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RESUMO

Este estudo faz uma analise da Proposta Curricular de Arte para o Il Segmento da
Educacdo de Jovens e Adultos (EJA), elaborada por professores de Arte da rede
municipal de S&o Luis/MA, vinculados & Superintendéncia da Area de Educagio de
Jovens e Adultos (SAEJA). O estudo reflete acerca do texto da Proposta Curricular,
ainda nao publicado. E faz algumas consideracdes relevantes a sua divulgacéo, bem
como a sua implementacdo nas escolas. Analisa ainda o ensino de Arte praticado
nas escolas da rede municipal, buscando dados em andlises documentais,
entrevistas e aplicacdo de questionarios feita em escolas que ofertam a EJA. Na
pesquisa foram investigadas quatro escolas, cerca de vinte alunos e quatro
professores da disciplina, além de servidores ligados a SAEJA. O estudo faz parte
da Linha de pesquisa LP2 — Cultura, Educacgéo e Sociedade do Programa de Pos-
Graduacdo Cultura e Sociedade — Mestrado Interdisciplinar- da Universidade
Federal do Maranhédo (UFMA).

Palavras-chave: Proposta Curricular. Arte. EJA.



ABSTRACT

This study is an analysis of the Art Curriculum Proposal for the Il Segment of Youth
and Adult Education (EJA), drawn by art teachers of the municipal network of Séo
Luis/MA, linked to the Supervision of Youth and Adult Education Area (SAEJA).

The study reflects about the text of the Proposed Curriculum, not yet published. And
makes some relevant considerations to its disclosure, as well as its implementation in
schools. Also analyze the teaching of Art practiced in schools of the municipal
network, seeking information on documentary analyses, interviews and questionnaire
application made on schools that offer the EJA. In the search were investigated four
schools, about twenty students and four teachers of discipline, in addition to servers
attached to SAEJA. The study is part of the research line LP2 — Culture, Education
and Society Program of Postgraduate Culture and Society — Federal University of
Maranhdo (UFMA) Interdisciplinary Masters.

Keywords: Curriculum Proposal. Art. EJA
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INTRODUCAO

O interesse em estudar o curriculo do Ensino de Arte na educacao de
Jovens e Adultos (EJA) a partir de uma proposta curricular em Arte das escolas
municipais e dos relatos de professores, alunos e gestores da EJA das escolas
municipais de Séo Luis, fundamenta-se em alguns pontos que considero relevantes
que elenco a seguir:

a) A necessidade de oferecer um ensino de qualidade para este publico
gque busca a modalidade de ensino EJA para retomar a trajetoria
escolar, interrompida por diversos motivos;

b) A relevancia de uma proposta que contemple as necessidades de
escolarizacdo para a insercdo no mundo do trabalho, bem como o
conhecimento da cultura e do meio social do qual faz parte;

c) A importancia de uma proposta curricular em Arte que possa amparar
as praticas educativas desse componente curricular, conforme os
principios regidos por Leis que amparam o ensino de Arte na escola
basica nas turmas do Il segmento da EJA das escolas municipais;

d) A formagdo para a vida através da construcdo de uma consciéncia
critica.

Penso que seja relevante compartilhar algumas reflexdes de cunho
particular como uma forma de apresentar minha percepcdo com relacdo ao meu
objeto de pesquisa.

A Educagéao de Jovens e Adultos faz parte da minha vida desde o ano de
2002, quando ingressei no quadro de contratados da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEMED) para trabalhar com alunos da EJA no Programa Recomeco.
Embora ja houvesse trabalhado com Ensino Fundamental, de 5% a 82 série como
estagiaria de um projeto chamado Turismo Educativo!, minha primeira experiéncia

com a docéncia propriamente dita foi exatamente na Educacédo de Jovens e Adultos.

o Projeto Turismo Educativo era um dos projetos desenvolvidos pela antiga Fumtur (Fundacédo
Municipal de Turismo), hoje, Semtur (Secretaria Municipal de Turismo). O projeto funcionava no
sistema de palestras sobre patriménio, turismo e cultura, além de oficinas de arte desenvolvidas apés
palestras e passeios pelos pontos turisticos de S&o Luis. A iniciativa se dava na tentativa de estimular
o0 interesse dos alunos da rede municipal de ensino pela histéria e cultura da cidade, bem como sua
preservacdo ambiental, resgate cultural e estimulo ao Turismo local.
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Na época, em virtude da baixissima carga horéria destinada a Arte,
trabalhava no turno noturno em quatro escolas diferentes. Havia, naguele momento,
o0 ensino de Arte na grade curricular apenas na primeira etapa do Il segmento, ou
seja, apenas a turma de 52 /62 série tinha 1h /aula de Arte por semana, ja que na 22
etapa (72/82 série), o horario era destinado ao Ensino da Filosofia. Felizmente, isso
mudou e atualmente o Ensino de Arte € oferecido nas duas etapas do Il Segmento.

Um dos principais questionamentos dos professores de Arte nas
formacdes para planejamento, além do fato da carga horaria prevista para a
disciplina, era o de ndo haver um documento com as diretrizes ou mesmo contetdos
proprios da arte para o ensino especifico na EJA.

Além disso, percebi muitas vezes que o0 ensino noturno era tratado com
certo descrédito, como se o0 ensino dos turnos diurnos se sobrepusessem a ele. I1sso
se refletia nas muitas oportunidades negadas aos alunos da EJA, como o uso de
laboratorios de informatica, por exemplo.

Uma das explicacdes para que ndo houvesse nada parecido com uma
Proposta Curricular com as orientacdes para trabalhar com alunos da EJA na aula
de Arte era a instabilidade da modalidade, jA& que ndo havia financiamento direto
para a EJA até aguele momento.

Essa mesma instabilidade do quadro docente dificultava toda e qualquer
tentativa de elaboracdo de um documento que norteasse todos os profissionais
ligados ao Ensino de Arte na Educacao de Jovens e Adultos ofertada pela Secretaria
de Educacdo do municipio de Sao Luis.

Para as areas consideradas “mais importantes”, o planejar parecia mais
facil devido ao numero maior de professores com formacéo especifica em cada area
em gue atuavam e também pelo fato de ser disponibilizada uma apostila com os
conteudos de cada etapa do Il Segmento. Além disso, para essas disciplinas havia
um contingente de professores efetivos.

Outro problema pelo qual os profissionais que atuavam na EJA passavam
era a incerteza de voltar a sala de aula no ano seguinte. A remuneracdo dos meses
iniciais do novo ano letivo ndo poderia ser incluida no orgcamento pessoal, ja que nao
se tinha garantia de recontratacdo. Antes que se confirmasse o repasse de recursos
da EJA, destinado, dentre outros fins, ao pagamento de professores desta

modalidade de ensino, nada era possivel de se planejar. Isso refletia, inclusive, na
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qualidade do ensino, ja que, infelizmente, muitos professores faziam do contrato na
EJA apenas mais uma saida e, ou uma forma de aumentar sua renda familiar.

Na ocasido, eu ainda estava cursando a Licenciatura Plena em Educacéo
Artistica e faltavam dois periodos apenas para que eu concluisse o curso. As ideias
de mudanca e o anseio de fazer um trabalho bem feito, caracteristica de quem d& os
primeiros passos na profissdo, eram muito fortes. Ministrar aulas de qualidade fazia
parte dos objetivos principais desse inicio de carreira.

Algumas vezes, era necessaria meditacdo profunda para que minha
indignacdo com a realidade a que os profissionais da educacdo sempre foram
submetidos pelo poder publico ndo corrompesse minha pratica profissional,
educativa e pedagogica com o pensamento de que a mim nao caberiam mudancas.

Apropriei-me nessas horas e ainda continuo meditando e me apropriando
das palavras de Freire, quando diz que ensinar exige “a corporeificagdo das palavras
pelo exemplo” (FREIRE, 2005, p. 30).

Infelizmente, a ideia de formular um documento, como sugerido por mim
em muitos encontros pedagogicos, tornou-se inviavel por falta de apoio da
coordenacao geral e também dos colegas de area.

Em 2003, sai da EJA para trabalhar com o ensino regular e entre idas e
vindas, ora pelo ensino regular, ora pela EJA, fui amadurecendo a ideia de me
aprofundar nas tematicas Curriculo, Arte e EJA. Até gque ingressei na primeira turma
do recém-chegado Mestrado em Cultura e Sociedade, oferecido pela UFMA, através
do Departamento de Artes.

Dessa forma, busquei embasamento tedrico tanto nas disciplinas da pés-
graduacdo como pelas referéncias especificas dos trés eixos tematicos, como uma
forma de compreender melhor as questdes do objeto de estudo. Para que essa base
ampla da tematica (Curriculo, Arte e EJA) ndo se tornasse um instrumento de
dispersédo, escolhi como objeto o Curriculo de Arte na EJA. A escolha se deve
principalmente pela ligacdo com minha vida profissional. E, para isso, considerei a
importancia de uma Proposta Curricular para o ensino de jovens e adultos.

Para iniciar a pesquisa, foi necessario encontrar um método adequado.
Recorri entdo a Gatti (2002), quando trata que o método é um ato vivo, concreto,
gue se revela nas nossas acgdes, na nossa organizacdo e no desenvolvimento do

trabalho de pesquisa, na maneira como olhamos as coisas do mundo. Nessa
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perspectiva, comecei a entender o método ndo apenas como um apanhado de
regras que me ajudariam no caminho da pesquisa, mas como uma demonstragéo de
minha visdo de mundo enquanto pesquisadora.

Com a intencéo de dar relevancia social a pesquisa e fazer com que a
mesma exercesse sua potencialidade transformadora, escolhi como metodologia, a
abordagem qualitativa com enfoque soOcio-historico, considerando que essa
perspectiva permite uma compreensdo que se realiza no encontro entre sujeitos
conforme Freitas (2002).

Como apoio tedrico e conceitual, busquei Bogdan e Biklen (1994), para
compreender que também na investigacdo qualitativa de cunho sdcio-historico vai-se
a campo com uma questdo orientadora. Entretanto, para compreender a questao
formulada € necesséaria uma aproximacao, ou seja, uma imersdao no campo para
familiarizar-se com a situagdo ou com 0s sujeitos a serem pesquisados. Ainda como
embasamento teorico, recorri aos estudos sobre linguagem, aprendizagem e
desenvolvimento humano de Vygotsky.

Como estratégia metodoldgica, coube para minha pesquisa a utilizacdo
da observacdo mediada, através das observacfes de aulas de Arte do Il Segmento
da EJA, em escolas das zonas rural e urbana de Séo Luis. Fa¢co uso das palavras
de Vygotsky (1991) quando diz que um método reflete sempre o olhar, a perspectiva
gue se tem das questdes a serem estudadas.

O objetivo geral da pesquisa, inicialmente, era investigar a importancia da
construcdo de um Curriculo de Arte na EJA, Il segmento, nas escolas publicas
municipais de Sao Luis e sua contribuicdo para a melhoria das acfes pedagdgicas e
metodoldgicas adequadas ao publico alvo.

A partir disso, objetivos especificos seriam:

a) Diagnosticar as praticas docentes da disciplina Arte na EJA, I

Segmento, e os referenciais utilizados em sala de aula;

b) Determinar a necessidade de construgdo de um referencial teorico-
metodolégico para o ensino de Arte do Il segmento da EJA, a partir da
manifestacéo dos diferentes atores do processo;

c) Propor a elaboracdo de uma proposta curricular do ensino de Arte da
EJA, Il Segmento, que contemple as necessidades especificas deste

publico.
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Contudo, ao longo do processo de elaboracdo da pesquisa, fui informada
da existéncia de uma Proposta Curricular que contemplava as orientacdes para o
Ensino de Arte jA aprovada pelo Conselho Municipal, entdo, o estudo foi
redimensionado sob a perspectiva de uma analise do documento existente, antes de
sua publicacao e divulgacao nas escolas.

Com base nos referenciais teoricos, foi estabelecido o seguinte problema
de investigacdo: que contribuicAo uma Proposta Curricular em Arte para o |l
segmento da EJA apresenta para referenciar as acbes pedagogicas e as
metodologias adequadas a este publico alvo?

Com base nesta questdo central, situamos, secundariamente, as
seguintes perguntas que nos conduziram durante a pesquisa:

a) Como discutir e lidar com o Curriculo de Arte na Educacédo de Jovens e

Adultos?

b) Qual a Proposta Curricular mais adequada aos Jovens e Adultos das
escolas municipais de Sao Luis?

c) Como torna-la eficiente e eficaz dentro da escola?

d) Como envolver a todos e ampliar as possibilidades de os alunos
desenvolverem, no espaco escolar, as competéncias necessarias para
uma consciéncia critica, através de uma vivéncia curricular em Arte?

Como hipétese de trabalho, afirmamos a importancia deste estudo no
sentido de contribuir para a constru¢cao de um Curriculo de Arte do Il Segmento da
EJA, representando a melhoria da aprendizagem de seus alunos e o0 seu
desenvolvimento pessoal.

O estudo teve como ponto de partida o entendimento de que a educacao
ofertada para jovens e adultos, no tangente ao Ensino de Arte, € uma representacao
da consciéncia de cidadania, antes de tudo. Trata-se, ndo apenas de um dever do
Estado, para a oferta de vagas ou da modalidade nas escolas, mas, principalmente,
de uma oferta de qualidade, que contemple, inclusive, professores capacitados para
0 exercicio de suas atividades profissionais.

Outras expectativas estdo na aprendizagem, na necessidade de organizar
e aprimorar os projetos pedagogicos da EJA, considerando as particularidades e as

contribui¢cdes de cada area do conhecimento para a formacdo dos estudantes e para
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o atendimento as potencialidades e dificuldades destes no processo de ensino e
aprendizagem.

A Arte na Educacdo de Jovens e adultos (EJA) deve oferecer a
possibilidade de desenvolvimento de competéncias necessarias para a
aprendizagem escolar, além da consciéncia de si com o mundo e da capacidade de
exercer sua cidadania, enquanto ser social que €. Para isso, o estudo da arte, das
linguagens que a compde e dos elementos que a definem sao instrumentos
essenciais.

A aprendizagem através da arte permite que 0s sujeitos transitem por
diferentes areas de conhecimento que integram o curriculo da EJA. A Arte é uma
area de conhecimento que envolve e se envolve com todas as demais areas. E
possivel através dela o reconhecimento do aluno da EJA em sua individualidade,
capaz de criar e se expressar, posicionando-se de forma critica em sua realidade de
vida.

Assim como € possivel que esse mesmo aluno se reconheca enquanto
sujeito coletivo, respeitando as diversidades que existem, em muitos sentidos, nessa
modalidade de ensino, através das diferentes formas de expressdo e do
conhecimento acerca da arte.

O publico da EJA, e mais especificamente o do municipio de S&o Luis,
apresenta um retrato de grandes diversidades que, em comum, tém a exclusdo
social, embora existam outros pontos que se apresentem como caracteristicas
comuns a esses jovens e adultos, que permaneceram longe dos espacos de
producdo de conhecimento por muito tempo.

Amparados por legislacdo especifica, o quadro de exclusGes, embora
ainda exista, tem mudado, dando espagco a novas possibilidades e mudanca de
cenario, abrindo caminho para novas perspectivas de vida, novos questionamentos
sobre suas necessidades, de forma poética e artistica e isso precisa ser conduzido
pelo ensino da arte.

A existéncia de uma Proposta Curricular que leve o aluno da EJA a
experiéncias artisticas que concorram para a discussédo de seu papel na sociedade
tanto nos conteudos, como na expressao, faz com que esse aluno entenda a arte
como instrumento facilitador, em determinados momentos, e essencial para a

aprendizagem e construcdo de conhecimento de qualquer disciplina ou contetdo a
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ser explorado. E relevante, contudo, esclarecer que a arte, tanto como area de
conhecimento, como componente curricular pode alcancar possibilidades maiores
gue meramente se adaptam ao conceito de expressdo, comunicacdo ou facilitacao,
de forma individual.

A arte poderd funcionar, em determinadas circunstancias, como uma
ferramenta para a comunicagao de forma a dinamizar a interagdo com o outro, o que
caracteriza uma pratica social. E importante que o aluno tenha consciéncia desse
processo de comunicacao, entendendo a arte, neste caso, como um elo muito forte
entre ele e o outro.

Sob um olhar mais direcionado, me proponho a analisar o texto de uma
Proposta Curricular que ora se constréi na Superintendéncia da Area de Educacéo
de Jovens e Adultos (SAEJA) da Rede Municipal de Ensino. Portanto, o estudo que
faco é a partir de uma proposta que ainda estd por vir, ainda espera por ser
implementada, devido a fase de conclusdo em que se encontra.

E nessa perspectiva que me proponho ao estudo do Curriculo da Arte nas
escolas que oferecem a modalidade EJA no municipio de Sdo Luis. Utilizando,
também a andlise de documentos e falas dos protagonistas dessa histoéria, ou seja,
professores e alunos, na tentativa de relacionar o que se pratica em sala de aula
atualmente na disciplina Ensino de Arte e o reflexo da auséncia de uma Proposta
Curricular em que possam se apoiar na pratica.

Nas escolas municipais de Sao Luis, a oferta da modalidade acontece no
noturno e ndo ha profissionais suficientes com formacdo na area. Em algumas
escolas, por exemplo, o professor de Ciéncias € o mesmo de Arte, forma encontrada
para que os professores possam completar carga horaria na mesma escola, tendo
em vista que a carga horaria de Ensino de Arte € minima: uma hora semanal para
cada etapa do Il segmento.

Para entender essas e as demais questdes que permeiam o objeto de
minha pesquisa, também recorro como base documental a legislacdo pertinente ao
Ensino de Arte e EJA, a partir de documentos oficiais como leis, decretos, diretrizes
curriculares e PCN’s (Parametros Curriculares Nacionais), além de autores de
referéncia nas areas do Curriculo, Arte e EJA, a fim de transitar de forma

compreensivel pelos trés eixos que norteiam esta pesquisa.



18

Como amostragem, foram selecionadas quatro escolas da rede municipal
de ensino que atendem a jovens e adultos. Ao todo, foram entrevistados vinte alunos
e quatro professores da disciplina Ensino de Arte nas escolas observadas.

Sobre as teorias curriculares recorro a autores como Silva (2003; 1995),
Moreira (1995a; 1995b), Apple (1982; 1989) e Sacristan (2000), que muito
contribuiram para o entendimento do curriculo escolar em sua complexidade. Além
de outros que me ajudaram a estabelecer as conexdes necessarias entre os saberes
escolares e as relacfes de poder existentes das questdes ndo apenas educacionais,
mas ideoldgicas e politicas que envolvem o Curriculo.

Em Paulo Freire (2005; 1979) tenho as ideias de uma educagéo popular
para Jovens e Adultos, partindo do entendimento da EJA como modalidade de
ensino especifico, que requer da mesma forma metodologias especificas e
apropriadas as necessidades de seu publico alvo.

No campo da Arte, Fusari e Ferraz (2010), Martins (1998), Pareyson
(2001), Penna (1999), Guimaraes, Costa e Olaria (2009) e outros trouxeram grandes
contribuicbes para a pesquisa sobre o olhar de quem vive as mesmas reflexdes
postas neste estudo, tendo em vista que se tratam de autores com énfase nacional
no campo da arte.

Cabe ressaltar a importancia de Ana Mae Barbosa como referencial
tedrico, considerando suas grandes contribuicdes para o estudo e reflexdo sobre o
universo da Arte no Brasil, fato que justifica 0 maior nimero de referéncias citadas
na extensao deste texto em relagédo aos demais autores.

Para referenciar o campo da EJA, apresento as contribuicbes de autores
como Eugenio (2009; 2004), Manzke (2009), Soares (2002) e Souza (2004), além da
legislacdo que ampara a Educacao de Jovens e Adultos no Brasil.

Na observancia de iniciar o texto trago o capitulo Curriculo e EJA, no qual
apresento reflexdes acerca da origem dos estudos sobre o curriculo, teorias do
curriculo e estudos curriculares no Brasil, tracando, em seguida, um mapeamento
histérico da Educacdo de Jovens e Adultos e os caminhos percorridos ao longo da
historia, a fim de compreender as discussdes atuais acerca dos dois temas.

No segundo capitulo, traco uma perspectiva historica da Educagdo em
Arte no Brasil desde o periodo do Brasil Colénia. Nesse breve roteiro, apresento a

historia da educacgédo brasileira e o lugar da arte nesse cenério. O texto traga um
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passeio pelos acontecimentos que marcaram a nossa histéria no que concerne a
evolucéo educacional e as implicancias disso para a formalizagdo do Ensino de Arte
na educacao até meados do periodo Brasil Republica.

Ainda neste capitulo, trato do Ensino de Arte em nossos dias, alinhando
0s principais fatores que impulsionaram mudancas no ensino da arte, salientando a
legislacéo e os referenciais curriculares em Arte e a evolugdo da area enquanto
componente curricular, tendo como principal alicerce as leis 5692/71 e 9694/96.

No capitulo trés, procedo a analise de dados, com base na Proposta
Curricular do Ensino de Arte para o Il segmento da EJA e sua futura aplicacéo nas
escolas municipais de Sdo Luis como elemento norteador para o profissional que
trabalha com a disciplina nesta modalidade de ensino. Com base nos resultados da
observacdo e aplicacdo de instrumentos investigativos nas escolas selecionadas
tento responder as questBes postas, discutindo, inclusive, a melhor e mais eficaz
forma de ensinar, organizar o curriculo e outras preocupacfes tedrico-praticas,
pontuadas nas teorias criticas do curriculo.

A reflexdo se deu a partir de temas relevantes ao Curriculo do Ensino de
Arte na EJA, como: praticas educativas em Arte; as metodologias adequadas ao
Ensino de Arte nas turmas do Il segmento da EJA; as abordagens e as propostas
metodoldgicas existentes no campo da Arte e sua aplicacdo de acordo com as
especificidades do publico alvo; formacédo docente e outros. Além disso, a situacéo
dos profissionais de Arte que atuam nesta modalidade de ensino e a forma como
conduzem suas praticas em sala de aula, bem como lidam com sua formacao pés-
Académica foram questdes abordadas na andlise de dados.

Na conclusdo, apresento minhas impressfes sobre os resultados da
pesquisa e a discussdo acerca do Curriculo de Arte na Educacdo de Jovens e
Adultos, destacando alguns pontos importantes que devem ser considerados em
uma Proposta Curricular em Arte direcionada para a EJA, além de trazer algumas

questdes que poderdo servir de base para futuras investigacoes cientificas.
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1 CURRICULO E EJA: um passeio pela historia

Este capitulo € um resgate da trajetéria histérica das teorias e estudos
que cercam o Curriculo, assim como da EJA, considerando acontecimentos que
permitem nossa compreensao de perspectivas atuais para as duas areas, bem como
a contribui¢cdo para o curriculo de arte, propriamente dito.

Dentre as muitas consideracdes sobre a EJA, é comum ouvir ou ler a
respeito de seu carater reparatério e/ou compensatério de uma divida historica e
social com uma populacdo brasileira que teve negado o direito a educacao.
Possibilitar o reingresso no sistema educacional, oferecer melhoria nos aspectos
sociais, econdmicos e educacionais e, a0 mesmo tempo, buscar uma educacao
permanente, diversificada e universal para jovens e adultos que estiveram distantes
da sala de aula por um tempo séo pontos relevantes apontados nas Diretrizes da
EJA (BRASIL, 2010).

O documento da resolucdo CNE/CEB N° 1, de 5 de julho de 2000 trata
com bastante clareza sobre os principios em que esta modalidade de ensino deve
ser pautada. Um deles trata da “distribuicdo especifica dos componentes
curriculares, a fim de propiciar um patamar igualitario de formacéao e restabelecer a
igualdade de direitos e de oportunidades diante do direito a educagao”. (BRASIL,
2000, p. 164)

Da mesma forma, no volume dos Parédmetros Curriculares Nacionais
(PCNs), dedicado a Arte (SECRETARIA DE EDUCAQAO FUNDAMENTAL - SEF,
1997, p. 53), lé-se no subtitulo “Objetivos Gerais da Arte para o Ensino
Fundamental”: Expressar e saber comunicar-se em artes, mantendo uma atitude de
busca pessoal e/ou coletiva, articulando a percepcédo, a imaginagdo, a emogao, a
sensibilidade e a reflexdo ao realizar e fruir produgdes artisticas. (BRASIL, 1997, p.
53)

Nos PCNs percebemos que ha a necessidade de situar a disciplina a
partir de diferentes principios simultaneamente, como, por exemplo, selecionar
conteudos, aproxima-los da realidade imediata dos alunos etc. Essa busca muito se
aproxima do que se pretende com a educacgéo de jovens e adultos. Tanto o ensino
de Arte como a educagédo voltada para esse publico necessita de um olhar especial

sob a perspectiva de oferecerem aos alunos que nela se inserem a possibilidade de
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serem preparados para a vida e o mundo do trabalho, ndo apenas com o olhar de
compensacao, mas de igualdade entre as demais modalidades de ensino.

Sob essa perspectiva, € relevante pensar em um curriculo que repense as
necessidades de formacéo para os alunos da EJA de forma geral e especifica, no
que concerne a arte. Nesse sentido, concordo com Goodson (1995, p. 24) quanto a
necessidade de revisdo critica e constante do curriculo para que ndo caiamos na
tentacao “de aceita-lo como um pressuposto”. Ja que, como bem nos mostra Forquin
(1992, p. 38), “toda espécie de delimitacdo, quer seja ela material ou simbdlica,
supde e induz, com efeito, relagbes de poder”. Além disso, “naturalizar o curriculo &
camuflar as relacdes de poder ai embutidas e impedir o debate destes pressupostos
permite fortalecé-las sem maiores questionamentos” (MAROSTEGA, 2006, p. 49).

Pensar em Curriculo de Arte e a pratica pedagdgica na EJA,
considerando o que os estudantes tém o direito de aprender em cada area do
conhecimento e refletir sobre quais praticas docentes podem efetivar a
aprendizagem é tomar como referéncia as necessidades préprias da Educacdo de
Jovens e Adultos. E pensar em espacos e tempos nos quais essas praticas
pedagdgicas assegurem aos seus estudantes identidade formativa comum aos
demais participantes da escolarizagéo basica.

Ha algo de relevante importancia como o préprio curriculo: o processo
como esse curriculo sera articulado. A intermediacdo das acfes curriculares ou
educativas em Arte possibilitard aos educandos da EJA um melhor entendimento
ndo somente das manifestacbes artisticas como sua compreensdao enquanto
insercdo cultural, mas, principalmente, entender a articulagdo dos varios elementos
desse processo de construcdo de conhecimento e se sentir como parte integrante do
processo ndo apenas como receptor, mas, principalmente como um sujeito agente.

Sendo assim, € de fundamental importancia que um curriculo voltado para
0 ensino de Arte para jovens e adultos deva considerar o contato que esses sujeitos
tém com o universo artistico. Como aponta Apple (1989, p.170), “[...] € na interagao
entre contetdo, a forma e a cultura vivida dos estudantes que as subjetividades sao
formadas. Nenhum elemento desse conjunto de relagdes pode ser ignorado”.

E interessante, portanto, pensar em formas de aprofundamento dos

modos de leitura e observagdo, expressdo e comunicacdo das representacoes
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artisticas, sejam elas apresentadas na forma de uma ou outra diferente
manifestagcéo das linguagens da arte.

De qualquer forma, importa conhecer as varias teorias curriculares
existentes para também entender como se chegar a um curriculo voltado para as
exigéncias especificas de jovens e adultos que estiveram fora de sala de aula por
espacos de tempos distintos.

Considerando essas e outras questfes, traco aqui um breve historico dos
estudos sobre curriculo e das teorias curriculares no Brasil e no mundo, além de um
breve histérico da EJA no Brasil, com a intencdo de conhecer o percurso das
discussbes acerca desta modalidade de ensino, assim como pautar as legislacbes
especificas que a amparam, de forma que se possam compreender conceitos,
preceitos e até preconceitos formados em decorréncia de uma histéria marcada por

incertezas, encontros e desencontros.

1.1 Origem dos Estudos sobre Curriculo

A historia do curriculo tem por meta explicar porque certo conhecimento é
ensinado em determinado momento e local e por que ele € conservado, excluido ou
alterado. E o que defendem os soci6logos das disciplinas escolares, segundo
Moreira (1990).

Os estudos sobre o campo do curriculo tém seu inicio nos Estados
Unidos. Antes mesmo de se constituir objeto de estudo do conhecimento
pedagdgico, a partir do final do século XIX, quando um grupo consideravel de
educadores marcou o surgimento de um novo campo com seus estudos, discussdes
em torno do curriculo e das questdes acerca dele.

A preocupagdo comum em todos os envolvidos no percurso desse novo
campo dava-se no ambito da racionalizacdo, sistematizacdo e controle tanto da
escola, quanto do préprio curriculo. Ao que tudo indica, o objetivo desses
precursores era criar um padrdo para as atividades pedagdgicas de forma cientifica,
assegurando dessa forma que comportamentos e até pensamentos dos alunos
seguissem suas metas pré-definidas.

E importante contextualizar o que se passava na virada do século XIX

para 0 XX nos Estados Unidos para entender o surgimento desse novo campo e da
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nova especializa¢do: o cenario da economia norte-americana era de dominacao pelo
capital industrial, quando os monopdélios substituiram os sistemas de competicdo
livre.

Para que houvesse uma producdo em larga escala, fez-se necessario
aumentar ndo somente o espacgo fisico, mas o numero de trabalhadores
empregados. Dessa forma, o processo de producdo tornou-se mais socializado e
mais complexo, da mesma forma que o0s procedimentos administrativos iam
sofisticando-se, assumindo uma caracteristica “cientifica”.

Assim, um novo conceito de sociedade, pautado em praticas e valores
derivados do mundo industrial, comegou a ser aceito e difundido. No lugar de
competicdo, cooperacao e especializacdo, passaram a configurar a nova ideologia,
em gue o sucesso na vida profissional requer bom desempenho na vida escolar,
além de esforco e ambicdo, ou seja, hovos caminhos deviam ser tracados e novas
perspectivas foram necessarias para se chegar ao apice.

No processo de industrializacdo e urbanizacdo da sociedade, a
homogeneidade da comunidade rural, bem como seu modo de vida, ndo p6de ser
mais preservada. Ainda, a presenca de imigrantes nas metropoles, com diferentes
costumes e condutas, ameacava a cultura e os valores da classe média americana,
de origem protestante, bracal e habitante de cidade pequena. Diante desse quadro,
era urgente e necesséaria a consolidacdo e promocdo de um projeto nacional
comum, bem como restaurar a homogeneidade em desaparecimento e ensinar as
criancas dos imigrantes as crencgas e 0os comportamentos dignos de serem adotados
(MOREIRA; SILVA, 1995, p.10).

A relevancia do papel da escola neste momento esta na capacidade de
desempenhar e cumprir as funcdes, facilitando a adaptacdo das novas geracoes as
transformacdes econdmicas, sociais e culturais que refletiam aquele periodo. O
curriculo foi considerado como o instrumento por exceléncia do controle social que
se pretendia estabelecer. Dessa maneira, a escola deveria se ajustar as novas
necessidades da economia, sendo indispenséavel, a organizacdo de um curriculo
com valores, condutas e habitos adequados, que tivesse como principios ordem,
racionalidade e eficiéncia. Surge assim, um novo campo de estudos, o que justifica
os esforgos de tantos educadores (MOREIRA, 1995).
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1.1.1 Teorias do Curriculo

E notorio que o curriculo e seus diversos conceitos estiveram presentes
na escola e na vida, antes mesmo de ser considerado como uma area de estudo. O
termo curriculo surge inicialmente como um objeto especifico de estudo e pesquisa
nos Estados Unidos dos anos 20, ainda no século XX. A massificacdo da
escolarizacao foi intensificada pela industrializacdo e pelos movimentos imigratorios.

Isso proporcionou um impulso, por parte de pessoas ligadas, sobretudo a
administracdo da educacédo, de forma a racionalizar o processo de construgao,
desenvolvimento e testagem de curriculos.

Bobbitt (1918), na obra The curriculum, trata das idéias desse grupo. Isso
fez com que o termo curriculum, no sentido que o vemos hoje, passasse a ser
utilizado em paises europeus como Franca, Alemanha, Espanha, Portugal, sob
influéncia da literatura educacional americana, surgindo o termo para assim, dar
origem a um campo especifico de estudo.

Teorias curriculares relacionam-se com o estabelecimento do curriculo
enquanto campo de pesquisas e estudos especializados, campo este que esta
ligado a processos como a formacdo de especialistas sobre curriculo,
institucionalizagcdo de setores especificos sobre curriculo na burocracia educacional,
assim como o surgimento de produ¢des académicas sobre curriculo.

“As teorias curriculares se convertem em mediadores ou em expressdes
da mediagao entre pensamento e a acdo em educacgao”, de acordo com Sacristan
(2000, p. 37). Em outras palavras, as teorias sobre curriculo sdo convertidas em
referenciais ordenadores das concepcdes sobre a realidade, ou seja, o que o
curriculo é depende da forma como ele é definido pelos diferentes autores e em
teorias distintas, em momentos igualmente distintos.

O mais importante, entdo, é entender que conhecimento deve ser
ensinado ou considerado para ser parte do curriculo, seja qual for a teoria. A
diferenca entre uma teoria e outra estd exatamente na énfase que cada uma dé a
elementos como esses.

Contribuindo sobre isso, Silva (1999) trata que dentro das teorias
curriculares esta também a questédo da identidade ou subjetividade. Ele aponta que

pensamos em curriculo, geralmente, apenas enquanto conhecimento, e afirma que
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ao pensarmos assim nos esquecemos de que 0 conhecimento que constitui o
curriculo esta “vitalmente” envolvido naquilo que somos ou nos tornamos, ou seja,
esta inseparavelmente em nossa identidade ou subjetividade.

Silva (2004, p.15) afirma que, apos ter selecionado os conhecimentos “As
teorias do curriculo [...] buscam justificar por que ‘esses conhecimentos’ e n&o
‘aqueles’ devem ser selecionados”. Para ele, as teorias do Curriculo surgiram a partir
dessa selecdo de conhecimentos com as quais sédo divididas em categorias de
acordo com os saberes que elas priorizam.

O mesmo autor resume trés concepcgdes ou tendéncias de curriculo e, de
acordo com o0s conceitos que cada uma torna mais enfatico. Dessa forma, na
trajetéria do Curriculo podemos observar trés tendéncias: as tradicionais, a critica e
a pos-critica.

Teorias tradicionais sdo teorias cientificas e consideradas neutras,
concentram-se em questdes técnicas, pois existe um conhecimento proposto,
entendido como Unico, o dominante, o0 correto e a preocupacdo é com a melhor
forma de transmiti-lo. Sua énfase estd no ensino, na aprendizagem, na avaliacao,
na metodologia, na didatica, na organizacdo, no planejamento, na eficiéncia, nos
objetivos e, sobretudo, na organizacdo e método.

Um dos precursores para o surgimento da teoria tradicional do curriculo
foi Bobbitt, que tratou o curriculo como uma questdo meramente técnica. Para ele,
na educacédo, assim como na industria, devem-se estabelecer padrfes, pois acaba
com a variacdo de opinibes existentes e, além disso, as atividades ficam mais
rapidas. Além dessa teoria, Bobbitt desenvolveu alguns conceitos acerca do
curriculo. Um desses conceitos, de acordo com Silva (2004, p. 24) é: “O curriculo é
simplesmente uma mecanica. A atividade supostamente cientifica do especialista
em curriculo ndo passa de uma atividade burocratica”.

O mesmo Silva (2004) afirma que o curriculo tradicional se divide em
partes. Dentre elas estdo o curriculo tradicional: tecnocratico, progressista e o
classico.

a) O tecnocratico destacava a abstracdo e a suposta inutilidade das

habilidades e conhecimentos cultivados pelo curriculo classico;

b) O modelo progressista atacava o classico por seu distanciamento dos

interesses e das experiéncias das criancas e dos jovens;
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c) O curriculo cldssico s6 pbdde sobreviver no contexto de uma

escolarizagdo secundaria de acesso restrito a classe dominante.

Estas idéias influenciaram muito a educacdo nos EUA até os anos de
1980 e em muitos paises, inclusive no Brasil.

De acordo com Silva (2003, p. 25), Ralph Tyler consolidou a teoria de
Bobbit quando propds que o desenvolvimento do curriculo deve responder a quatro
principais questdes:

a) que objetivos educacionais deve a escola procurar atingir;

b) que experiéncias educacionais podem ser oferecidas que tenham

probabilidade de alcancar esses propésitos;

c) como organizar eficientemente essas experiéncias educacionais;

como podemos ter certeza de que esses objetivos estdo sendo
alcancados.

Para encontrar as respostas as perguntas por ele propostas para elaborar
o curriculo, Tyler acreditava que deveriam ser feitos estudos, uma espécie de
levantamento de dados, sobre os préprios aprendizes, sobre a vida contemporanea
fora da educacdo, bem como obter sugestdes dos especialistas das diversas
disciplinas. Considerando, contudo, nesse levantamento, a filosofia social e
educacional com a qual a escola estivesse comprometida e a psicologia da
aprendizagem (SILVA, 2003).

Numa linha mais progressista, mas também tradicional, apresenta-se a
teoria de Dewey, na qual aparecia mais a preocupacdo com a democracia e seus
valores do que com o funcionamento da economia. (SILVA, 2003).

Essa teoria dava, também, importancia aos interesses e as experiéncias
das criancas e jovens. Seu ponto de vista estava mais direcionado a préatica de
principios democréticos, sendo a escola um local para estas vivéncias. Em sua
teoria, Dewey ndo demonstrava tanta preocupacado com a preparacdo para a vida
ocupacional adulta. Podemos considerar que as teorias tradicionais tem como
principal foco os conteddos, objetivos e ensino destes contetdos de forma eficaz
para ter a eficiéncia nos resultados.

No final da década de 60 e na década de 70, desenvolvem-se, nos
Estados Unidos e na Inglaterra, estudos no campo do curriculo que inauguram a

bY

teoria critica. Os teoricos, criticos a realidade marcada pelas injusticas e
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desigualdades sociais, empenharam-se em denunciar o papel da escola e do
curriculo na reproducao da estrutura social e apontar caminhos para a construcédo de
uma escola e um curriculo afinados com os interesses dos grupos oprimidos.

As teorias criticas se opdem as teorias tradicionais. O mais importante
ndo é desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos
que nos permitam compreender o que o curriculo faz. Vinculam-se as praticas
educativas correspondentes, enfatizando aspectos tais como ideologia, reproducéo
cultural e social, poder, classe social, capitalismo, relacdes sociais de producéo,
conscientizacdo, emancipacao e libertacdo, curriculo oculto, resisténcia.

Nesta tendéncia, o principal objetivo era desenvolver conceitos que
permitissem compreender, com base em uma analise marxista, o que o curriculo faz,
tracando dessa forma, uma relacdo educacdo/ ideologia. Além disso, varios
pensadores elaboraram teorias que foram identificadas como criticas e, embora
tivessem uma linha semelhante de pensamento, apresentavam suas
individualidades.

Entre eles estdo Althusser, filésofo francés, que, sequndo Silva (2003),
fez uma breve referéncia a educacdo em seus estudos, nos quais pontuou que a
sociedade capitalista depende da reproducdo de suas praticas econémicas para
manter a sua ideologia. Nessa referéncia, Althusser sustenta que a escola € uma
forma utilizada pelo capitalismo para manter sua ideologia, pois atinge toda a
populacdo por um periodo prolongado de tempo. Pelo curriculo, ainda na visado de
Althusser, a ideologia dominante transmite seus principios, por meio das disciplinas
e conteudos gue reproduzem seus interesses, dos mecanismos seletivos que fazem
com que criancas de familias menos favorecidas saiam da escola antes de
chegarem a aprender as habilidades préprias das classes dominantes, e por praticas
discriminatorias que levam as classes dominadas a serem submissas e obedientes a
classe dominante. (SILVA, 2003).

Bowles e Gintis?>, ainda de acordo com Silva (2003), analisando as

relacdes sociais da escola, apontaram uma outra questao para responder a questdo

2 Samuel Bowles e Herbert Gintis, economistas marxistas, autores do livro Escolaridade na América Capitalista: Reforma
Educacional e as contradicdes da vida econOmica, obra de 1976. Amplamente considerado uma obra inovadora
em Sociologia da Educacdo, que afirma o "principio da correspondéncia” explica como a organizagéo interna das escolas
corresponde a organizag&o interna dos capitalistas da for¢a de trabalho em suas estruturas, normas e valores. Consideram a
escola um local de reproducdo das relacbes sociais da sociedade capitalista. A andlise dos autores baseia-se na
correspondéncia das relagdes no interior da escola com as relagdes sociais desiguais. A correspondéncia se processa,
fundamentalmente, por meio da hierarquia escolar e pelo tipo de estrutura de relacéo que se desenvolve no interior da escola.
Ha uma relacéo de subordinagédo entre a direcdo e os professores e entre os professores e os alunos que os prepara para as
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sobre como a escola é reprodutora de um sistema dominante. Para eles, a escola
contribui para esse processo nao propriamente através do contetdo explicito de seu
curriculo, mas ao expandir as relacdes sociais do local de trabalho no ambito de seu
funcionamento.

As escolas dirigidas aos trabalhadores subordinados tendem a privilegiar
relacbes sociais nas quais, ao praticar papéis subordinados, os estudantes
aprendem a subordinacdo. Em contraste, as escolas dirigidas aos trabalhadores dos
escalbes superiores da escala ocupacional tendem a favorecer relacdes sociais nas
quais o0s estudantes tém a oportunidade de praticar atitudes de comando e
autonomia (SILVA, 2003).

E possivel perceber a pratica mencionada por Silva (2003) na mesma
obra, no processo escolar atual fazendo relacéo, principalmente, entre as escolas
particulares e as publicas, e também dentro delas, sobretudo nas publicas, espaco
em que as relacdes internas favorecem alunos mais favorecidos economicamente.

Outros colaboradores foram os socidlogos Boudieu e Passeron, gue
desenvolveram uma critica sobre a educacéo afastando-se um pouco das andlises
marxistas. Nessa critica, propuseram gue a reproducdo social ocorre por meio da
cultura, que pela transmisséo da cultura dominante fica garantida a sua hegemonia;
que o gue tem valor é a cultura dominante, 0s seus valores, 0s seus gostos, 0s seus
costumes e o0s seus habitos, que passam a ser considerados a “cultura”,
desprezando os costumes e valores das classes dominadas, 0s guais, por sua vez,
passam a nao ter valor (SILVA, 2003).

O que se quer dizer ndo é que uma ou outra esteja certa ou que apenas
os valores culturais da classe dominante ou da dominada sejam validos, ja que é
imprescindivel analisar a forma como é trabalhada na escola essa cultura

dominante.

As criancas das classes dominantes podem facilmente compreender
esse codigo, pois durante toda sua vida elas estiveram imersas, 0
tempo todo, nesse codigo. [...] Em contraste, para as criancas e

relacdes de trabalho na sociedade capitalista, que os adapta. Eles também acreditam que o trabalho langa uma "longa sombra"
na educacdo - a educacdo € utilizada pela burguesia para controlar a forca de trabalho. Do seu ponto de vista escolas
reproduzem as desigualdades existentes e rejeitam a nogdo de que ha oportunidades iguais para todos. Dessa forma, eles
argumentam que a educagédo justifica e explica a desigualdade social. O livro é considerado o texto-chave para a teoria
marxista da sociologia da educacao. Fonte:

http://en.wikipedia.org/wiki/Schooling_in_Capitalist America: Educational Reform and the Contradictions of Economic_Life,
acesso em 01/12/2011.



http://en.wikipedia.org/wiki/Bourgeoisie
http://en.wikipedia.org/wiki/Schooling_in_Capitalist_America:_Educational_Reform_and_the_Contradictions_of_Economic_Life
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jovens das classes dominadas, esse codigo € simplesmente
indecifravel. (SILVA, 2003, p. 3).

Isso nos faz entender que a reproducdo cultural atua como educacao
excludente, eliminando do processo educacional as criancas de familias menos
favorecidas que ndo tém como compreender a linguagem e 0s processos culturais
das classes dominantes. Seria mais ou menos assim: as criancas das classes
dominantes sdo bem-sucedidas e alcancam um grau mais elevado de escolarizacao,
e as das classes dominadas sdo excluidas da escola ou apenas freqientam até um
nivel basico da educacdo.

Moreira e Silva (2001) apontam gque na concepcao critica, ndo existe uma
cultura da sociedade, unitaria, homogénea e universalmente aceita e prati- cada e,
por isso, digna de ser transmitida as futuras geracfGes através do curriculo. Ao
contrario, a cultura é vista menos como uma coisa e mais como um campo e terreno
de luta. Sob essa Otica, a cultura € o terreno em que se enfrentam diferentes e
conflitantes concepcdes de vida social, € aquilo pelo qual se luta e ndo aquilo que
recebemos. A partir desta analise, entendemos gue nao existe uma ou outra cultura,
sendo que a mesma € construida no processo educacional e social e ndo pode ser
apenas transmitida, pois 0s sujeitos que estdo envolvidos nesse processo devem
participar desse “terreno de |uta”, criando e dando sentido aos seus co-
nhecimentos.

Apple, entre as teorias de curriculos baseadas nas analises sociais de
Marx, traz consideracdes que tiveram grande influéncia na educacéo. De acordo
com Silva (2003), a selecao que constitui o curriculo, a luz da critica de Apple, é o
resultado de um processo que reflete os interesses particulares das classes e dos
grupos dominantes. E ndo se trata somente de qual conhecimento é verdadeiro, mas
qual é considerado verdadeiro e quem o considera verdadeiro.

Apple considera importante analisar tanto valores, normas e disposicoes,
qguanto os pressupostos ideoldgicos das disciplinas que constituem o curriculo
oficial. Para ele, a escola deve ndo somente transmitir como produzir conhecimento.
Critica a escola quando simples transmissora de conhecimentos determinados por
interesses dominantes, principalmente valores capitalistas, e questiona o papel do

professor nesse processo.
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Ja Henry Giroux acreditava que as teorias tradicionais, no momento em
que tem sua énfase em critérios de eficiéncia e racionalidade burocratica, nao
consideravam o carater historico, ético e politico das aces humanas e sociais e do
conhecimento, fortalecendo, desse modo, a reproducdo das desigualdades e das
injusticas sociais.

Sua concepcdo acerca do curriculo gira em torno dos conceitos de

emancipacao e libertacao.

E através de um processo pedagdgico que permita as pessoas se
tornarem conscientes do papel de controle e poder exercido pelas
instituicbes e pelas estruturas sociais que elas podem se tornar
emancipadas ou libertadas de seu poder e controle. (SILVA, 2003, p.
54).

Na Inglaterra, Michael Young trouxe outra critica as teorias de curriculo.
Essa critica era pautada na sociologia e passou a ser conhecida como Nova
Sociologia da Educacéo. Diferentemente das outras teorias, gue se baseavam nas
criticas sobre as teorias tradicionais de educacdo, esta tinha como referéncia a
antiga sociologia da educacao, que seguia uma tradicdo de pesquisa empirica sobre
os resultados desiguais produzidos pelo sistema educacional.

A antiga sociologia da educacdo se voltava, principalmente, para o
fracasso escolar de criancas das classes operérias. Entretanto, fundamentavam-se
nas variaveis de entrada, classe social, renda e situacdo familiar, e nas variaveis de
saida, resultado dos testes escolares, sucesso ou fracasso escolar, deixando de
fazer uma relacéo entre esses dois pontos.

Em contrapartida, a Nova Sociologia da Educacdo tinha uma
preocupacao com o processamento de pessoas, € ndo do conhecimento. De acordo
com Silva (2003, p. 66), “A tarefa de uma sociologia do curriculo consistiria
precisamente em colocar essas categorias em questdo, em desnaturaliza-las, em
mostrar seu carater historico, social, contingente, arbitrario”. A questédo basica era a
conexdo entre curriculo e poder, entre a organizacdo do conhecimento e a
distribuicdo de poder. Questionava por gue era atribuida mais importancia a certas

disciplinas e conhecimentos do que a outros.
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Outra critica partiu de Basil Berstein®, que elaborou sua teoria na linha
sociolégica, definindo que a educacdo formal encontra sua realizacdo em trés
sistemas de mensagem: o curriculo, a pedagogia e a avaliacdo. O curriculo define o
qgue conta como conhecimento valido; a pedagogia define o que conta como
transmissdo valida do conhecimento; e a avaliacdo, 0 que conta como realizacdo
vélida desse conhecimento. Sua preocupacao estava na organizacdo estrutural do
curriculo e como os diferentes tipos de organizacdo estdo ligados a principios
diferentes de poder e controle (SILVA, 2003).

Nos estudos sobre curriculo, percebemos que nem tudo o que ocorre no
processo pedagdgico esta explicito no curriculo. Logo, importa, neste momento,
fazermos referéncia ao curriculo oculto, que ndo constitui propriamente uma teoria,
mas estd presente, de forma implicita, no cotidiano da educacdo ou da escola,
fazendo parte do processo de ensino-aprendizagem. Embora néo faca parte do
curriculo oficial, ele est4d presente nas relacbes sociais da escola. Sdo os
comportamentos, os valores e as atitudes que estdo presentes na aprendizagem.

De acordo com Silva (2003, p.78), “O curriculo oculto é constituido por
aqueles aspectos do ambiente escolar que [...] contribuem, de forma implicita, para

aprendizagens sociais relevantes”.

As experiéncias na educacdo escolarizada e seus efeitos sao,
algumas vezes, desejadas e outras, incontroladas; obedecem a
objetivos explicitos ou sdo expressbes de proposicdo ou objetivos
implicitos; séo planejados em alguma medida ou sao fruto de simples
fluir da acdo. Algumas séo positivas em relacdo a uma determinada
filosofia e projeto educativo e outras nem tanto ou completamente
contrérias. (SACRISTAN, 2000 p. 43).

Observamos que as teorias se apresentaram, a0 mesmo tempo, criticas,
baseadas nas estruturas politicas e econémicas e na reproducéo cultural e social,
bem como surgiram as criticas inspiradas em estratégias interpretativas de
investigacdo, como a fenomenologia e a hermenéutica. A énfase das teorias criticas
estava no significado subjetivo dado as experiéncias pedagdgicas e curriculares de
cada individuo, ou seja, significava observar as experiéncias cotidianas sob uma

perspectiva profundamente pessoal e subjetiva, levar em consideracdo as formas

3 Basil Bernstein (1924 -2000) foi um soci6logo britanico e linglista, conhecido por seu trabalho na sociologia da educagéo.
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pelas quais estudantes e docentes desenvolviam, por meio de processos de
negociacao, seus proprios significados sobre o conhecimento.

As teorias Po6s-Criticas foram fundamentadas no pos-estruturalismo e no
Multiculturalismo. O curriculo multiculturalista destaca a diversidade das formas
culturais do mundo contemporaneo. O multiculturalismo, embora seja considerado
estudo da antropologia, mostra que nenhuma cultura pode ser julgada superior a
outra. O curriculo no multiculturalismo aparece como movimento contra o curriculo
universitario tradicional que privilegiava a cultura do grupo social dominante,
representada pela cultura branca, masculina, européia e heterossexual. Sob esse
olhar, houve a proposi¢éo de que o curriculo também incluisse aspectos de formas
mais representativas das diversas culturas dominadas.

O multiculturalismo é considerado um movimento ambiguo de adaptacéo
e resisténcia. Assim surgiram duas perspectivas: a liberal ou humanista e a mais
critica:

a) Na perspectiva liberal defendem-se idéias de tolerancia, respeito e

convivéncia harmoniosa entre as culturas;

b) Na visdo critica permaneceriam intactas as relacbes de poder, em que

a cultura dominante faria o papel de permitir que outras formas
culturais tivessem seu “espaco”.

De acordo com Silva (2003, p.90), “O multiculturalismo mostra que o
gradiente da desigualdade em matéria de educacao e curriculo € funcdo de outras
dindmicas, como as de género, raca e sexualidade, por exemplo, que ndo podem
ser reduzidas a dindmica de classe”.

As desigualdades criadas dentro do processo escolar ndo aparecem
apenas nas relagcbes de poder entre grupos dominantes, com nas outras teorias, a
partir de questbes econdmicas, mas também nas diferencas raciais, de sexo e
género, quando sdo colocados como dominantes valores, como a superioridade
masculina e a branca.

Nas teorias poés-criticas, as relacdes de género sdo uma das questbes
muito presentes, como ja exposto, ndo apenas as desigualdades de classes sociais
como vimos nas teorias criticas. Neste caso, o feminismo aparece para questionar o
predominio de uma cultura de grande desigualdade entre homens e mulheres.

Inicialmente, a principal questdo dizia respeito ao acesso a educacao, desigual para
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homens e mulheres e, dentro do curriculo, havia distin¢gdes de disciplinas masculinas
e femininas. Assim, certas carreiras eram exclusivamente masculinas, ou seja, as
mulheres nao tinham oportunidade.

Outra questédo foi no que se refere ao simples acesso as instituicdes e
conhecimentos tidos como masculinos que n&o bastava para o valor feminino ser
percebido. 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
intencdo era que 0s curriculos percebessem as experiéncias, 0s interesses, 0S
pensamentos e 0s conhecimentos femininos, dando-lhes igual importancia.

De forma oficial, o curriculo valorizava a separagcdo entre sujeitos, 0
dominio e o controle, a racionalidade e a lbégica, a ciéncia e a técnica, o
individualismo e a competicdo, tudo o que reflete experiéncias e interesses
masculinos. Através de discussdes curriculares sobre género, procurou-se perceber
0s interesses e valores femininos, como importancia das ligacdes sociais, intuicao,
artes e estética, comunitarismo e cooperacdao. O que se pretendia ndo era utilizar
apenas uma forma ou outra, mas equilibrar, por meio do curriculo, todos estes
interesses e particularidades na busca de um equilibrio.

Além dessas questdes, as que se referem as raciais e étnicas também
fizeram parte das teorias pés-criticas do curriculo. O entendimento é de que o
curriculo ndo pode se tornar multicultural apenas com a inclusdo de informacdes
sobre outras culturas. Em virtude disso, tornava-se relevante considerar as
diferencas étnicas e raciais como uma questao histérica e politica. E, como o uso do
curriculo poderia desconstruir o texto racial, questionar por que e como valores de
certos grupos étnicos e raciais foram desconsiderados no desenvolvimento cultural e
histérico da humanidade e, pela organizacdo do curriculo, possibilitar os mesmos
significados e valores a todos 0s grupos, sem correr o risco de supervalorizar um em
detrimento do outro.

No Pés-Estruturalismo, os campos de significacdo séo caracterizados por
sua indeterminagao e por sua conexado com o poder. Foram analisadas as questdes
de significado, ou seja, do que € considerado verdadeiro em termos de
conhecimento, os significados sdo o que sdo porque foram socialmente assim

definidos. A perspectiva pos-estruturalista coloca em duvida as atuais e rigidas
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separacOes curriculares, além de todo o conhecimento, assim, a questdo ndo esta
em saber se algo € verdadeiro, mas saber por que esse algo se tornou verdadeiro.

A teoria pés-colonial, aliada ao feminismo e 0 movimento negro, incluiu as
formas culturais e experiéncias de grupos sociais descriminados pela identidade
européia dominante, objetivando estudar as relacbes de poder entre nacdes que
compdem a heranca econdmica, politica e cultural de seus paises colonizadores,
questionando as relacbes de poder e as formas de conhecimento pelas quais a
posicdo européia se mantém privilegiada.

Podemos sintetizar as teorias Pds-Criticas na idéia de “mudanca de
paradigmas”, na critica aos padrbes considerados “rigidos” da modernidade, no
rompimento a légica positivista, tecnocratica e racionalista. A énfase esta em
principios como identidade, alteridade, diferenca, subjetividade, significacdo e
discurso, saber-poder, representagéo, cultura, género, raga, etnia, sexualidade e

multiculturalismo.

1.1.2 Estudos curriculares no Brasil

O curriculo constitui, portanto, um significativo instrumento utilizado por
diferentes sociedades “tanto para desenvolver os processos de conservacao,
transformacdo e renovacdo dos conhecimentos historicamente acumulados como
para socializar as criangas e 0s jovens segundo valores tidos como desejaveis”.
(MOREIRA, 1997, p.11)

A historia do curriculo no Brasil é resultado da transferéncia das teorias
curriculares americanas. Embora muitas reformas tenham centrado sua atencdo em
como o curriculo deveria ser organizado e implementado para responder a cada
momento especifico de nossa historia, tradicionalmente o curriculo era desenvolvido
em areas especificas determinadas como disciplinas. Os professores assumiam uma
participacdo passiva, como implementadores daquilo que havia sido previamente
determinado por especialistas. Os conteudos e as metodologias empregadas no
ensino representavam uma visdo unilateral que atendia aos interesses da classe
dominante, segundo Moreira (1990).

No Brasil, a visdo escolanovista influenciou o pensamento educacional e

curricular a partir dos anos 20 e a visao tecnicista apareceu com for¢a na década de
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1960 e 70. Tais concepcdes de curriculo sdo pautadas em uma visdo redentora
frente a relacdo educacao e sociedade, com respostas diferenciadas na forma, mas
defendendo e articulando um mesmo objetivo — adaptar a escola e o curriculo a
ordem capitalista, com base nos principios de ordem, racionalidade e eficiéncia.

As questdes centrais do curriculo no Brasil foram os processos de
selecdo e organizacdo do conteldo e das atividades, privilegiando um planejamento
rigoroso, baseado em teorias cientificas do processo ensino-aprendizagem, ora
numa viséo a luz da psicologia, ora numa visao empresarial.

Sobre o carater ideolégico do campo do curriculo, Domingues
(1985,1986, apud MOREIRA, 1990) enfatiza sua harmonia com o0s principios
norteadores dos governos militares nos anos 70 do século XX. Da mesma forma
aponta para a subserviéncia de nossos tedricos ao pensamento curricular americano
e para a falta de modelos de andlise mais adequados ao contexto brasileiro.

Para ele, o discurso brasileiro sobre curriculo € uma conseqiiéncia tdo
direta e solida das tentativas americanas de aumentar nossa dependéncia cultural
gue se torna dificil entender como foi possivel uma orientacao critica no campo.

As origens de teorias curriculares no Brasil podem ser localizadas nos
anos 20 e 30, quando importantes transformacdes econdmicas, sociais, culturais,
politicas e ideolOgicas processaram-se em NOSSso pais.

Moreira (1990) trata acerca da producao literaria pedagdgica da época,
gue refletia as idéias propostas por autores americanos associados ao pragmatismo
e as teorias elaboradas por diversos autores europeus, buscando superar as
limitacOes da antiga tradicdo pedagogica jesuitica e da tradicdo enciclopédica, que
teve origem com a influéncia francesa na educacao brasileira, e esforcavam-se para
tornar o quase inexistente sistema educacional, consistente no novo contexto.

O mesmo autor ainda nos aponta sobre os primeiros sinais de infra-
estrutura no campo do curriculo, que corresponderam, inicialmente, as reformas
promovidas pelos pioneiros nos estados, e a seguir, a base institucional do Instituto
Nacional Estudos e Pesquisa Anisio Teixeira (INEP) e do Programa de Assisténcia
Brasileiro-Americana a Educacgéo Elementar (PABAEE).

Moreira afirma que a tradicdo epistemoldgica que fundamentou tanto as
reformas como o enfoque curricular desenvolvido pelo INEP foram basicamente

compostas por idéias progressistas derivadas do pensamento de Dewey e Kilpatrick.
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Tais idéias, segundo Saviani (1983 apud MOREIRA,1990), foram bastante influentes
no cenario educacional brasileiro até o inicio da década de sessenta.

Ocorreram nos estados da Bahia, em Minas Gerais e no Distrito Federal
algumas reformas na década de 20 que trouxeram inovacdes e sugestdes referentes
a organizagcdo curricular e de programas, o que constituiu o esforco inicial de
sistematizacdo do processo curricular e representou uma ruptura relevante com o
modelo educacional tradicional, dada sua preocupacdo em renovar o curriculo e
insisténcia na democratizacdo da sala de aula, bem como na relagcédo
professor/aluno.

Embora houvesse uma preocupacao aparente com a reconstrugao social,
a maior contribuicdo das reformas acabou por limitar-se a novos métodos e técnicas.
Essa ambiguidade pode ser interpretada como refletindo, em certo grau, as idéias
liberais dominantes e a influéncia do processo de modernizacdo das escolas
americanas e européias, de acordo com Moreira (1990).

Criado em 1938, o INEP, para funcionar como centro de estudos de todas
as questdes educacionais relacionadas ao Ministério da Educacdo e Saude?,
Moreira (1990), sobre o desenvolvimento do campo do curriculo, trata que o

pensamento do INEP sobre a questdo, tinha suas raizes em Dewey e Kilpatrick, no

* O Ministério da Educagao foi criado em 1930, logo apos a chegada de Getulio Vargas ao poder. Com o nome de Ministério da
Educacdo e Saude Publica, a instituicdo desenvolvia atividades pertinentes a varios ministérios como salde, esporte,
educacéo e meio ambiente. Até entdo, os assuntos ligados a educagao eram tratados pelo Departamento Nacional do Ensino,
ligado ao Ministério da Justica.

Em 1932, um grupo de intelectuais preocupado em elaborar um programa de politica educacional amplo e integrado lan¢ca o
Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, redigido por Fernando de Azevedo e assinado por outros conceituados
educadores, como Anisio Teixeira.

O manifesto propunha que o Estado organizasse um plano geral de educacgéo e definisse a bandeira de uma escola Unica,
publica, laica, obrigatoria e gratuita. Nessa época, a igreja era concorrente do Estado na area da educacgéo.

Foi em 1934, com a nova constituicdo federal, que a educagdo passa a ser vista como um direito de todos, devendo ser
ministrada pela familia e pelos poderes publicos.

De 1934 a 1945, o entdo ministro da Educagédo e Saude Publica, Gustavo Capanema Filho, promove uma gestdo marcada pela
reforma dos ensinos secundario e universitario. Nessa época, o Brasil j& implantava as bases da educacao nacional.

Até 1953, foi Ministério da Educacdo e Saude. Com a autonomia dada & area da saude surge o Ministério da Educacéo e
Cultura, com a sigla MEC.

O sistema educacional brasileiro até 1960 era centralizado e o modelo era seguido por todos os estados e municipios. Com a
aprovacdo da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB), em 1961, os 6rgdos estaduais e municipais ganharam
mais autonomia, diminuindo a centralizacdo do MEC.

Foram necessarios treze anos de debate (1948 a 1961) para a aprovagdo da primeira LDB. O ensino religioso facultativo nas
escolas publicas foi um dos pontos de maior disputa para a aprovacéo da lei. O pano de fundo era a separagéo entre o Estado
e a lgreja.

O salério educagéo, criado em 1962, também é um fato marcante na histéria do Ministério da Educacdo. Até hoje, essa
contribuicdo continua sendo fonte de recursos para a educacao bésica brasileira.

A reforma universitaria, em 1968, foi a grande LDB do ensino superior, assegurando autonomia didatico-cientifica, disciplinar
administrativa e financeira as universidades. A reforma representou um avango na educagé&o superior brasileira, ao instituir um
modelo organizacional Unico para as universidades publicas e privadas.

A educacgédo no Brasil, em 1971, se vé diante de uma nova LDB. O ensino passa a ser obrigatério dos sete aos 14 anos. O
texto também prevé um curriculo comum para o primeiro e segundo graus e uma parte diversificada em funcéo das diferencas
regionais.

Em 1985, é criado o Ministério da Cultura. Em 1992, uma lei federal transformou o MEC no Ministério da Educacgdo e do
Desporto e somente em 1995, a instituicdo passa a ser responsavel apenas pela area da educacao.

Disponivel em http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=2&Itemid=171 , acesso em 01/02/2012,
as 18h20min.
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entanto, era diretamente derivado da forma como os pioneiros, principalmente Anisio
Teixeira, interpretaram esses autores e os aplicaram a realidade brasileira.

Havia uma preocupacdo com a pratica, com modos cientificos e com a
realidade do aluno. Apesar da influéncia americana, realizavam-se pesquisas em
NOSSO pais e buscava-se aparentemente, construir curriculos “brasileiros”.

Ja no PABAEE®, a principal preocupacdo no trabalho com o curriculo
pareceu, ser de fato com procedimentos, métodos e recursos e que a principal fonte
foi o discurso curricular americano.

O golpe militar e as transformacfes no panorama politico, econémico,
ideoldgico e educacional®, a partir de 1964, e por meio de diversos acordos
assinados com os Estados Unidos que visavam a modernizacao e racionalizacdo do

pais ocorreu 0 aumento e dispersdo das discussdes sobre o curriculo.

[...] A tendéncia tecnicista passou a prevalecer, em sintonia com o
discurso de eficiéncia e modernizagdo adotado pelos militares, e
diluiu ndo s6 a énfase as necessidades individuais da tendéncia
progressivista, mas também as inten¢cbes emancipatérias das
orientacdes criticas, incompativeis com a doutrina da seguranca
nacional que passou a ser a eficiéncia do processo pedagdgico
indispensavel ao treinamento adequado do capital humano do pais.
(MOREIRA, 1990, p. 83).

O sistema educacional brasileiro foi reorganizado pelos militares: a
preocupacdo com O ensino secundario, ensino profissionalizante, formacédo de
professores e ensino superior refletiu uma estrutura ocupacional mais especializada,
de acordo com Arroyo (1980). Da mesma forma, a diviséo do trabalho na sociedade
mais ampla, o trabalho pedagdgico fragmentou-se para tornar o sistema educacional

mais efetivo e produtivo.

® (Programa de Assisténcia Brasileiro-Americana ao Ensino Elementar), resultante de acordo assinado entre o Brasil e os
Estados Unidos, em junho de 1956, tendo por objetivo central a melhoria do ensino elementar brasileiro. A necessidade de
firmar esse acordo surgiu da andlise da situacdo do ensino primario, nos anos 1950: altos indices de evasédo e repeténcia,
elevado nimero de professores leigos e utilizacdo de material didatico que ndo contribuia para o processo de escolarizagéo. O
"fracasso" da escola priméria brasileira foi atribuido & baixa qualificacdo do corpo docente. Nesse sentido, a estratégia
entendida como mais adequada para a melhoria dos indices de escolarizagdo primdria era o investimento na formacédo do
professor primario. A implantacdo do PABAEE aconteceu em todo o Brasil. No projeto de desenvolvimento das propostas de
melhoria da qualificacdo do corpo docente do ensino primdrio, as escolas normais foram naturalmente identificadas
como locus privilegiado de implantacéo de agdes para a melhoria do ensino primario.
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Professores comecaram a usar técnicas e metodologias criadas por
especialistas na area, simplificadas e transmitidas por supervisores. Foi diretamente
a essa nova especializacdo, a supervisdo escolar, que o campo do curriculo se
associou desde a sua emergéncia.

Assim que, em 1974, o presidente Geisel adotou uma politica de
descompressdo, surgiram analises criticas de questdes curriculares, tornado-se
bastante influentes na década de oitenta. Para Moreira (1990), a influéncia das
condicBes internacionais na evolucdo do campo do curriculo se apresentou de forma
diferente nos anos 80 da que se verificou anteriormente: a influéncia de autores
europeus aumentou, a medida que a de autores americanos diminuiu.

As forcas inter-relacionadas de redemocratizacao do pais, assim como a
criacao de espacos institucionais para discussdes e propostas criticas, constituiram-
se em elementos importantissimos na definicdo das principais tendéncias do campo
contemporaneo do curriculo e das respostas as questdes curriculares levantadas.

Moreira aponta (1996; 1999) que os principais autores de curriculo no
Brasil reconhecem essas influéncias, mas enfatizam a importancia de conhecer o
que estd sendo formulado em paises nos quais se desenvolvem significativos
estudos de questdes curriculares, da mesma forma que sustentam que devemos ser
mais criticos em relacdo a esse discurso, e que precisamos desenvolver analises
mais adequadas ao contexto brasileiro.

De acordo com (MOREIRA, 1999) a presenca de tedricos estrangeiros,
especialmente dos associados a teoria curricular critica, ainda é bastante visivel nas
bibliografias, como confirma o exame da producéao cientifica brasileira elaborada nos
anos 90. Temas derivados dos estudos culturais, de raca e de género ja comecaram
a se fazer notar no pensamento brasileiro, nos ultimos anos, seguindo as novas
tendéncias internacionais. Embora em alguns casos a apropriagao se faca sem um
efetivo dialogo com nossa realidade, em outros, a incorporacdo das discussoes
envolve um acentuado processo de recontextualizacdo critica.

Duas correntes apresentam maior influéncia no campo da teoria curricular
critica no Brasil: a Sociologia do Curriculo, com origem nos Estados Unidos, e a
Nova Sociologia do Curriculo, com origem na Inglaterra. A Sociologia do Curriculo
tem como representantes mais conhecidos Michael Apple e Henry Giroux. Sua

concepcao teorica é de que o papel da teoria curricular € estabelecer relagbes entre
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o curriculo e os interesses sociais mais amplos, opondo-se radicalmente ao
tratamento tecnicista predominante até entdo. Analisa como a selecdo, organizacdo
e distribuicdo do conhecimento ndo sdo acfes neutras e desinteressadas, mas que
atendem aos grupos que detém o poder econdmico, que, por sua vez, viabilizam,
através da imposicdo cultural, formas de opressdo e dominacdo dos grupos
economicamente desfavorecidos.

A Nova Sociologia interessou-se pelos processos que ocorrem nas
escolas e salas de aula, pelos contetudos e saberes incorporados nos programas e
cursos, pelas interacbes que o0s atores estabelecem no cotidiano escolar. As
reflexBes tedricas e empiricas de Basil Bernstein, que analisa as formas de controle
veiculadas na escola, e de Michael Young, que se interessa pelos planos de ensino
e pelas formas de avaliacédo, sdo centrais nessa nova perspectiva cientifica.

A teoria curricular critica no Brasil teve sua emergéncia apds um processo
de abertura politica, na década de 1970, a partir de uma linha pedagogica de cunho
progressista. Seu desenvolvimento possibilitou uma melhor compreensdao das
conexdes entre o curriculo e as relacbes de poder na sociedade durante a década
de 1980.

No inicio da década de 1980, os artigos publicados refletem de forma
muito timida as teorias de reproducdo e abordagens socioldgicas nos Estados
Unidos e Inglaterra. Isso se refletiu até na obra de Paulo Freire, que, embora,
exercesse influéncia em tedricos como Henry Giroux, Ira Shor e Peter McLaren,
recebeu lugar proprio de destague nas analises dos especialistas da area de
curriculo.

Os esforcos se voltaram para as criticas das diretrizes curriculares da
década anterior, com o intuito de fortalecer o campo e acelerar as transformacoes e
reformular essas diretrizes, necessarias a escola brasileira.

José Luiz Domingues’ publicou em 1986 um documento muito importante
para as discussbes da época, em que trazia como énfase a producdo critica
brasileira, caracterizando-a como uma intencdo de desarticulagdo do modelo de

Tyler muito mais evidente que uma tentativa de langcar uma nova proposta curricular.

7 José Luiz Domingues langa um artigo, em 1986, com o titulo de “Interesses humanos e paradigmas curriculares”, na Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos. O artigo era parte da tese de doutorado, publica em 1988, na integra, com o titulo de “O cotidiano da escola de
primeiro grau: o sonho e a realidade”. Na obra, aplicou a classificagdo de curriculo feita por McDonald,inspirado em Habermas, para a
realidade brasileira.
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O artigo apontava a presenca de duas grandes vertentes criticas - uma
ligada a pedagogia critico-social dos conteddos e associada aos nomes de
Demerval Saviani, Guiomar Namo de Mello e José Carlos Libaneo e outra,
associada as propostas de educacao popular, esta ligada a Paulo Freire (MOREIRA,
2005). Além disso, José Luiz Domingues faz um registro do inicio das discussdes de
Giroux e Apple no Brasil, responsaveis, de certa forma, pelo desenvolvimento da
sociologia do curriculo brasileiro.

Na IX Reunido da ANPEd, realizada em 1986, o GT da inicio as suas
atividades, com a participacdo de nomes importantes do campo curricular em nosso
pais. Suas discussfes iniciais eram pautadas nos caminhos a serem dados ao
pensamento curricular no Brasil, bem como as questdes de ensino do curriculo nas
universidades e o os conteudos curriculares da escola de primeiro grau.

As discussdes do GT oscilavam entre a pedagogia de conteldos e a
educacdo popular e logo se tornou mais evidente a influéncia das anélises
sociologicas oriundas de pensadores dos Estados Unidos e Inglaterra (MOREIRA,
2005).

Apés a década de 90, grande parte da producdo tem sido influenciada
pelo pensamento pos-moderno, com énfase na analise da relacdo entre curriculo e
construcdo de identidades e subjetividades. Esta concepcdo estd presente em
Giroux, McLaren, Cherryholmes e Popkewitz.

Eles defendem que o curriculo constréi identidades e subjetividades,
tendo em vista que, junto com os contetdos das disciplinas escolares, se adquirem
na escola valores, pensamentos e perspectivas de uma determinada época ou
sociedade. Por isso, os estudos sobre a cultura escolar, a cultura que a escola
privilegia, as diferencas culturais dos grupos sociais e as relagbes entre esses
elementos tém sido preocupacgdes crescentes no campo curricular.

Os estudos multiculturais enfatizam a necessidade de o curriculo dar
espagco as culturas excluidas. No estudo do curriculo multicultural, destacam-se
Sacristan, Giroux, Moreira, Silva, McLaren, Santomé.

De acordo com Manzke (2009), embora néo tenha elaborado uma teoria
sobre curriculo, Freire tem seus estudos baseados na filosofia, voltados para o

desenvolvimento da educacéo de adultos em paises subordinados a ordem mundial.
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Paulo Freire [...] no es reconocido propiamiente por su teorizacion
sobre curriculo. Sin embargo, su produccion cientifica, sus
cuestionamientos filoséficos sobre el acto de ensefiar y aprender y el
significado del conocimiento, lo sitian entre 16s fundadores de la
tradicion curricular critica. (MANZKE, 2009, p. 25).

O pensamento de Freire se encaixa aos principios das teorias criticas.
Uma critica ao curriculo que esta resumida no conceito de educacéao bancaria, que
concebe o conhecimento como constituido por informacdes e fatos a serem
simplesmente transferidos do professor para o aluno, instituindo, assim, um ato de
depdsito bancario. Freire ainda critica a educagdo que se resume apenas em
transmitir o conhecimento e que o professor tem um papel ativo, enquanto o aluno,
de recepcdo passiva. Para ele, dessa forma, o curriculo esta desligado da situagéo
existencial das pessoas envolvidas no ato de conhecer.

Com base nisso, propbée um novo conceito de educagéo
problematizadora, no qual defende que néo existe uma separacdo entre o ato de
conhecer e aquilo que se conhece e que o conhecimento é sempre intencionado, ou
seja, dirigido para alguma coisa. O conhecimento envolve intercomunicacao e é por
meio dela que os homens se educam.

Freire concebe 0 ato pedagdgico como um ato dialégico e utiliza, em seus
escritos, o termo conteddos programaticos. No entanto, existe uma diferenca em
relagdo as teorias tradicionais, especificamente na forma como se constroem estes
conteudos.

Em seu método, Freire (2005) utiliza as préprias experiéncias de seus
alunos para determinar 0s conteddos programaticos, tornando, assim, o
conhecimento significativo para quem aprende. No entanto, ndo nega o papel dos
especialistas para organizar os temas de forma interdisciplinar.

Os conteudos séo definidos junto com os educandos e na realidade em
gue estéo situados. Freire elimina a diferenca entre cultura popular e cultura erudita
e permite que a primeira também seja considerada conhecimento que legitimamente
faz parte do curriculo. Seus estudos sao de muito valor no Brasil, mesmo que, como
ja citamos, ndo tenha sido um tedrico do campo do curriculo.

Na segunda metade da década 1990, pesquisadores da ANPEd reuniram

para discutir os Parametros Curriculares Nacionais (PCN'’s), em diversos encontros
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em todo o pais, rejeitando a determinagdo por parte do Governo em controlar a
escola publica, através de mecanismos de avaliagao e pelos préprios PCN'’s.

Dessa forma, os debates sobre o curriculo em nosso pais foram
intensificados, a medida que diversificavam também as tematicas e teorias.
Entretanto, ainda existia segundo especialistas na area, uma separacao daquilo que
se discutia e produzia teoricamente e o0 que se vivia de forma real nas escolas
(SOUZA, 1993 apud MOREIRA, 1995).

AplOs esse periodo, as teorias jA consolidadas em outros paises
desenvolvidos foram utilizadas como andlise para as questdes que envolviam o
curriculo no Brasil. Ndo houve uma absor¢do teorica, mas a utilizacdo critica das
teorias mais atuais do periodo, conforme aponta Paraiso (1994, apud BERTICELLI,
2005).

Obras como a tese de doutorado de Moreira, transformada em livro, em
1990 serviram de inspiracdo para o que se fez apds esse periodo sobre o curriculo
no Brasil. As obras de Michael Apple e Henry Giroux ficaram mais conhecidas no
pais. Estudos curriculares de grande relevancia forma iniciados por Tomaz Tadeu da
Silva, fruto de suas relacées com estudiosos estrangeiros da area educacional.

Atualmente, as discussdes acerca do curriculo no Brasil, estdo
relacionadas aos problemas sociais e aos aspectos culturais, bem como a
importancia das decisfes tomadas a esse respeito para a vida dagueles que fazem
parte de seu contexto (BERTICELLI, 2005).

1.2 A Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) no Brasil

O fato de ndo ser um campo consolidado no que se refere a pesquisa,
politicas publicas, diretrizes educacionais, formacdo de educadores, bem como as
intervencgdes pedagogicas, a EJA tem uma historia que merece maior atengédo. A
legislagdo dessa modalidade de ensino é pautada em varios documentos, que
trataram de pontos como a oferta, a regulamentacdo e financiamento, mas muitos

deles né&o trataram de forma especifica a educacao de jovens e adultos.

O termo modalidade é diminutivo de modus (modo, maneira) e
expressa uma medida dentro de uma forma prépria de ser. Ela é,
assim, um perfil proprio, uma fei¢cdo especial diante de um processo
considerado padrdo. Esta feicdo especial se liga ao principio da
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proporcionalidade para que este modo seja respeitado. A
proporcionalidade, por sua vez, é uma dimensdo da equidade que
tem a ver com a justica, que impede o aprofundamento das
diferengas quando estas inferiorizam as pessoas. Respeitando-se o
principio de proporcionalidade, a chegada ao patamar igualitario
entre os cidaddos se louvaria no tratamento desigual aos desiguais
que, nesta medida, mereceriam uma pratica politica consequente.
(BRASIL, 2000, p.17).

Pode-se considerar que a Educacéo de Jovens e Adultos no Brasil surgiu

com a chegada dos jesuitas, através do ensino da catequese com indios adultos, da
alfabetizacdo e transmissao do idioma portugués, que servia como instrumento de
cristianizacao e aculturacéo dos nativos (PAIVA, 1983).

No periodo colonial, a educacéo, inicialmente direcionada aos filhos de
colonos portugueses, indios e depois aos negros, além do evangelho, ditava normas
de comportamento e ensinava oficios necesséarios ao funcionamento da economia
da época. Entretanto, segundo Paiva (1983), raramente se ensinava um adulto a ler
e a escrever.

Depois da fase inicial da colonizacdo, o ensino de adultos deixa de ser
foco do interesse dos colonizadores, pois as atividades que necessitavam ser
desenvolvidas na Colbnia ndo exigiam a escolarizacdo dos indios, portugueses e
escravos que lhes serviam.

Com a Independéncia de Portugal, pouca coisa mudou no sentido de
ampliacdo da oferta de educacédo publica no Pais. A Constituicdo Imperial de 1824
reservava a todos os cidadaos a instrucdo primaria gratuita (art. 179, 32), como se
vé no texto do documento:

TITULO 8°

Das Disposicoes Geraes, e Garantias dos Direitos Civis, e Politicos
dos Cidadéaos Brazileiros.

Art. 179. A inviolabilidade dos Direitos Civis, e Politicos dos Cidadaos
Brazileiros, que tem por base a liberdade, a seguranca individual, e a
propriedade, é garantida pela Constituicdo do Imperio, pela maneira
seguinte.

XXXII. A Instruccdo primaria, e gratuita a todos os Cidadéos.
(BRASIL, 1824, ).

Contudo, a instrucdo estava restrita aos livres e libertos e né&o
determinava meios ou prazos para sua implementacdo. Segundo o Ato adicional,
1834,
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Art. 10 — Compete as mesmas Assembléias legislar:

§ 1 - Sobre a divisdo civil, judiciaria e eclesiastica da respectiva
provincia, e

mesmo sobre a mudanca da sua capital para o lugar que mais
convier.

§ 2 - Sobre instrucdo publica e estabelecimentos préprios a
promové-la, ndo compreendendo as faculdades de medicina, os
cursos juridicos, academias atualmente existentes e outros quaisquer
estabelecimentos de instrucdo que, para o futuro, forem criados por
lei geral. (BRASIL, 1834, grifo nosso)

Ja havia, como se vé, excluidos desde essa época. Aos escravos,

indigenas e caboclos, bastaria o conhecimento aprendido de forma oral pela

obediéncia ou temor em decorréncia da violéncia em toda forma de manifestacéo,

além do duro trabalho. O acesso a leitura e a escrita era considerado desnecessario

e inutil para eles.

No Maranhao, a reforma do ensino da Provincia do Maranh&o, de 21 de

julho de 1870, propunha a criacdo de escolas noturnas para adultos, conforme

Castro (2009):

LEI N.920, DE 21 DE JULHO DE 1870

Reformar o regulamento da instrucdo publica

O Dr. José da Silva Maya, vice-presidente da Provincia do
Maranhéo. Falo fazer a todos os seus habitantes que a Assembléia
Legislativa Provincial decretou e eu sancionei a lei seguinte:

81° O ensino primario €& obrigatério, de conformidade com a
legislacao atual.

§2° Serdo criadas aulas noturnas de primeiras letras para os adultos
nesta capital, nas cidades de Caxias, Alcantara, Viana e Itapecuru-
Mirim. Nas outras cidades e Vilas do interior e professor particular,
gue se dedicar a este nobre trabalho, receberd uma gratificacdo
marcada pelo presidente da Provincia e sujeita & aprovacdo da
Assembleia. Se for publico o professor terd& mais metade do seu
ordenado, logo que apresente vinte discipulos pelo menos,
recebendo desde ja esta gratificacdo o professor publico da Vila de
S&o Bento, se continuar a sustentar a aula noturna, que foi o primeiro
a estabelecer na Provincia.

Sobre isso, encontra-se registrado o seguinte:

[...] N&o tendo, porém, a lei de orcamento consignado fundos para as
gratificagbes prometidas aos seus professores, ndo teve essa
disposicdo da lei a desejada execugcdo. No entanto, alguns
particulares abriram e sustentaram essas escolas noturnas, mais ou
menos frequentadas [...] Segundo relatérios de 1871 havia 57 alunos
frequentes as escolas noturnas. Em 1872 registravam-se, na
Provincia, 10 “aulas” noturnas de ensino elementar para adultos.
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Relatérios de 1884 mencionavam a existéncia de seis escolas
noturnas (Capital, Sdo Bento, Rosario, Bacurituba, Turiassu e
Caxias). Em 1887 a “Sociedade 11 de Agosto” mantinha 5 escolas
noturnas em funcionamento na Capital, com 60 alunos frequentes.
(BEISIEGEL, 2004)

Ainda durante o Império, o Decreto n. 7.247 de 19/4/1879 de reforma do
ensino apresentado por Ledncio de Carvalho previa a criagdo de cursos noturnos
para adultos analfabetos, livres ou libertos, do sexo masculino com duas horas
diarias de duracdo: oito no verdo e trés no inverno, com as mesmas matérias do
diurno. (BRASIL, 1874)

Comecaram a abrir escolas noturnas para trabalhar com esses alunos e
possibilitar o acesso dos mesmos no meio escolar. O ensino tinha pouca qualidade,
normalmente com duracéo curta.

A primeira Constituicdo Republicana proclamada, de 1891, retira de seu
texto a referéncia a gratuidade da instrucdo que constava na Constituicdo Imperial.
Paralelamente, condiciona o exercicio do voto a alfabetizacao (art.70, 8§ 2°), como o
objetivo de mobilizar os analfabetos a buscarem, por sua vontade, 0s cursos de
primeiras letras.

Art 70 - Séo eleitores os cidadaos maiores de 21 anos que se
alistarem na forma da lei.

§ 1° - Nao podem alistar-se eleitores para as eleicbes federais ou
para as dos Estados:

1°) os mendigos;

2°) os analfabetos;

3°) as pragas de pré, excetuados os alunos das escolas militares de
ensino superior;

4°) os religiosos de ordens monasticas, companhias, congregacdes
ou comunidades de qualquer denominacgdo, sujeitas a voto de
obediéncia, regra ou estatuto que importe a renuncia da liberdade
Individual.

§ 2° - Sao inelegiveis os cidadaos nao alistaveis. (BRASIL, 1891)

Iniciativas autbnomas de grupos, clubes e associa¢cdes que almejavam,
de um lado, recrutar futuros eleitores e de outro atender demandas especificas,
ofereciam cursos noturnos de “instru¢cao primaria” no inicio da Republica. A tradicdo
de movimentos sociais organizados, através de associagfes sem fins lucrativos,
dava sinais de preenchimento de objetivos préprios através de alternativas

institucionais, dada a auséncia sistematica dos poderes publicos neste assunto.
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Uma longa histéria, marcada, em muitos momentos, pela indefinicdo e
pelas intervengbes momentaneas, de pessoas com “boa vontade”, mas levadas pela
improvisacdo. Isso nos induz pensar, talvez até de forma precipitada, que
caracteristicas como improvisacao, indefinicdo e voluntarismo, ligados a campanhas
emergenciais ou solugcbes conjunturais, sdo as caracteristicas mais marcantes na
histéria desta modalidade de ensino no Brasil, como trata Arroyo (2006, p. 19-20).

A educacado basica de adultos comecou a estabelecer seu lugar atraves
da historia da educacéo no Brasil, a partir da década de 1930, j4 que neste periodo
a sociedade passava por grandes transformacfes, onde o sistema de ensino de
educacdo comecava a se firmar. Somado ao crescimento no processo de
industrializacédo e reunido da populacdo nos centros urbanos. A oferta de ensino era
de graca, acolhendo setores sociais cada vez mais diversos.

O crescimento da educacdo elementar foi estimulado pelo governo
federal, no qual projetava diretrizes educacionais para todo o pais. Observa-se que o
governo estava sempre contribuindo para a melhoria da educacéo, a qual dava todo
apoio em sua acao de fazer com que todos os cidadédos pudessem usufruir de uma
educacao de qualidade para todos.

Freire (2005) comenta acerca da educacgéo de adultos no Brasil enquanto
parte da histéria da educacdo como um todo. Para ele, em que cada periodo, tinha
como objetivo fazer do ensino um direito de todos. Dessa maneira, em cada década,
governos e professores com visbes diferentes, buscavam beneficiar todas as
camadas sociais. Tentavam buscar um método para trabalhar cada realidade de
vida, possibilitando meios de ensino mais significativos, para ajudar na construcéo
de uma educacéao de qualidade.

Como salientamos anteriormente, na década da revolucdo de 1930, a
educacao de adultos comeca a delimitar seu lugar na historia da educacao no Brasil.
O interesse do governo era apenas alfabetizar as camadas baixas com intuito de
aprender a ler e escrever, ja que o despertar de uma consciéncia critica através de
uma instru¢cdo mais completa, ndo era consenso entre as elites. (Manzke, 2009)

A Constituicdo de 1934 pela primeira vez reconheceu em carater
nacional, a educacdo como direito de todos e que deveria ser ministrada pela familia

e pelos poderes publicos (art.149).
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CAPITULO Il

Da Educacéo e da Cultura

Art 149 - A educacao é direito de todos e deve ser ministrada, pela
familia e pelos Poderes Publicos, cumprindo a estes proporciona-la a
brasileiros e a estrangeiros domiciliados no Pais, de modo que
possibilite eficientes fatores da vida moral e econémica da Nacéo, e
desenvolva num espirito brasileiro a consciéncia da solidariedade
humana.

No art. 150, em paragrafo unico, que trata do Plano Nacional de

Educacdo diz que o mesmo deve obedecer, entre outros, ao principio do ensino

primario integral, gratuito e de frequéncia obrigatéria, extensivo aos adultos. Como

se pode ver:

Art 150 - Compete a Unido:

a) fixar o plano nacional de educagdo, compreensivo do ensino de
todos 0s graus e ramos, comuns e especializados; e coordenar e
fiscalizar a sua execucéo, em todo o territério do Pais;

e) exercer acao supletiva, onde se fagca necessaria, por deficiéncia
de iniciativa ou de recursos e estimular a obra educativa em todo o
Pais, por meio de estudos, inquéritos, demonstracdes e subvencoes.
Paragrafo unico - O plano nacional de educacdo constante de lei
federal, nos termos dos arts. 5°, n° X1V, e 39, n° 8, letras a e e , s6 se
podera renovar em prazos determinados, e obedecerd as seguintes
normas:

a) ensino primario integral gratuito e de freqUéncia obrigatéria
extensivo aos adultos;

b) tendéncia a gratuidade do ensino educativo ulterior ao primario, a
fim de o tornar mais acessivel;

c¢) liberdade de ensino em todos os graus e ramos, observadas as
prescri¢cdes da legislacao federal e da estadual;

ensino, nos estabelecimentos particulares, ministrado no idioma
patrio, salvo o de linguas estrangeiras; (BRASIL, 1934).

Dessa forma, a Constituicdo de 1934, pde 0 ensino primario extensivo aos

adultos como componente de educagdo e como dever do Estado e direito do

cidadao.

A década de 1940 foi um periodo de muitas mudancas na educacéo de

adultos. Neste periodo, houve grandes iniciativas politicas e pedagodgicas, tais como:

a) A regulamentacéo do Fundo Nacional do Ensino do INEP, como meio

de incentivo realizando estudos na area;

b) O surgimento das primeiras obras especificamente dedicadas ao

ensino supletivo;
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c) O langcamento da CEAA — Campanha de Educacéo de Adolescentes e
Adultos, na qual houve uma grande preocupacéo com a elaboracgéo de
materiais didaticos para adultos;

d) A realizacdo de dois eventos fundamentais para a area.

A Constituicdo de 1946 admite a educagdo como direito de todos (art.
166) e no seu art. 167, 1l diz que o ensino primario oficial é gratuito para todos.
Contudo, a oposicdo entre centralizacdo e descentralizacdo, as lutas para se definir
os limites entre o publico e privado e a questéo da laicidade determinam, durante um
periodo, a inexisténcia de uma legislacdo prépria para a educacéo de adultos.

Assim, surge uma campanha nacional de massa. A partir desse momento,
a educacado de adultos comecou a transparecer seu valor, sendo assumida através
de campanha nacional popular. Essa campanha de educacao, lancada em 1947,
buscava no primeiro momento, uma agao extensa que previa a alfabetizacdo em trés
meses, para depois seguir uma etapa de acdo, voltada para a capacitacao
profissional e para o desenvolvimento comunitario. Infelizmente, a Campanha
findou-se antes mesmo do final da década. As criticas giravam em torno das
deficiéncias administrativas e financeiras, bem como no que diz respeito as
orientacdes pedagogicas.

Sobre as campanhas educacionais brasileiras, Manzke (2009) trata que
nunca deixaram de ser assistencialistas e interesseiras por parte da elite que
buscava ascender ou permanecer no poder, usufruindo dos beneficios do Estado
brasileiro.

Nos anos de 1950, foi realizada a Campanha Nacional de Erradicagéo do
Analfabetismo (CNEA), que marcou uma nova etapa nas discussbes sobre a
educacdo de adultos. Seus organizadores compreendiam que a simples agao
alfabetizadora era insuficiente, devendo dar prioridade a educacédo de criancas e
jovens, para os quais a educacdo ainda significava alteracdo na condicdo de suas
vidas. (SOUZA, 2007).

A lei 4.024/61 determinava, no seu art. 99:

aos maiores de 16 anos sera permitida a obtencéo de certificados de
conclusdo do curso ginasial, mediante a prestacdo de exames de
madureza, apds estudos realizados sem observancia de regime
escolar.
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§ Unico: Nas mesmas condicbes permitir-se-4& a obtencdo do
certificado de conclusédo de curso colegial aos maiores de 19 anos.
(BRASIL, 1961)

A partir da década de 1960, o pensamento de Paulo Freire, assim como
sua proposta para a alfabetizacdo de adultos, inspira os principais programas de
alfabetizacao do Brasil.

O Método Paulo Freire tratava-se de uma proposta para a alfabetizar
adultos, desenvolvida pelo educador Paulo Freire. A proposta surgiu em 1962
qguando Freire era diretor do Departamento de Extensfes Culturais da Universidade
do Recife onde formou um grupo para testar o método na cidade de Angicos®, RN
onde alfabetizou 300 cortadores de cana em apenas 45 dias.

O processo de alfabetizacdo se deu em apenas quarenta horas de aula e
sem cartilha porque Freire criticava o0 sistema tradicional, que utilizava
a cartilha como ferramenta central do ensino da leitura e da escrita. O método foi
aplicado publicamente pela primeira vez para cinco alunos do Centro de Cultura
Dona Olegarinha, um Circulo de Cultura do Movimento de Cultura Popular (Recife),
dos quais trés aprenderam a ler e escrever em 30 horas, outros dois desistiram
antes de concluir.

Jodo Goulart, presidente na época, chamou Paulo Freire para organizar
uma Campanha Nacional de Alfabetizacdo, baseada na experiéncia de Angicos,
cujos resultados alcancados foram vistos em 45 dias, com a alfabetizagcdo de 300
trabalhadores. A campanha objetivava alfabetizar dois milhées de pessoas, em 20
mil circulos de cultura. Para tanto, se inscreveram seis mil pessoas s6 no Estado da
Guanabara (Rio de Janeiro), o que representou o apoio dado pela comunidade.

O Plano Nacional de Alfabetizacdo (PNA) de 1964 previa o alcance de
todo o Pais, orientado pela proposta de Paulo freire, que foi interrompida com o
Golpe Militar e seus promotores foram duramente reprimidos. O Golpe de 64 veio

derrubar toda essa mobilizagdo social e Paulo Freire foi preso e posteriormente

8A microrregido de Angicos é uma das microrregides do estado brasileiro do Rio Grande do Norte pertencente & mesorregiao
Central Potiguar. Sua populagdo foi estimada em 2006 pelo IBGE em 49.324 habitantes e esta dividida em oito municipios.
Possui uma area total de 4.079,762 km2. A cidade notabilizou-se pelas experiéncias pioneiras de Paulo Freire com seus
métodos de alfabetizacdo. E em 2009 recebeu os primeiros alunos da UFERSA Angicos, provisoriamente na Escola Pe. Felix.
Angicos passou entdo a ser conhecida na regido como Cidade Universitaria apds comecar funcionar em sua sede propria a
Universidade Federal Rural do Semi-arido UFERSA, em Fevereiro de 2011.


http://pt.wikipedia.org/wiki/Alfabetiza%C3%A7%C3%A3o
http://pt.wikipedia.org/wiki/Educador
http://pt.wikipedia.org/wiki/Paulo_Freire
http://pt.wikipedia.org/wiki/Angicos
http://pt.wikipedia.org/wiki/Cartilha
http://pt.wikipedia.org/wiki/Recife
http://pt.wikipedia.org/wiki/Jo%C3%A3o_Goulart
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exilado. Isso fez com que o projeto de alfabetizacdo nacional, conhecido também
como Cruzada ABC?, fosse abortado.

A Constituicdo de 1967, imposta pelos militares, mantém a educacao
como direito de todos (art.168) e, pela primeira vez, estende a obrigatoriedade da
escola até os quatorze anos, incluindo a categoria dos adolescentes na escolaridade
apropriada. Assim, surge outra faixa etaria sob o conceito de jovem que sera uma
referéncia para o ensino supletivo. A mesma Constituicdo retira a vinculacéao
constitucional de recursos para a educacao, obriga as empresas a manter ensino

primario para os empregados e os filhos destes, de acordo com o art. 170, que diz:

Art. 170 - As empresas comerciais, industriais e agricolas séo
obrigadas a manter, pela forma que a lei estabelecer, o ensino
primario gratuito de seus empregados e dos filhos destes.

Paragrafo Unico - As empresas comerciais e industriais sdo ainda
obrigadas a ministrar, em cooperagdo, aprendizagem aos seus
trabalhadores menores. (BRASIL, 1967).

Em 1967, o Governo assume o controle dos Programas de Alfabetizacéo
de Adultos, conferindo-lhes carater assistencialista e conservador. Nesse periodo,
através da Lei 5.379/67 cria-se uma fundacdo - Movimento Brasileiro de
Alfabetizacdo (MOBRAL), com o objetivo de erradicar o analfabetismo e propiciar a
educacao continuada de adolescentes e adultos. Abre-se, em 1969, uma Campanha
Massiva de Alfabetizacao.

O MOBRAL foi criado com a proposicao de alfabetizar funcionalmente
jovens e adultos, visando "conduzir a pessoa humana (sic) a adquirir técnicas de
leitura, escrita e calculo como meio de integra-la a sua comunidade, permitindo
melhores condic¢des de vida".

O objetivo do MOBRAL relaciona a ascensao escolar a uma condi¢cao
melhor de vida, deixando a margem a analise das contradi¢cdes sociais inerentes ao

sistema capitalista. Ou seja, basta aprender a ler, escrever e contar e estara apto a

° A Cruzada ABC - Campanha educativa para alfabetizacdo de jovens e adultos realizada de 1966 a 1970 no periodo do
regime militar. A Cruzada ABC (Agao Basica Cristd) substituiu os movimentos de educagéo e cultura popular que emergiram no
periodo entre 1959 e 1964 e que foram embalados pelo clima vivido das liberdades democraticas existente no contexto dos
governos anteriores ao golpe politico-militar de 64. Sua projecéo ficou registrada, na histéria das politicas governamentais de
alfabetizagdo de jovens e adultos, como uma das iniciativas de maior expressdo promovida na época pelo Ministério da
Educagdo (MEC). Segundo estudiosos, sua tarefa, alimentada pela motivagdo politica dos setores sociais que apoiaram o
movimento golpista de 64, era neutralizar as ideias difundidas pelas campanhas anteriores, principalmente em relacéo aquelas
inspiradas nas orientagdes do pensamento marxista. A Cruzada ABC foi substituida em 1970. Em seu lugar surgiu o
Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), uma iniciativa para a alfabetizacéo distinta do método de Freire.


http://pt.wikipedia.org/wiki/MOBRAL
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melhorar de vida. O MOBRAL cresceu por todo territdrio nacional, variando sua
atuacao.

Algumas acbes que surgiram foram as do Programa de Alfabetizacéo,
sendo o mais importante o Programa de Educacéo Integral (PEI), que correspondia
a uma forma condensada do antigo curso primario, tendo em vista que este
programa abria oportunidade para o jovem continuar os estudos, bem como para os
chamados analfabetos funcionais, aquelas pessoas que ndo dominavam a leitura e a
escrita. (RIBEIRO, 2001).

Com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacgéao, LDB 5692/71, implantou-
se 0 Ensino Supletivo, sendo dedicado um capitulo especifico para a EJA. Esta Lei
limitou o dever do Estado a faixa etaria dos 7 aos 14 anos, mas reconheceu a
educacado de adultos como um direito de cidadania, o que pode ser considerado um
avanco para a area da EJA no Brasil.

Em 1974, o MEC propb6s a implantagdo dos Centros de Estudos
Supletivos (CES), que se organizavam com o trindbmio tempo, custo e efetividade.
Devido a época vivida pelo pais, de inUmeros acordos entre MEC e USAID, estes
cursos oferecidos foram fortemente influenciados pelo tecnicismo, adotando-se o0s
maddulos instrucionais, o atendimento individualizado, a auto-instrucédo e a arguicao
em duas etapas - modular e semestral. Como consequéncias, ocorreram, entdo, a
evasao, o individualismo, o pragmatismo e a certificacdo rapida e superficial
(SOARES, 1996).

O Parecer 699/72° j4 resguardava o direito aos pertencentes a faixa
etaria de 7 a 14 anos, equivalente ao ensino de 1° grau, como era chamado antes.
Assim, para aqueles gque ndo se enquadravam nesse perfil, ou seja, jovens e
adultos, precisariam recorrer aos cursos supletivos, particulares, ou ainda, se
inscrever Nos escassos programas publicos existentes.

Para Soares (2002, p. 12),

1% Este Parecer destaca quatro fungdes do ensino supletivo: a supléncia (substituicio compensatéria do ensino regular pelo
supletivo através de cursos e exames com direito a certificagdo de ensino de 1° grau para maiores de 18 anos e de ensino de
2° grau para maiores de 21 anos), o suprimento ( complementagdo do inacabado através de cursos de aperfeicoamento e de
atualizacéo), a aprendizagem e a qualificagdo. Pode-se afirmar que, em todas as Constituicdes, atribui-se, de algum modo, a
Unido o papel de suprir as deficiéncias dos sistemas, de conceder assisténcia técnica e financeira no desenvolvimento de
programas estaduais e municipais, exigindo alguma adequacg&o do supletivo aos principios gerais do ensino atendido na idade
propria. Sendo assim, os dispositivos legais sobre o assunto, a partir de 1988, ndo se desviardo desse engquadramento
também.
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a inexisténcia de uma legislacdo federal que garantisse esse direito
de educacdo aos jovens e adultos, além da auséncia de politicas
voltadas para a educacdo desse publico, contribuiu para o quadro
existente hoje de uma grande parcela de analfabetos acima dos 15
anos, assim como mais de 60 milhdes sem o ensino fundamental.

Contudo, o documento que estabelece o direito de educacdo ao publico
da EJA, foi a Constituicdo de 1988. Como o inicio das bases legais para a EJA, a
Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988, no art.208 trata que o dever
do Estado com a Educacdo sera efetivado mediante garantia de: I|. ensino
fundamental, obrigatério e gratuito, inclusive para os que a ele ndo tiverem acesso
na idade propria.

A Constituicdo assegurou aos jovens e adultos o Direito Publico Subjetivo
ao Ensino Publico e Gratuito. Incorporou como principio que toda e qualquer
educacao visa o pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacao para o trabalho. (CF, art. 205).

Retomado pelo art. 2° da Lei de Diretrizes e Bases (LDB), este principio
abriga o conjunto de pessoas e dos educandos como universo de referéncias sem
limitacbes. Dessa forma, a EJA participa deste principio e a luz dele deve ser
considerada. A partir da década de 1980 emergem movimentos sociais € inicia-se a
abertura politica. Os projetos de alfabetizacdo se transformam em turmas de pos-
alfabetizacdo. Em 1985, o MOBRAL ¢é extinto e em seu lugar, é criada a Fundacéao
Educar, apoiando as iniciativas do governo, entidades civis e empresas, tanto
tecnicamente como financeiramente.

Em 1990, é também extinta a Fundacdo educar, devido a falta de
politicas. Nao houve por parte do governo apoio a Educacdo de Adultos, criando
uma espécie de vazio na trajetoria histérica da educacéo de Jovens e Adultos.

Alguns estados e municipios assumiram a responsabilidade de oferecer
programas de EJA, contudo houve necessidade de reformulacdes pedagodgicas
durante toda a década. No ano de 1990, aconteceu na Tailandia/Jomtiem, a
Conferéncia Mundial de Educacéo para Todos, onde foram estabelecidas diretrizes
planetarias para a educacao de Criancgas, Jovens e Adultos.

Na década de 1990, o governo se desobrigou de articular a politica
nacional de EJA, dando responsabilidade disso aos municipios. Isso fez com que

inUmeras iniciativas fossem surgindo, ocorrendo parcerias entre municipios, ONG’s e
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Universidades. Nesse contexto, surgem os Féruns'* de EJA, representando espacos
de encontros para troca de experiéncias, didlogo e acbBes entre as diversas
instituicbes ligadas a area (poder publico, através de administracbes publicas
municipais, estaduais e federais; universidades; sistemas S; ONG’s; movimentos
sociais; sindicatos; grupos populares; professores e alunos).

A Nova LDB (Lei de Diretrizes e Bases), N° 9394/96, destaca a integragcao
da EJA a educacdo Basica - observada a sua especificidade. A nova lei garantiu a
flexibilidade da organizacdo do ensino basico, inclusive a aceleracdo de estudos e
avaliacdo de aprendizagens extraescolares; estabeleceu as idades de 14 e 17 anos
para o ensino fundamental e médio e diminuiu as idades minimas dos participantes
dos Exames Supletivos para 15 anos - Ensino Fundamental e 18 anos - Ensino
Médio.

Em 1997, realizou-se na Alemanha/Hamburgo, a V Conferéncia
Internacional de Educacdo de Jovens, promovida pela Organizacdo das Nacodes
Unidas (UNESCO). Esse evento representou um marco importante, ja que
estabeleceu vinculacdo da educacdo de adultos ao desenvolvimento sustentavel e
equitativo da humanidade.

Através da LDB 9394/96, rompe-se a concepc¢do de EJA, posta na Lei
5692/71, que caracteriza a modalidade como Ensino Supletivo. A Lei 9394/96
dedica dois artigos, art. 37 e 38, no capitulo de Educacdo Basica, Secdo V,
afirmando a obrigatoriedade e a gratuidade da oferta da educacdo para todos que

nao tiveram acesso na idade propria, como se observa no texto:

Sec¢ao V

Da Educacgéo de Jovens e Adultos

Art. 37°. A educacao de jovens e adultos serd destinada aqueles que nao
tiveram

1 A partir do momento em que o MEC se ausenta como articulador de uma politica nacional para a EJA, os Féruns surgem
como uma estratégia de mobilizag@o das instituicdes do pais que estdo diretamente envolvidas com a modalidade, ou seja,
planejam, organizam e propdem encaminhamentos em comum.

Os Féruns mantém uma secretaria executiva, com representantes dos segmentos, que preparam plendrias, podendo ser
mensais, bimestrais ou anuais, de acordo com a realidade especifica de cada Férum. Comegam a surgir também os Foéruns
Regionais, iniciando um processo de descentralizacao e interiorizagio dos Foruns.

Com isso, a partir de 1997, a histéria da EJA passa a ser registrada num Boletim da Agdo Educativa, que socializa uma agenda
dos Féruns e os relatérios dos ENEJAs — Encontro Nacional de Educag&o de Jovens e Adultos. De 1999 a 2000, entdo, os
Foéruns passam a marcar presencga nas audiéncias do CNE para discutir as diretrizes curriculares para a EJA.

Além disso, a Secretaria da Erradicagdo do Analfabetismo instituiu uma Comissdo Nacional de Alfabetizacéo e solicitou aos
Foéruns uma representagao.

Os Foruns, portanto, tém sido interlocutores da EJA no cenario nacional, contribuindo para a discusséo e o aprofundamento do
que seja a EJA no Brasil (SOARES, 2004).



54

acesso ou continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na
idade proépria.

§ 1°. Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos
adultos, que nao

puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas,

consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condicdes de
vida e de trabalho,

mediante cursos e exames.

§ 2°. O Poder Publico viabilizara e estimulari o acesso e a permanéncia do
trabalhador

na escola, mediante acdes integradas e complementares entre si.

Art. 38°. Os sistemas de ensino manterdo cursos e exames supletivos, que
compreenderdo a base nacional comum do curriculo, habilitando ao
prosseguimento de

estudos em carater regular.

§ 1°. Os exames a que se refere este artigo realizar-se-ao:

I - no nivel de concluséo do ensino fundamental, para os maiores de quinze
anos;

Il - no nivel de conclusdo do ensino médio, para os maiores de dezoito
anos.

A LDB de 1996 definiu que a educacao de jovens e adultos deve atender
aos interesses e as necessidades de individuos que ja tem uma determinada
experiéncia de vida. Individuos que participam do mundo do trabalho e dispdem,
portanto, de uma formacéo bastante diferenciada das criancas e adolescentes aos
quais se destina o0 ensino regular. Em outras palavras, a EJA é também
compreendida como educac¢éo continua e permanente.

O Parecer 11/2000 (ver APENDICE 1), que regulamenta as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a EJA, e a Resolucdo 01/2000 (ver APENDICE B) -
ambos do Conselho nacional de Educacao (CNE) s&o instrumentos que apresentam
novos rumos para a EJA, sugerem extinguir o uso da expressao ‘supletivo’ e
restabelecem o limite etario para o ingresso na EJA (14 anos - Ensino Fundamental
e 17 - Ensino Médio).

Além disso, atribuem a EJA, apenas trés funcbes: reparadora,
equalizadora e qualificadora®®; busca ainda promover a formacdo dos docentes e
contextualizar curriculos e metodologias, obedecendo aos principios de proporgéo,

equidade e diferencas.

2 A funcdo reparadora refere-se ndo s6 a entrada dos jovens e adultos no circuito dos direitos civis pela restauragéo de um
direito negado — o direito a uma escola de qualidade —, mas também o reconhecimento da igualdade de todo e qualquer ser
humano quanto ao acesso a um bem real, social e simbolicamente importante. A funcdo equalizadora relaciona-se a igualdade
de oportunidades que possibilitardo aos individuos novas inser¢des no mundo do trabalho, na vida social, nos espacos da
estética e nos canais de participacédo. A fungdo qualificadora é a fungéo permanente e, mais que uma fungéo, o préprio sentido
da educacéo de jovens e adultos; refere-se a educacdo permanente, com base no carater incompleto do ser humano, cujo
potencial de desenvolvimento e de adequagéo pode se atualizar em quadros escolares ou ndo-escolares.
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O documento em questdo (Parecer 11/2000) é de grande importancia
para entendermos “os aspectos de escolarizagdo dos jovens e adultos no interior de
um campo mais abrangente que é o da Educacgao de Jovens e Adultos.” (SOARES,
2002, p.12).

O texto traz dez itens que sintetizam a EJA. Dividido da seguinte forma:
Introducdo; Fundamentos e FungbOes da EJA; as Bases Legais: EJA hoje; Bases
histdricas; Iniciativas publicas e privadas; Alguns indicadores estatisticos; Formacao
docente; Diretrizes Curriculares de EJA; O Direito a Educacdo. (SOARES, 2002,
p.12-13)

Na Introducdo, o texto inicia uma fala acerca da necessidade de
regulamentacao da LDB, no que se refere a modalidade EJA. A partir de entdo, traca
uma abordagem tedrica, abordando os Fundamentos e Funcbes da EJA, deixando
claro o conceito de analfabetismo e letramento, tratando de contribuicbes e pesquisa
com o tema educacao de jovens e adultos. Estabelece as fun¢gdes da modalidade,
enquanto reparadora, equalizadora e qualificadora. Chama a atencdo para a
importancia da educacédo ao longo da vida, enquanto um processo permanente.

Em Bases Legais, sistematiza a EJA historicamente, trata de conceitos e
estabelece faixa etaria de ingresso na EJA, atribui autonomia aos sistemas e outros.
No item IV, que trata sobre a EJA hoje, traz algumas questdes postas no Parecer,
com relacdo ao entendimento acerca da modalidade EJA e dos exames supletivos,
bem como trata sobre autoriza¢do de funcionamento, credenciamento e verificacdes
dos cursos de jovens e adultos. O item V, contempla a origem da modalidade com
base nos movimentos sociais e das organiza¢cdes ndo-governamentais. No item VI, o
texto aborda as iniciativas publicas e privadas para aEJA. No item seguinte, traz
dados estatisticos a respeito da situagdo da educacéo de jovens e adultos.

Em Formacédo Docente para a EJA trata das exigéncias para a formacao
do profissional que atua nesta modalidade de ensino. Nos itens IX e X, traz as
Diretrizes Curriculares para a EJA e o Direito & educacéo, respectivamente. O Ultimo
item vem reafirmar o direito como forma de garantir a efetividade desse direito na
teoria e na pratica.

Em janeiro de 2003, O MEC anunciou que priorizaria a alfabetizacdo de
jovens e adultos. Com esse intuito, criou-se a Secretaria Extraordinaria de

Erradicagdo do Analfabetismo, que tinha como meta erradicar o analfabetismo
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durante o mandato de quatro anos do governo vigente, quando foi lancado o

programa Brasil Alfabetizado.

O quadro abaixo € um demonstrativo de bases legais que tem acdes

diretas na EJA:

Institui o Programa Nacional de Inclusédo de Jovens — ProJovem; cria o
Conselho Nacional da Juventude — CNJ e a Secretaria Nacional de
Juventude; altera as Leis nos 10.683, de 28 de maio de 2003, e 10.429,

de 24 de abril de 2002; e d& outras providéncias.

Regulamenta o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacao
Béasica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo -FUNDEB, de
gue trata o art. 60 do Ato das Disposi¢cdes Constitucionais Transitorias;
altera a Lei n°® 10.195, de 14 de fevereiro de 2001; revoga dispositivos
das Leis nos 9.424, de 24 de dezembro de 1996, 10.880, de 9 de junho
de 2004, e 10.845, de 5 de marco de 2004; e d& outras providéncias.

Dispbe sobre o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens - Projovem,
instituido pela Lei n°11.129, de 30 de junho de 2005; altera a Lei
n°10.836, de 9 de janeiro de 2004; revoga dispositivos das Leis n°s
9.608, de 18 de fevereiro de 1998, 10.748, de 22 de outubro de 2003,
10.940, de 27 de agosto de 2004, 11.129, de 30 de junho de 2005, e
11.180, de 23 de setembro de 2005; e da outras providéncias.

LEI N° 11.129,
DE 30 DE
JUNHO DE
2005

LEI N°© 11.494,
DE 20 DE
JUNHO DE
2007

LEI n° 11.692,
DE 10 DE
JUNHO DE
2008

Lei ne

11.741/2008,
de 16 de
julho de
2008

Altera dispositivos da Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996, que
estabelece as diretrizes e bases da educacdo nacional, para
redimensionar, institucionalizar e integrar as acdes da educacao
profissional técnica de nivel médio, da educacdo de jovens e adultos e

da educacéao profissional e tecnoldgica.

DECRETO N°
5.840, DE 13
DE JULHO
DE 2006

Institui, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional com a Educacdo Bésica na Modalidade de

Educacgédo de Jovens e Adultos - PROEJA, e da outras providéncias.

DECRETO N°
6.629, DE 4
DE

NOVEMBRO

Regulamenta o Programa Nacional de Inclusdo de Jovens - Projovem,
instituido pela Lei n® 11.129, de 30 de junho de 2005, e regido pela Lei
n° 11.692, de 10 de junho de 2008, e da outras providéncias.
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DE 2008
Resolucgéo Estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de
CNE/CEB N° | Jovens e Adultos.

01, DE 05/07/
2000

RESOLUCAO
N° 1, DE 3 DE
FEVEREIRO
DE 2005

Atualiza as Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho
Nacional de Educacdo parao Ensino Médio e para a Educacéo
Profissional Técnica de nivel médio as disposicbes do Decreto n°
5.154/2004.

RESOLUCAO
N° 4, DE 27
DE
OUTUBRO
DE 2005

Inclui novo dispositivo & Resolucdo CNE/CEB 1/2005, que atualiza as
Diretrizes Curriculares Nacionais definidas pelo Conselho Nacional de
Educacéo para o Ensino Médio e para a Educagédo Profissional Técnica
de nivel médio as disposi¢cdes do Decreto n® 5.154/2004.

Resolugéo
CNE/CEB N°
2, DE 19/05/2
010

Dispbe sobre as Diretrizes Nacionais para a oferta de educacdo para
jovens e adultos em situacdo de privacdo de liberdade nos

estabelecimentos penais.

Resolucao Institui Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e Adultos

CNE/CEB N° | nos aspectos relativos a duragdo dos cursos e idade minima para

3, DE | ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificacdo nos exames de

15/06/2010 EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da
Educacéo a Distancia.

PARECER Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo de Jovens e Adultos.

CNE/CEB n°

11/2000

PARECER Aprecia a Indicacdo CNE/CEB 3/2004, que propde a reformulacdo da

CNE/CEB Resolucdo CNE/CEB 1/2000, que define Diretrizes Curriculares

N° 36/2004 Nacionais para a Educacgéo de Jovens e Adultos.

PARECER ProJovem - Programa Nacional de Inclusdo de Jovens: Educacéo,

CNE/CEB N° | Qualificagédo e Acdo Comunitaria.

2/2005

PARECER Inclusdo da Educacdo de Jovens e Adultos, prevista no Decreto n°

CNE/CEB N° | 5.478/2005, como alternativa para a oferta da Educagédo Profissional

20/2005 Técnica de nivel médio de forma integrada com o Ensino Médio.
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Apreciacdo de minutas-padréo de Acordo de Cooperacao Técnica a ser
celebrado entre o Ministério da Educacédo e as entidades do chamado
“Sistema S” para a oferta de Programas do PROEJA, objeto do Decreto
n° 5.478/2005.

Aprovacao de diretrizes e procedimentos técnico-pedagdgicos para a
implementacdo do ProJovem - Programa Nacional de Inclusdo de

Jovens: Educacdo, Qualificacdo e Acdo Comunitéria.

Institui Diretrizes Operacionais para a Educagéo de Jovens e Adultos —
EJA nos aspectos relativos a duracdo dos cursos e idade minima para
ingresso nos cursos de EJA; idade minima e certificagdo nos exames de
EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos desenvolvida por meio da
Educacéo a Distancia.

Diretrizes Nacionais para a oferta de educacao para jovens e adultos em
situagdo de privacdo de liberdade nos estabelecimentos penais.

Reexame do Parecer CNE/CEB n° 23/2008, que institui Diretrizes
Operacionais para a Educacéo de Jovens e Adultos — EJA, nos aspectos
relativos a duracdo dos cursos e idade minima para ingresso nos cursos
de EJA; idade minima e certificacdo nos exames de EJA; e Educacgéo de

Jovens e Adultos desenvolvida por meio da Educagé&o a Distancia.

Institui o Projeto Escola de Fabrica, autoriza a concessao de bolsas de
permanéncia a estudantes beneficiarios do Programa Universidade para
Todos — PROUNI, institui o Programa de Educacgéo Tutorial — PET, altera
a Lei n® 5.537, de 21 de novembro de 1968, e a Consolidacdo das Leis

do Trabalho — CLT, e da outras providéncias.

Institui o Programa Nacional do Livro Didatico para Alfabetizacdo de
Jovens e Adultos — PNLA.

PARECER
CNE/CEB N°
29/2005
PARECER
CNE/CEB N°
37/2006
Parecer
CNE/CEB n°
23/2008
Parecer
CNE/CEB n°
4/2010
Parecer
CNE/CEB n°
6/2010
MEDIDA
PROVISORIA
N° 251, DE 14
DE JUNHO
DE 2005
PORTARIA
NORMATIVA
N° 9, DE24
DE ABRIL DE
2007
PORTARIA N°
2.080, DE 13
DE JUNHO

Estabelecer, no &mbito dos Centros Federais de Educagédo Tecnoldgica,
Escolas Técnicas Federais, Escolas Agrotécnicas Federais e Escolas

Técnicas Vinculadas as Universidades Federais, as diretrizes para a
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DE 2005 oferta de cursos de educacéo profissional de forma integrada aos cursos
de ensino médio, na modalidade de educacao de jovens e adultos - EJA.

INDICACAO Dispbe sobre a oferta de Cursos de Educacdo de Jovens e Adultos e

CEE/MS  n° | Exames Supletivos no Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso do

60 Sul.

INDICACAO Altera dispositivos da Deliberacdo CEE/MS n°® 9090, de 15 de maio de

CEE/MS  n° | 2009.

61

DELIBERACA | Estabelece normas para Cursos de Educacdo de Jovens e Adultos e

O CEE/MS N° | Exames Supletivos no Sistema Estadual de Ensino de Mato Grosso do

9090/2009 Sul.

DELIBERACA | Dispde sobre a alteragéo dos arts. 47, 49 e 58 da Deliberacdo CEE/MS

O CEE/MS N° | n° 9090, de 15 de maio de 2009.

9103/2009

Indicacéo Altera dispositivos da Deliberagdo CEE/MS n° 9090, de 15 de maio de

CEE/MS n° | 2009.

63/2009

Deliberacéo Dispde sobre a alteragdo dos arts. 11, 47, 49 e 58 da Deliberacado

CEE/MS n° | CEE/MS n° 9090, de 15 de maio de 2009.

9160/2009

Figura 1 — Quadro demonstrativo feito a partir de dados da legislacdo existente sobre a EJA a

partir de 2000.

Vale a pena ressaltar a importancia do Fundo de Manutengcdo e

Desenvolvimento da Educacdo Béasica e de Valorizacdo dos Profissionais da
Educacdo — FUNDEB para a EJA.

Instituido pela Emenda Constitucional n° 53, de 19 de dezembro de 2006,

o FUNDEB € um fundo de natureza contabil, regulamentado pela Medida Provisoria

n°® 339, posteriormente convertida na Lei n°® 11.494/2007.

Implantado em 1° de janeiro de 2007, gradualmente, o FUNDEB substituiu

o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de

Valorizacdo do Magistério - FUNDEF, que sO previa recursos para 0 ensino

fundamental.
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http://www.unisite.ms.gov.br/unisite/sites/cee/geradorhtml/paginasgeradas/msmarques_6328/Delib/9160.pdf
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Como se vé, a educacdo de jovens e adultos tem em sua historia
momentos de grandes lutas, fracassos e criticas, principalmente quanto a qualidade
do ensino numa perspectiva ndo excludente. Uma EJA que possibilite aos alunos o
direito a uma vida melhor, com mais oportunidades por meio do exercicio de sua
cidadania é o que se espera com base nos avancos alcancados por meios legais e
na luta de tantos personagens surgidos na longa jornada histérica de nossa
educacao.

No capitulo que segue, tratarei da histéria do ensino de Arte no Brasil e
como se apresentaram as varias manifestacdes de arte no ambito escolar, a partir
de memorias da educacao brasileira e das legislagfes que determinaram o percurso

da historia educacional do Pais, do Periodo Colonial aos dias atuais.



61

2 ENSINO DE ARTE NO BRASIL: passado e presente

Saber como a arte vem sendo ensinada, bem como suas relagcdes com o
ambito escolar ao longo da historia € de grande relevancia para a compreensao de
nossas praticas atuais enquanto educadores no Ensino da Arte.

Rememorar as aulas de Arte no Brasil, embasadas por tendéncias
tradicionais, em que predominavam as copias do natural e uso de modelos
preestabelecidos, as aulas de Desenho influenciadas por ideias liberais e positivistas
das escolas inglesas, com o intuito de preparar operarios para o trabalho de
ornamentacgéo € também rememorar nossa histéria (FERRAZ; FUSARI, 2010).

Relembrar tendéncias tecnicistas das aulas de arte na década de 1960,
tendéncias mais modernas de como aprender e ensinar arte, além da legislacdo que
ampara esta area de ensino como conhecemos hoje, nos permite chegar a
compreensao do processo de evolugdo do ensino de Arte até seu estado atual como
disciplina nas escolas publicas brasileiras.

Este capitulo traca uma linha histérica do Ensino da Arte e como ele se

apresenta em diferentes momentos de nossa histéria até os dias mais recentes.

2.1 Ensino de Arte e o curriculo no Brasil: do periodo colonial ao republicano

No Brasil, o histérico da educacdo € resultado de todo um processo
originado com a colonizacdo portuguesa, iniciada a partir de 1530, em expedi¢cdes
de exploracéo e extracdo de nossas riquezas.

Os jesuitas chegaram ao Brasil na segunda metade do século XVI
permanecendo durante um pouco mais de dois séculos (1549-1769). Foram o0s
responsaveis exclusivos pela educacéo brasileira nesse periodo.

A misséo era estabelecer o curriculo, com o intuito de catequizar e instruir
0S nativos, assim como 0s povos que aqui se fixaram. Podemos observar o motivo
da conquista de novas terras por Portugal: a expansao catélica, tendo como
instrumento de grande eficacia de submisséo a religido.

Os jesuitas contribuiram de forma decisiva no processo de colonizacao.

Chegaram aqui e instituiram missfes, escolas e colégios (XAVIER, 1994 apud
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MAROSTEGA, 2006). Os colégios seriam os formadores de elites e liderancas da
sociedade colonial a partir de um curriculo universal, pautado na cultura classico-
medieval em que lingua latina, filosofia e literatura cristad tradicional era a meta
central.

A arte se desenvolvia nesse periodo em livres transformagfes do Barroco
jesuitico vindo de Portugal. As trocas culturais entre europeus, negros e indios,
viabilizaram a producdo de um tipo de arte do préprio povo, que de acordo com Ana
Mae Barbosa (1978), pode ser considerada como arte brasileira, legitimamente.

Através do trabalho artistico nas oficinas de artesdos e em instituicbes
religiosas, entre mestre e aprendiz nas oficinas e ainda o ensino passado de pai
para filho e dos artistas negros e mulatos, em sua maioria, obrigados a trabalhar
com atividades manuais na sociedade escravagista vigente, as relacdes entre
ensino e aprendizagem da arte eram estabelecidas.

Sob a regéncia de D. Joao lll, foram fundadas as escolas oficiais,
chamados de Reais Colégios, sob a orientacdo do Pe. Nobrega. No ano de 1549,
em Porto Seguro; Em 1551, em Olinda; Sao Paulo de Piratininga, 1554. As escolas
dessa época valorizavam as atividades intelectuais (destinadas a elite) e
desprezavam aquelas ligadas ao trabalho manual (para escravos e indios).

Entretanto, os oficios e as artes mecanicas eram fatores integrantes do
sistema de exploracdo do trabalho e de extrema relevancia para o desenvolvimento
do modelo econémico colonial.

As producdes artisticas que mais se destacavam neste periodo eram a
arquitetura, a escultura e a pintura, atividades de valor simbdlico para a sociedade
nesse periodo, embora consideradas como atividades manuais.

Os artistas que trabalhavam com pintura tinham valor ndo sé pela
caréncia de profissionais na Colonia como pela dificuldade no processo de
importacdo de seus produtos. A concepcao de arte era como trabalho manual e a
sua caracterizagdo como instrumento para outros fins e ndo como atividade em si
mesma.

Os ensinos dos séculos XVI e XVII ndo demonstram muitas diferengas:
ambos rejeitaram as ciéncias fisicas ou naturais, assim como as artes e a técnica,
valorizando unicamente a formacdo humanistica, com centralizacdo no latim, nos

classicos e na religido, com énfase no grau meédio.
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Durante o século XVIII, as ideias iluministas e a reforma educacional
portuguesas fizeram com que o Brasil se voltasse contra a Companhia de Jesus.
Marqués de Pombal, temendo o poder econémico e politico exercido sobre todas as
camadas da populacéo, expulsou os jesuitas em 1759.

Em Junho de 1759, o Marqués de Pombal emite um alvara suprimindo as
escolas jesuiticas e orientando a criagdo de um novo sistema educacional brasileiro.
Os interesses comerciais de Portugal consideravam que a educacao deveria tornar-
se secular, laica, ndo mais atendendo aos interesses da fé, que para eles fazia com
que o pais fosse considerado decadente em relacéo aos paises da Europa.

Com o refor¢o do ensino da ciéncia enquanto forma de desenvolvimento
da nacéo brasileira, o ensino da arte é relegado, jA que a politica educacional é
ditada pelos interesses do sistema econdémico.

A expulsdo dos jesuitas e tomada de seu poder sobre este sistema
representou um retrocesso para o sistema de ensino brasileiro, j& que a quebra de
estrutura curricular estabelecida s foi substituida cerca de dez anos mais tarde,
guando a medida de reconstrucao foi iniciada pelo Marqués de Pombal (Marostega,
2006).

Em Portugal, a reforma fazia parte de um projeto de reconstrugéo cultural,
que resultou na criacdo de um sistema publico educacional, a partir de um curriculo
moderno e popular ao mesmo tempo. A determinacédo de Pombal era que as escolas
promovessem estudos curriculares que favorecessem a exploracédo de recursos da
Coldnia, dando mais lucro a Portugal.

Ordens religiosas como carmelitas, franciscanos e beneditinos entraram
no sistema educacional e atuaram a partir de entdo nas escolas em parceria com
professores leigos, contratados pela Coroa para compor o quadro docente.

Foi instituido um imposto, chamado de subsidio literario®®, que seria
aplicado na educacdo, como abertura de novas escolas ou qualquer outro fim
relacionado ao ensino.

Na segunda metade do século XVIII, entdo, a Coroa homeia professores,

estabelecendo planos de estudo e inspecdo. Mudancas nos cursos estabelecidos

3 0 subsidio Literario foi criado em 1772. Tratava-se de um imposto que incidia sobre a producédo do vinho e da carne,
destinado a manutencéo das aulas/disciplinas isoladas que compunham o sistema de Aulas Régias;
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ainda pelos jesuitas foram feitos, como por exemplo, o curso de humanidades que
passou a ser um sistema de Aulas Régias ** de disciplinas isoladas.

Um mapa indicou cidades e delineou um curriculo que estabelecia tipos
de aula e quantidade de professores necessarios para atuar no Rio de Janeiro,
Bahia, Pernambuco, Minas Gerais, Sdo Paulo, Para e Maranhdo com a distribuicdo
de dezessete aulas de ler e escrever entre esses Estados.

O curriculo daquela época oferecia aulas de linguas modernas, como
francés, também aulas de desenho, aritmética, geometria, ciéncias naturais.
Contudo, o cenario € de grandes obstaculos: a dispersao dos colégios, mestres sem
formacao e falta de um curriculo unificado, os professores eram mal pagos, além do
fato de que a inspec¢éo das Aulas Régias s6 comecaria a se regularizar em 1799.

A chegada das ordens religiosas ao Brasil trouxe junto um pouco de sua
cultura: O Barroco™. Toda producéo artistica dessa época tinha um carater cénico e
espetacular para comover e intensificar a piedade e devocédo dos fiéis.

A arquitetura das Igrejas bem como a pintura e a escultura em madeira,
marmore, pedra e bronze objetivavam produzir um efeito de envolvimento total do
povo, através de suas formas e teméticas religiosas.

O Ensino através da arte era visto como pedagogico, religioso e
ideolégico, antes de qualquer coisa. Pode-se afirmar que, dessa forma, o ensino
formal de Arte no Brasil se deu, inicialmente, com os jesuitas.

O objetivo era estabelecer um curriculo de padrdes comportamentais
determinados pela Igreja Catoélica através da arte e suas linguagens (teatro, danca,
musica e artes visuais).

Com a Reforma Pombalina, criou-se uma estrutura curricular para o
Ensino de Arte, especificamente para o ensino de desenho e criacdo de “aulas
publicas” de geometria. Em Sao Paulo (1771) e em Pernambuco (1799) criam-se as
cadeiras de Geometria, que, em consequéncia do apelo e coercdo, usados para a
participagdo das pessoas nessas aulas, resultou num cenario de pouca

repercussao’®.

* As Aulas Régias compreendiam o estudo das humanidades, sendo pertencentes ao Estado e ndo mais restritas a Igreja. Foi
a primeira forma do sistema de ensino publico no Brasil. Fonte: CAMPELLO e GUIMARAES, Sheila Maria Conde Rocha e
Leda Maria de Barros. M6dulo 14: Histéria da arte-educacgao 1.Rio de Janeiro: Duo Print, 2009.

!> Estilo artistico que teve origem definida histérica e estilisticamente na Italia (VI-XVII), repercutindo nos demais paises
europeus e suas colbnias. Estava ligado a Companhia de Jesus nos paises fiéis ao catolicismo. (Graga Proenca)

te Segundo Barbosa(1978, p.24) “(...) edital que ordenava a todos os estudantes e pessoas curiosas a entrada na aula para o
ensino de Geometria, com a pena de sentar praga de soldado pago para que os que nao cumprissem com essa determinacao”.
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O Seminario de Olinda'’, que preparava sacerdotes para o saber e o
fazer, incluiu o ensino de desenho no curriculo, assim como uma aula régia de
desenho e figura no ano de 1800. As aulas régias ndo seguiam a nenhum
planejamento, as turmas eram dispersas. O desenho de modelo vivo seguia 0s
padrdes de beleza do estilo vigente na Europa: o Neoclassicismo™®.

Com a chegada da familia real, em 1808, muitas mudancas significativas
aconteceram, como, por exemplo, a implantacdo da Imprensa Régia (1808), a
Biblioteca Publica (1810), o Jardim Botanico do Rio de Janeiro (1810) e o Museu
Real (1818).

Além disso, foram criadas as primeiras escolas de educacdo superior:
Faculdades de Direito, destinada ao preparo da elite politica local; a escola Militar,
para defesa de invasores, além de criar uma Academia de Belas-Artes, marcando o
inicio do ensino das Humanidades no Brasil através da Arte. (BARBOSA, 1998).

A mesma autora aponta que a organizacdo do ensino artistico de grau
superior antecedeu uma estrutura de nivel primario e secundario, o que reflete uma
tendéncia generalizada da educacdo no pais no inicio do século XIX, iniciada de
forma reversa, a partir do nivel superior.

Com a chegada da Missdo Artistica Francesa'® ao Brasil, em 1816,
trazendo da Europa os padrbes académicos do estilo Neoclassico (também

chamado de Academicismo). Ainda no mesmo ano, foi criada a Escola Real de

17 "tinha uma estrutura escolar propriamente dita, em que as matérias apresentavam uma sequencia ldgica, os cursos tinham
uma duracdo determinada e os estudantes eram reunidos em classe e trabalhavam de acordo com um plano de ensino
previamente estabelecido" (Piletti, 1996. p. 37).

18 Neoclassicismo € um movimento artistico que se desenvolveu especialmente na arquitetura e nas artes decorativas.
Floresceu na Franca e na Inglaterra, por volta de 1750, sob a influéncia do arquiteto Palladio (palladianismo), e estendeu-se
para o resto dos paises europeus, chegando ao apogeu em 1830. Inspirado nas formas greco-romanas, renunciou as formas
do barroco (que néo tinha tido grande repercussdo na Franca e na Inglaterra) revivendo os principios estéticos da antiguidade
classica.

' Missao Artistica Francesa - Em 26 de marc¢o de 1816 aporta no Rio de Janeiro um grupo de artistas franceses, liderados por
Joachim Lebreton (1760 - 1819), secretario recém-destituido do Institut de France.1 Acompanham-no o pintor histérico Debret
(1768 - 1848), o paisagista Nicolas Taunay (1755 - 1830) e seu irmao, o escultor Auguste Marie Taunay (1768 - 1824), o
arquiteto Grandjean de Montigny (1776 - 1850) e o gravador de medalhas Charles-Simon Pradier (1783 - 1847). O objetivo é
fundar a primeira Academia de Arte no Reino Unido de Portugal, Brasil e Algarves. Ha duas versdes sobre a origem da Misséao.
A primeira afirma que, por sugestao do conde da Barca, o principe Dom Joédo (1767 - 1826) requer ao marqués de Marialva,
entdo representante do governo portugués na Franca, a contratacdo de um grupo de artistas capaz de langar as bases de uma
instituicdo de ensino em artes visuais na nova capital do reino. Aconselhado pelo naturalista Alexander von Humboldt (1769 -
1859), Marialva chega a Lebreton, que se encarrega de formar o grupo. A outra versdo2 afirma que os integrantes da Misséao
vém por iniciativa prépria, oferecendo seus servigos a corte portuguesa. Formados no ambiente neoclassico e partidarios de
Napole&o Bonaparte, os artistas se sentem prejudicados com a volta dos Bourbon ao poder. Decidem vir para o Brasil e sdo
acolhidos por D. Jo&o, esperancoso de que possam ajudar nos processos de renovagéo do Rio de Janeiro e de afirmacgéo da
corte no pais. Recentemente historiadores buscaram um meio termo entre a duas versdes, que parece a mais plausivel. Fala-
se em casamento de interesses: por um lado, o rei teria se mostrado receptivo a criagdo da academia; a par dessa informacao,
Lebreton, com o intuito de sair da Francga, teria oferecido seus servigos, arregimentando artistas dispostos a se refugiar em
outro pais.
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Ciéncias, Artes e Oficios, posteriormente, em 1820, chamada de Academia Real de
Desenho, Pintura, Escultura e Arquitetura Civil.

Foram criados cursos de Desenho Técnico em Vila Rica, Bahia e Rio de
Janeiro entre os anos de 1817 e 1818, focados em desenvolver profissdes técnicas
e cientificas que ndo obtiveram muito éxito em virtude do sistema colonial
tradicional, literério e retorico, apresentar um desprezo pelas atividades manuais,
consideradas de carater secundario. Além disso, soma-se a inexisténcia de
industrias, que desfavorecia ainda mais profissdes e estudos relacionados as
atividades técnicas ou mesmo manuais, como aponta BIASOLI, em sua obra “A
formacéao do professor de Arte”, 1999.

Ana Mae Barbosa (1978) trata sobre isso e esclarece que a Arte
transformou-se em um veiculo de satisfacdo ao interesse em estabelecer as bases
de uma politica economicamente pragmatica de D Jodo VI. Isso se deu com a
inclusdo do Ensino de Arte na educacdo do principe, trazido de uma tradicdo
européia, simbolizando refinamento e distin¢cao.

O estilo neoclassico € imposto pela classe dominante, sendo oficializado
como base curricular do ensino de Belas-Artes. O Barroco, que j4 era uma arte
representativamente brasileira e popular, sofreu uma interrup¢cdo em seu curso, ja
gue a Academia de Belas Artes tornou-se o centro de interesse de todos aqueles
gue tinham habilidades ou aptiddo, ou apenas simpatia pela arte.

Ocorre entdo uma separacao entre a arte académica e a arte considerada
popular. Entretanto esse fato dificultou o processo de ensino académico, pois a
demanda de alunos estava limitada a Aristocracia.

Isso fez com que o Barroco brasileiro, antes valorizado apenas em
oficinas de artesados, onde se aprendia a medida que se produzia, substituiu o estilo
trazido pela Misséo Artistica Francesa, que pautava seu aprendizado em exercicios
formais. O Barroco assume nesse momento uma concepg¢ao ndo mais popular, mas
elitizada.

Assim, a histéria do ensino da Arte consolida-se com énfase no Desenho.
Assumindo um conceito autoritario de ensino, centrado na figura do professor e na
valorizacdo do produto, no preparo do profissional para o desenho técnico e

producdo utilitria, objetivo da politica educacional instituida por D. Jodo VI, que
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priorizava as necessidades profissionalizantes e imediatistas do Estado, segundo
Martins (1998).

O estilo neoclassico permaneceu adaptado a realidade social do pais no
periodo de transicdo do Brasil Col6nia para o Brasil Império. No ano de 1822, com a
fundacdo do Império, medidas institucionais foram tomadas para a criagdo de um
sistema de ensino e ndo mais de reforma (XAVIER, 1994).

Todo esforco foi voltado no apoio aos cursos superiores por parte do
governo central, a0 mesmo tempo em que as provincias ficariam encarregadas de
instalar e manter os cursos secundarios e elementares, 0 que representava a
hierarquia de prioridades educacionais nacionais, com base em um Ato adicional de
1834, emenda & Constituicdo de 1824

Embora tenha sido criado um modelo oficial para o ensino secundario e
provincial, além de curriculos seriados, que se tratava de curriculos com graduacao
do ensino/aprendizagem, determinados pela série ou classes de idade, ainda assim,
nessa época, essa modalidade ndo se tornara obrigatéria para os que queriam
cursar o ensino superior. (CAMBI,1999).

O desinteresse pela formacao técnica e educacdo popular por parte do
Governo faz com que o0 mesmo se volte para as profissoes liberais destinadas a uma
privilegiada minoria.

Ao fim do Periodo Imperial, ocorre um processo de migracao no interior
das provincias, das zonas rurais, para as zonas urbanas, supostamente
promissoras. Isso faz com que as cidades inchem de desocupados, além dos
comerciantes, empresarios e trabalhadores livres e cres¢a desordenadamente e
desvinculada das atividades econémicas novas ou mesmo tradicionais.

Assim, comecam as discussfes em torno do ensino técnico-profissional,
em meio as oportunidades ocupacionais escassas nos centros urbanos que fizeram
com que politicos e literatos se interessassem pelo assunto, indicando uma
prioridade em todas as propostas encaminhadas, justificando-se a urgéncia na oferta
dessa modalidade de ensino (instrucdo) que, seria implantada em nivel primario
apenas até a metade do Periodo Republicano.

Entre os projetos realizados, tiveram destaque o Liceu de Artes Oficios,

em 1856, no Rio de Janeiro, o de S&o Paulo, em 1874, uma representacdo timida

2 O Ato adicional de 1834, emenda & Constituicdo de 1824 vedava, explicitamente, as assembleias provinciais deliberar sobre
questdes de interesse geral da na¢éo (XAVIER, 1994).
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pelo numero pequeno, mas de grande relevancia, com o objetivo de dar incentivo a
educacdo popular para aplicacdo da arte as industrias.

A promocédo do ensino técnico-profissional por parte do setor privado foi
superior em relacdo a do Governo, que so teve maior representatividade no Periodo
Republicano, quando foram criadas as escolas de artifices e o ensino de Agronomia,
de nivel secundéario, amparados pelo Decreto de 1909.

A sistematizacao oficial da educacédo, mais uma vez, esta diretamente
ligada as necessidades do sistema econdmico, como em outros periodos. Nessa
época, a politica educacional é destacada pela meta de formacao para o trabalho.
Nesse cenario, ‘0 ensino das artes é valorizado também para as classes
subalternas”. (GUIMARAES; COSTA; OLARIA, 2010, p. 23).

Aplicada as manufaturas da industria, a arte seria capaz de combater “a
influéncia desastrosa dos habitos de grosseria que inoculam no espirito popular”,
como disse o préprio Rui Barbosa®. Para ele, que representava as conviccdes para
a educacdo dominantes no periodo, o ensino de artes aplicadas por meio do
desenho era um meio seguro de tirar o Brasil de seu atraso em relacdo a Europa.

Assim, a oferta dessa disciplina/matéria foi fortemente defendida, na
busca de sua popularizagdo nas escolas. Da mesma forma, “o desenho foi
valorizado como a linguagem prépria da industria, facilitou a aprendizagem da
escrita e adequou mentes e espiritos ao comportamento harmonioso e digno de
pessoas de classes inferiores”. (GUIMARAES; COSTA; OLARIA, 2010, p. 23-24).

Rui Barbosa elaborou seus Pareceres a partir da avaliacdo do projeto de
reforma educacional que resultou na Lei de 1879. Os pareceres, em dois
documentos, a publico em 1882 e 1883, expunham teses e propostas educacionais

do entdo deputado.

através de suas sugestfes, Rui Barbosa propagava, entre noés, 0s
principios pedagodgicos modernos, baseados na experiéncia e na
acdo, que em poucas décadas encontraram sua versdo no
movimento escolanovista. (XAVIER, 1994, p. 99)

Esse movimento teria marcante influéncia no ensino de Arte na

Republica.

2 BARBOSA, R. Obras completas. Rio de Janeiro: Ministério da Educacgéo e Saude, 1942-1946. V. 9-10, p.257.
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E interessante lembrar que o inicio do séc. XIX, foi marcado pela chegada
da familia real ao Brasil, quando o pais recebe influéncias da cultura européia e o
perfil do ensino de Arte, bem como o curriculo é também mudado a partir de entao.

O Império, em meados do séc. XIX, viveu um momento de grande
desenvolvimento econémico atraves do café, e alguma estabilidade politica apds D.
Pedro Il assumir o Governo. O pais, entdo, vive um momento de desenvolvimento
cultural, através do incentivo dado as Letras, Ciéncias e Artes, que adquiriram um
carater conservador refletido pelos modelos classicos europeus.

O formalismo académico e as regras trazidas da Franga ndo levavam em
consideracao o Barroco brasileiro, que retratava o cotidiano do povo. O ensino oficial
da Arte no Império, transmitido aos artistas coloniais, mostrou um ensino de
geometria para a burguesia, elitista, contrapondo o ensino do oficio para a classe
trabalhadora, de acordo com Nunes (1990).

Segundo Ana Mae Barbosa (1978), houve uma tentativa de estabelecer
uma conexao entre as culturas de elite e de massa por Aradjo Porto Alegre, quando
assumiu a direcao da Academia Imperial de Belas-Artes, em 1855. Essa Reforma na
Academia pretendia unir no mesmo espaco escolar, duas classes de alunos,
artesaos e artistas.

Contudo ndo houve uma mudanca nos métodos de ensino, continuava o
formalismo, a coOpia, o treino para aperfeicoar desenho, Exemplo disso, € o desenho
figurado que, na primeira série, continuava sendo coépia de estampas, método
introduzido pela pedagogia neoclassicista.

As classes populares aperfeicoaram sua arte a servico da industria
através da criacdo do Liceu de Artes e Oficios, fundado por Bethencourt da Silva®.
O desenho, dentro da perspectiva neoclassica, era o elemento principal do ensino
artistico, tendo como foco a precisao da linha e do modelado, resumia o ensino de
Arte nas escolas primarias e secundarias.

André Reboucas escreveu, em 1878, em um jornal, chamado O Novo

Mundo, em Nova York, publicado pelo brasileiro José Carlos Rodrigues, um dos

*? Francisco Joaquim Bethencourt da Silva, arquiteto de obras publicas, além de professor, escritor e jornalista, aluno de
Grandjean de Montigny (1776 - 1850) na Academia Imperial de Belas Artes - Aiba, é responsavel por véarias obras na cidade do
Rio de Janeiro, entre as quais os porticos da Santa Casa de Misericordia e do cemitério S8o Jodo Batista; o Museu Nacional
da Quinta da Boa Vista e o antigo edificio da Bolsa de Comércio, na rua Primeiro de Marco (hoje sede do Centro Cultural do
Banco do Brasil - CCBB). Catedratico de desenho na Escola Central, depois Politécnica, ele institui o desenho como a espinha
dorsal do ensino do Liceu de Artes e Oficios. Aos cursos de desenho de figuras e de ornatos, somam-se os de arquitetura
naval, portugués, aritmética, algebra, geometria, francés, inglés, musica, geografia, estatuaria e escultura. Completam a grade
curricular aulas de caligrafia, histéria das artes e oficios, estética, mecanica aplicada, fisica, quimica mineral e organica.
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primeiros textos sobre a necessidade de existéncia do ensino do Desenho nas
escolas secundéarias (o artigo se intitulava Generalizacdo do Ensino do Desenho).

O texto confere ao Desenho a categoria de linear ou geométrico e
figurado, categorias estas que permaneceram até as primeiras décadas do século
XX nas escolas primérias e secundérias, sendo adicionado ao conteudo o desenho
de ornato ou arte decorativa, devido a influéncia da Escola de Belas-Artes e Oficios,
como aponta Barbosa (1978).

A partir do século XX, o Desenho continuaria tendo a énfase nos
argumentos a favor de inclui-lo no curriculo da escola priméaria e secundaria. Tais
argumentos eram pautados no desenho mais como uma forma de escrita do que
uma arte plastica.

Na época, 0 pensamento era de que o pais s6 continuaria a crescer
economicamente com o apoio do desenvolvimento industrial e a educacao técnica e
artesanal do povo, ou melhor, o crescimento econdmico dependia da capacitacao
profissional para o desenvolvimento industrial.

Entdo, as idéias de Rui Barbosa foram marcantes para que o Desenho
tivesse destaque no curriculo secundéario e mais ainda no primario. Suas propostas
pedagdgicas tiveram muita influéncia no comeco do séc. XX. Foi através dos seus
Pareceres que o Desenho foi posto como sendo um fator de prosperidade do
trabalho, na Europa e Estados Unidos.

O modelo de ensino da Arte que estabelecia o Desenho como obrigatorio
em todos os anos do curriculo secundério, € que se pretendia ser implantado no
pais®,

Rui Barbosa considerava a educacédo artistica uma base sélida para a
educacgdo popular, tendo em vista que sua introducdo no curriculo das escolas
publicas norte-americanas, através do desenho geométrico demonstrava naquele
momento ja apontava sucesso, como afirma Barbosa (1978).

Ele teve uma repercussao cultural fortissima em nosso pais. Suas idéias

h24

pautadas em Walter Smith" sobre a educacéo artistica, subscritas em seu Parecer

8 (...) adotaram uma politica educacional especifica e bem planejada para o Desenho que comprova-se no artigo 79 do
Capitulo | Titulo, que trata do regulamento do Imperial Liceu Pedro Il, modelo que deveria ser seguido por todo o ensino
secundéario no Brasil. (BARBOSA, 1978, p.51)

24 Temos, neste momento, um modelo de ensino de Arte de principios metodolégicos importados, tendo em vista que os
contetidos e métodos propostos séo transcritos dos principios de Walter Smith, em que as figuras devem ser tracadas pelos
alunos a mao livre, orientados pelo professor para a atengéo dos pontos mais importantes.
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foram defendidas como a base para o progresso, mesmo depois de anos apoés terem
sido escritas cerca de 20 anos, segundo Barbosa (1978).

O quadro politico e pedagogico na educacdo do pais configurava-se
propicio a disseminacdo do ensino de desenho geométrico nas escolas, mantido
durante a Primeira Republica e sendo estendido até meados do séc. XX.

No ano de 1889, inicia-se a Republica, ap6s a queda da monarquia,
periodo (1889-1930) que foi marcado por reformas do ensino. A legislacédo
educacional da época dispunha do ensino superior de todo o Brasil, e ainda
regulamentava os ensinos de niveis primarios e secundarios no Distrito Federal.

Esse periodo traz a necessidade discutir a abertura de escolas, ainda
mais pelo fato de que, no Brasil, a rede de ensino foi formada num plano
decrescente, ou seja, do ensino superior para o ensino de base. Com a chegada, em
1808, da familia Real para o pais, houve a abertura e fortalecimento de cursos
profissionalizantes, fosse a nivel médio ou superior, com o intuito de produzir no Rio
de Janeiro uma conjuntura social similar a européia.

O ensino primario permaneceu, por longos anos, restrito a aprendizagem
da lecto-escritura®®, sendo que jovens das familias nobres estudavam com
preceptores, ou no exterior. Uma escola pensada para toda a populacdo apenas
comeca a ganhar forgca no movimento politico republicano.

A primeira Reforma do ensino, de 1890, tinha influéncia positivista, e
como proposta colocava o ensino secundario numa posicao de fornecedor da cultura
média geral do pais, além de prop6-lo como preparacao para a vida. No tocante ao
ensino primario, Benjamin Constant dividiu em dois graus: um, para criancas entre 7
e 13 anos; outro, para criancgas entre 13 e 15 anos.

Tal medida fez do curriculo elementar caracteristico desse nivel, um
curriculo mais complexo. O ensino primario s6 foi contemplado novamente pela
Reforma Rocha Vaz, 1925%.

25 lecto-escritura (leitura e escrita /saber ler e escrever).

26 A Reforma Rocha Vaz, em 1925, tentou romper com a idéia dos preparatérios ou parcelados, deixando, como Unica opgéo
educativa, o modo de ensino seriado, e forcando a continuidade e a articulacdo dos estudos obrigatérios. Durante 6 anos a
reforma tentou romper com a idéia dos preparatérios ou parcelados, deixando, como Unica opgao educativa, 0 modo de ensino
seriado, e forcando a continuidade e a articulagédo dos estudos obrigatérios com duracéo de 5 anos no secundario. A reforma
propds que o curriculo preparasse o aluno para a vida e ndo para 0 ensino superior e ainda instituiu bancas examinadoras de
composicao idénea. Esta reforma nao foi totalmente aplicada, pois em 1929 ainda existiam escolas com exames preparatorios,
sem curriculo definido. Visou a moralizagcdo do ensino, ndo tendo nenhum sentido inovador, foi mais uma reforma com
caracteristicas administrativas, tal como as demais que caracterizaram a época. Neste periodo, temos um Brasil
eminentemente analfabeto, tanto analfabeto em escolaridade como o proprio termo designa, como analfabeto nos novos meios
de producéo cobrados da sociedade pela comunidade internacional.
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Para Xavier (1994), a Reforma Carlos Maximiliano®’, de 1915, foi a mais
importante do periodo, embora tenha sido provavelmente, a menos lembrada. Ela
recuperou e consolidou as tendéncias tradicionais elitistas do ensino nacional, ou
seja, reoficializou o ensino, mantendo sob rigorosa inspecao a equiparacao entre os
espacos ofertantes de ensino.

Além disso, dificultou a entrada para o ensino superior, com a criacdo do
vestibular nas faculdades e estabeleceu a obrigatoriedade do diploma de concluséo
do curso secundario para isso. O nivel secundario volta neste momento a ser
firmado como preparacéo para 0s cursos superiores.

A Reforma Rocha?® Vaz foi a Gltima desse periodo, em 1925, um periodo
de passagem da sociedade brasileira para o modelo urbano-industrial. Essa
Reforma acabou com toda autonomia administrativa e didatica, propds o nivel
secundario como preparo para a vida, de cunho formativo e cultural, como aponta
Penna (2003).

A partir de 1937 sao diplomados no Brasil os primeiros licenciados,
havendo um impulso no campo de formacdo de professores, associado a
reorganizacdo de escolas secundarias ja existentes, bem como a complementacéo
pedagdgica oferecida pelo Instituto de Educacado, da recém-fundada Faculdade de
Filosofia de S&o Paulo.

Com o sistema dual do ensino secundario®, estruturado pela legislacéo
houve um descaso com o ensino fundamental, embora tenha sido dobrado o nimero
de escolas primarias nesse periodo, ampliando, assim, a oferta de escolarizacéo.

Paralelo a isso as escolas de ensino médio aumentam em quatro vezes

mais o numero ja existente, a0 mesmo tempo em que as escolas técnicas se

T A Reforma Maximiliano (1915) tornou obrigatdria a seriac&o dos estudos na medida em que impedia a realizacéo de outras
provas que ndo as constantes no curriculo da série que o aluno estivesse cursando. A Reforma Maximiliano buscou dar uma
ordem ao ensino brasileiro, ordem estabelecida nos molde do ensino europeu. Retomou varios pontos de politicas
educacionais anteriores, incluindo a proposta da seriagdo escolar da Reforma Benjamin Constant (1890), a estruturacéo
proposta na Reforma Epitacio Pessoa (1901) e, da Reforma Rivadavia (1911), retoma o exame vestibular, tornando-o
extremamente rigoroso.

8 Essa Reforma também foi responséavel em fixar os curriculos das escolas superiores, aperfeigoar o vestibular, através da
implantacéo do sistema de aprovacéo classificatoria para um nimero delimitado de vagas. Pela primeira vez no Brasil, a
Instrucéo Moral e Civica, exigida no vestibular, passou a integrar os curriculos de escolas primérias e secundarias. Além disso,
essa reforma estabeleceu o controle ideolégico do Estado sobre o sistema de ensino, como resposta ao periodo de turbuléncia
gue se iniciava marcado por uma crise politica e que posteriormente resultou na Revolucdo de 30. De acordo com XAVIER
(1994), a Reforma Rocha Vaz (considerada a mais conservadora de todo o periodo da Republica Velha) autorizava acordos
financeiros da Unido com os estados para o desenvolvimento dos seus sistemas de ensino.

29 A legislacédo que estruturou o ensino secundario, dando condigGes para um sistema educacional de ensino dualistico, em
gue as camadas populares optavam pelas escolas que preparavam para o trabalho, enquanto as demais classes, escolhiam as
escolas que possibilitavam status social.
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multiplicam, portanto essa expansdo ndo é homogénea. Isso se da no intervalo de
1936 a 1951, segundo Aranha (1996).

A partir da década de 1960, a educacao popular comecou a ser discutida
por diversos movimentos importantes, um deles € a proposta de um conteudo
comum obrigatério, através da universalizacdo do ensino para todo o pais. Esses e
outros anseios de uma organizag&o escolar seréo introduzidos na Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional - Lei n® 4.024/61. (XAVIER, 1994, p. 221)

O longo processo de tramitacdo da Lei de Diretrizes e Bases da

Educacdo Nacional (Lei n® 4.024/61)* ou LDB/61, como ficou conhecida, teve inicio

em 1948, estendendo-se até 1961, quando foi promulgada.
Vejamos algumas pautas importantes da LEI N. 4.024, de 20 de
Dezembro de 1961:

Fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional.

TITULO |

Dos Fins da Educacéo

Art. 1° A educacgédo nacional, inspirada nos principios de liberdade e
nos ideais de solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do
cidadéo, do Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a
comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

c) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade
internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua
participacdo na obra do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos
recursos cientificos e tecnolégicos que lhes permitam utilizar as
possibilidades e vencer as dificuldades do meio;

Art. 20. Na organizagdo do ensino primario e médio, a lei federal ou
estadual atendera:

a) a variedade de métodos de ensino e formas de atividade escolar,
tendo-se em vista as peculiaridades da regido e de grupos sociais;

b) ao estimulo de experiéncias pedagégicas com o fim de aperfeicoar
0s processos educativos.

Art. 21. O ensino, em todos os graus, pode ser ministrado em
escolas publicas, mantidas por fundacdes cujo patrimoénio e dotacdes
sejam provenientes do Poder Publico, ficando o pessoal que nelas
servir sujeito, exclusivamente, as leis trabalhistas.

* segundo Pimentel (1999), foi a partir dessa lei que estudos e discussdes em torno do curriculo foram ganhando impulso.
Foram levantadas questdes acerca da dependéncia cultural e subdesenvolvimento, bem como a coépia de modelos
estrangeiros de educagao, surgindo uma tendéncia pedagdgica critica, pautada, de inicio, no pensamento de Paulo Freire.
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A LDB/61 é a primeira a tratar de todos os niveis de ensino em ambito
nacional. Ela reconhece a educag¢@o como direito de todos no Titulo VI, capitulo I,

ao tratar do ensino primario diz no art. 27:

Art. 27. O ensino primario é obrigatério a partir dos sete anos e s6
sera ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois
dessa idade poderdo ser formadas classes especiais®* ou cursos
supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.

A Lei 4.024/61 determinava ainda, no art. 99:

Art. 27. O ensino primario é obrigatério a partir dos sete anos e s0
serd ministrado na lingua nacional. Para os que o iniciarem depois
dessa idade poderdo ser formadas classes especiais ou cursos
supletivos correspondentes ao seu nivel de desenvolvimento.
Paragrafo unico. Nas mesmas condi¢cfes permitir-se-a a obtencao do
certificado de concluséo de curso colegial aos maiores de dezenove
anos.

Até entdo, os exames de quem nado havia seguido seriacdo s6 eram
possiveis em estabelecimentos oficiais. A partir da LDB/61 esta orientacdo nédo se
acha se acha na lei. Nao se diz quem sao os responsaveis pelos exames, portanto,
0s estabelecimentos oficiais e as escolas privadas, autorizadas pelos Conselhos e
Secretarias, passaram também a realizar esses exames.

A partir de 1964, hd uma ruptura politica por parte dos setores
economicamente dominantes, o que impde o reordenamento do Estado brasileiro,
com a implantagdo do regime autoritdrio, com 0 objetivo de assegurar a
consolidagdo do modelo de desenvolvimento econ6mico associado ao capital
internacional (MAROSTEGA, 2006).

Em consequéncia desse processo de reorganizacdo, era imprescindivel
mudanca no setor educacional, isso implicava em mudancas na legislacdo que
regulava o setor. O objetivo era ajustar a organizacdo do ensino a nova realidade
politica, de forma a dinamizar a ordem sécio-econémica.

A educacgdo é foco de interesse econdmico nesse contexto, tendo em
vista que buscava a eficiéncia da tarefa educativa, pelos principios da racionalizacéo

e da produtividade, ja que as exigéncias do modelo de desenvolvimento que se

* Essa expressdo ndo tem nenhuma semelhanca ao que se entende hoje por classes especiais. Naguele momento essa
expressao se aproximava do que hoje entendemos com classes de aceleragéo.
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consolidava naquele momento. E nessa direcdo que se articulavam as mudancas
legais que alicercavam a organizacéo do Brasil.

A Constituicdo de 1967 mantém a educacdo como direito de todos
(art.168) e, pela primeira vez, entende a obrigatoriedade da escola até os quatorze
anos. Isso inclui a categoria de adolescente na escolaridade apropriada, o que
propicia a entrada de outro conceito para a faixa etaria, configurada de jovem, que
sera uma referéncia para o ensino supletivo. A mesma Constituicdo obriga as
empresas a manter ensino primario para os empregados e os filhos destes, de
acordo com o art. 170.

A necessidade de atualizacdo do conhecimento cientifico e técnico nos
diferentes niveis de ensino era uma preocupacdo no campo da educacdo. Assim, a
Lei n° 5.692/71, que tratava das diretrizes e bases para o0 ensino de 1° e 2° graus,
expressou as estratégias em prol de uma ideologia desenvolvimentista com acento
privatizante na educag¢ao e compulsoriamente profissionalizante.

Para Xavier (1994), o processo escolar brasileiro, assim como as
reformas (do ensino superior - lei n°® 5.540/68 e do ensino de 1° e 2° graus - lei n°
5.692/71) e o ideario pedagdgico desse periodo, passou por um processo de
“tecnizacdo” e de “expansdo controlada”. A idéia era preparar o jovem para o
desenvolvimento do pais sob o lema “reformar para desmobilizar”.

As mudancas no campo da Educacéo, do Curriculo e do Ensino de Arte a
partir da lei n°® 5.692/71, assim como as implicancias disso para a educacdo de
jovens e adultos, trataremos no préximo capitulo, onde discutiremos O Ensino de

Arte no Brasil na Atualidade.

2.2 O Ensino de Arte no Brasil na atualidade

Discutir questdes que envolvem o ensino da Arte significa penetrar em um
espaco de muitos questionamentos acerca de temas como: obrigatoriedade de
oferta da disciplina, carga horaria, formacdo de professores, nomenclatura
adequada, polivaléncia, linguagens artisticas, interdisciplinaridade, legislacdo e
outras. S&o muitas as conversas ja realizadas nesse universo de informacgdes que

envolvem a arte enquanto area de conhecimento.
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A partir das reflex6es deste capitulo tento abarcar essas questdes sob o
amparo de leis em que tanto o Ensino de Arte quanto a EJA se encontram. Sendo
assim, é necessario recapitular contribuicdes de legislagdes anteriores as LDB’s de
1971 e 1996.

Voltando ao século XIX, o Decreto n° 981, de 8 de novembro de 1890
aprovou o Regulamento da Instrucdo Primaria e Secundaria do Distrito Federal, no
qual o ensino das escolas primarias de 1° grau incluia os cursos de “Desenho”,
“‘Elementos de Musica”, “Trabalhos Manuais” e “Trabalhos de Agulha”, para alunos
de ambos os sexos.

O sistema de curso integral de estudos Gymnasio Nacional, como era
chamado, tinha sete anos. Nele constavam as disciplinas Desenho e Musica, que
deveriam ser ofertadas em cada estabelecimento de maneira que, para cada area,
obrigatoriamente, deveria ter um professor especifico.

O Decreto n°. 981 também deixava explicito que do primeiro ao quinto
ano haveria duas horas de aula tanto para Desenho quanto para Musica, e no sexto
ano, apenas uma hora para Desenho. Assim como determinava os conteddos a
serem desenvolvidos em cada disciplina, ndo existiu, nesse momento, nenhuma
alusdo a educacao de adultos de forma clara e especifica.

Nos anos de 1930, ja se viam os reflexos do Movimento da Escola Nova,
gue tem suas origens no final do século XIX na Europa e nos Unidos. Inspirado em
Dewey, Anisio Teixeira, que participou desse movimento nos Estados Unidos, trouxe
para o Brasil muitas ideias no campo educacional, que incluiu a arte baseada na
expresséo e na liberdade de criagao.

A partir da segunda metade do século XX, h& registro da presenca de
escolas especializadas em arte para ensinar criancas e adolescentes, o que
simboliza a insercéo da arte no sistema educacional brasileiro, de acordo com José
Mauro Ribeiro Barbosa (2009).

Sob a influéncia do neo-expressionismo, que grassava no pés-guerra
tanto nos Estados Unidos como na Europa, no final da década de
1940, surge no Brasil um movimento de valorizacdo da arte infantil,
com o aparecimento de ateliés orientados por artistas voltados para
a livre expressao da crianga.
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Influenciado pelas ideias da Bauhaus®, Lucio Costa elabora um programa
de ensino em desenho que influenciou o ensino de arte no pais, em 1958. Isso
culminou na promulgacdo de uma lei que permitia a criagdo de classes
experimentais para o0 ensino da arte, objetivando a investigacdo de alternativas e
experimentacdes para os curriculos e programas que se definiram depois como

normas gerais do Ministério da Educacéo.

A Lei 4024/61

Retomando rapidamente essa Lei, ap0s passados setenta anos da
aprovacdo do Decreto n° 981 foi aprovada a Lei n°® 4.024, de 20 de dezembro de
1961, no governo de Joao Goulart, que fixou as Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional, uniformizando programas escolares. A Lei sugeriu a introdugao formal da
Arte na escola, de maneira muito timida, como uma atividade complementar de
iniciacao artistica.

O Art. 26 da Lei n® 4024/61, Paragrafo unico, determinava da seguinte

forma:

Art. 26. O ensino primario sera ministrado, no minimo, em quatro
séries anuais.

Paragrafo Gnico. Os sistemas de ensino poderdo estender a sua
duragdo até seis anos, ampliando, nos dois Ultimos, o0s
conhecimentos do aluno e iniciando-o em técnicas de artesaplicadas,
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-o em técnicas de artes
aplicadas, adequadas ao sexo e a idade.

O Art. 38, item IV da mesma Lei, diz que a organizacao do ensino deve
observar as normas e incluir atividades complementares de iniciagao artistica, mas

apenas é determinado para o grau medio:

¥ Bauhaus- "Criemos uma nova guilda de artes&os, sem as distingdes de classe que erguem uma barreira de arrogancia entre
0 artista e o artesdo", declara o arquiteto germanico Walter Adolf Gropius (1883 - 1969), quando inaugura a Bauhaus, em 1919.
Criada com a fusdo da Academia de Belas Artes com a Escola de Artes Aplicadas de Weimar, Alemanha, a nova escola de
artes aplicadas e arquitetura traz na origem um traco destacado de seu perfil: a tentativa de articulagdo entre arte e artesanato.
Ao ideal do artista artesao defendido por Gropius soma-se a defesa da complementaridade das diferentes artes sob a égide do
design e da arquitetura. O termo bauhaus - haus, "casa", bauen, "para construir* - permite flagrar o espirito que conduz o
programa da escola: a idéia de que o aprendizado e o objetivo da arte ligam-se ao fazer artistico, o que evoca uma heranga
medieval de reintegracdo das artes e oficios. Fonte:
http://www.itaucultural.org.br/aplicexternas/enciclopedia_ic/index.cfm?fuseaction=termos texto&cd verbete=368, consulta feita
em 17/04/2012.
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TiTULO VII

Da Educacéo de Grau Médio

CAPITULO |

Do Ensino Médio

Art. 38. Na organizacé@o do ensino de grau médio serdo observadas
as seguintes normas:

EV] atividades complementares de iniciagdo artistica;

Anisio Teixeira foi um grande incentivador, na década de 1960, do ensino
de arte para formacdo de professores nas escolas, além de ter sido um dos
idealizadores do curso de Arte para formagcao de professores na Universidade de
Brasilia (UnB), que foi criada no mesmo ano em que a lei de 1961 foi promulgada e
se destacou principalmente por seu formato humanista voltado para a arte e para a
cultura. (CORREA, 2007)

Enquanto vigorava a LDBEN, a matriz curricular para o ensino primério na
maioria dos estados e municipios priorizou 0 ensino da leitura e linguagem oral e
escrita, seguida de Aritmética, Geografia e Histéria do Brasil, Ciéncias, Desenho,
Canto Orfebnico, Educagéo Fisica e o Ensino Religioso (facultativo ao aluno).

Entretanto o percurso dessa Lei foi interrompido com o golpe de 1964%,

A Lei 4.024/61 vigorou por cerca de dez anos, até ser aprovada a Lei n°
5.692, de 11 de agosto de 1971, no governo de Médici. A partir de entdo, a disciplina
assume a nomenclatura “Educagao Artistica”, utilizada por muitos leigos até os dias
atuais.

A Lei 5692/71
O cenério era de muitos conflitos: durante o Regime Militar havia muita

censura e repressao ao mesmo tempo em gue o pais sofria grandes influéncias da

* 0 golpe militar que destituiu o presidente Jodo Goulart e colocou os generais no poder do Brasil. A época, alguns dos graves
problemas da educagéo brasileira foram provocados a partir da intervencgéo direta do governo dos Estados Unidos, prevista em
acordos firmados pelo Ministério da Educacdo do Brasil e a United States Agency for International Development (Usaid), os
chamados acordos MEC/Usaid. Com isso, “a linha adotada passou a ser a substituicdo das universidades por ‘escoldes’
técnicos de baixa qualidade que fornecessem cursos de curta duragdo”, analisa um artigo publicado no site A nova
democracia.

O curriculo das escolas e das universidades mudou. Disciplinas como Filosofia, Sociologia e Histdria foram substituidas por
cadeiras mais técnicas. A ideia de formac&o rapida e meramente técnica ia ao encontro do movimento de alfabetizagcdo, uma
das ténicas dos governos militares. Em tempo: a promogdo automética na Escola Bésica, que compreendia o primério e o
ginasio, entrou em vigor amparada num dos acordos MEC/Usaid. Esse sistema propunha o Avango Progressivo, segundo o
qual nenhum aluno estava sujeito a reprovagdo. Santa Catarina foi um dos primeiros Estados do pais a adotar o método.

Antes disso, a ditadura militar recrudescia no Brasil. Com o Ato Inconstitucional nimero 5 (Al-5) decretado em dezembro de
1968, a liberdade de expressao foi totalmente cerceada e politicos, artistas e pensadores tiveram que deixar o pais.
Importantes educadores foram compulsoriamente expulsos. Nomes como Paulo Freire, Darcy Ribeiro, Florestan Fernandes e
Demerval  Saviani tiveram que interromper seus trabalhos. Fonte: http://www.unisul.br/unisulhoje/ver-
noticia.html?noticia.id=59650, consulta feita em 17/04/2012.



http://www.anovademocracia.com.br/no-37/149-novas-medidas-para-destruir-a-universidade-aprofundam-os-acordos-mec-usaid
http://www.anovademocracia.com.br/no-37/149-novas-medidas-para-destruir-a-universidade-aprofundam-os-acordos-mec-usaid
http://www.anovademocracia.com.br/no-37/149-novas-medidas-para-destruir-a-universidade-aprofundam-os-acordos-mec-usaid
http://www.unisul.br/unisulhoje/ver-noticia.html?noticia.id=59650
http://www.unisul.br/unisulhoje/ver-noticia.html?noticia.id=59650
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cultura americana. A educagdo caminhava da mesma forma. Muitos convénios foram
assinados pelo MEC com a United States Agency for International Development
(Usaid), com o intuito de obter assisténcia ndo somente técnica como financeira para
o sistema educacional do nosso pais.

A Constituicdo de 1967 reforca a Lei de 1961 no que concerne a
educacdo num modelo liberalista. Entdo, em 1971, a ideia de uma Reforma
educacional para os 1° e 2° graus foi enviada ao Congresso Nacional e aprovada em
trinta dias.

Surge a Lei n® 5.692/71, promulgada para dar continuidade a legislacao
anterior, entretanto caracterizando-se, principalmente, pelo tecnicismo. No texto a
Lei “Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras
providéncias.” (BRASIL, 1971, p. 1).

E ainda no Art. 7° encontra-se a obrigatoriedade da inclusdo de
“Educagao Artistica”, além de outras para compor os curriculos plenos de 1° e 2°
graus.

Art. 7° - Sera obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica,
Educacdo Fisica, Educacéo Artistica e Programas de Saude nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de ensino de 1° e 2° graus,
observando-se quanto a primeira o disposto no Decreto-lei n°869, de
12 de setembro de 1969. (LDB 5692/71, grifo nosso)

A Lei n® 5692/71 traz contribuicbes para o ensino de arte no Brasil, tendo
em vista que promove alteracdes na estrutura organizacional da educacao nacional.
Na mesma Lei, , arte foi incluida no curriculo escolar com o titulo de Educacéo
Artistica, considerada, porém, como “atividade educativa” e ndo como disciplina.
Consequentemente, perdeu na qualidade dos conhecimentos especificos das
linguagens da Arte, dando lugar a uma aprendizagem reprodutiva. ISso causou um
mal estar entre os profissionais que trabalhavam com Desenho, Musica, Trabalhos
Manuais, Canto e Artes Aplicadas, que se sentiram ameacados ao perceberem que
sua formacdo e o0s seus conhecimentos nessas areas haviam sido nomeadas de
atividades artisticas. (CORREA, 2007)

Os professores que lecionavam Educacao Artistica, como se intitulava a
area (e, infelizmente, como muitos ainda a nomeiam hoje, de forma equivocada.),
nao possuiam formagédo académica na area, isso reflete outra caracteristica da
LDB/71 com relacdo a Arte. Por outro lado, isso facilitava o trabalho para quem a

ministrava, pois bastava ter o “dom” para as atividades artisticas, ja que a disciplina
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era baseada nos trabalhos manuais e na pratica de eventos ou lembrancinhas em
datas comemorativas.

Lembro-me das aulas de Educacdo Artistica da escola publica em que
estudei durante toda a minha educacédo de nivel fundamental, (naquela época -
primério e ginésio), do jardim de infancia até a oitava série do antigo Ginasio. A

"4 Lembro até das tarefas

professora era a mesma de Inglés ou “Religido
costumeiras em cada época festiva.

A Lei de 1971, ndo define muito bem a Educacéo Artistica. Isto fica claro
no Parecer n° 540/77, que diz: “ndo € uma matéria, mas uma area bastante
generosa e sem contornos fixos, flutuando ao sabor das tendéncias e dos
interesses.” (FUSARI, apud CORREA, 2007, p. 40).

Ao ler essa transcricdo, vem a minha lembranca a resposta da
coordenadora geral da EJA do municipio de S&o Luis, no ano de 2002%, ao ser
questionada por alunos do porqué de nao haver um livro ou apostila especifica para
o ensino de Arte. Qual foi minha surpresa ao ouvir a resposta: acredito que a mesma
tentava se referir a natureza espontanea da arte, embora ndo tenha conseguido
expressar-se da maneira mais adequada, dizendo que a “arte ndo tem um caminho,
uma dire¢ao” e, por isso, ndo seria possivel ter uma apostila com os conteudos de
Arte.

Relatos como esses séo reflexo da desvalorizacdo da area em virtude das
demais. E um erro ainda remanescente da propria histéria de seus métodos de
ensino achar que a arte estd representada apenas no campo daquilo que é
improvisado, desprovido de qualquer organizacao ou planejamento.

Quanto a ordenacdo dos periodos, séries, faixas ou etapas a serem
vencidas pelos alunos para completar seus estudos, a Lei de 1971 é bastante clara
e determina a oferta em todos os graus de ensino para o0 ensino regular e supletivo.

Isso quer dizer que a EJA esta incluida nessa determinacao.

* Costumavamos chamar assim o componente curricular Ensino Religioso, na época.

* No ano de 2002, eu iniciava minha histdria como docente, no quadro de professores contratados pela Secretaria Municipal de
Ensino (SEMED) de Sé&o Luis para compor o grupo que trabalharia na EJA. Naquele ano, a oferta acontecia em virtude do
Programa Recomeco*. Para lecionar Arte, apenas seis professores foram contratados. Desses, apenas trés tinham formacéo
especifica na area. Os demais complementavam suas disciplinas com as horas referentes as de Arte e assim compunham o
quadro de docentes da area.

* 0 Programa Recomeco tinha duragdo prevista de 2001 a 2003 e consistia na transferéncia de recursos financeiros aos
estados e municipios selecionados. O objetivo deste programa era contribuir para enfrentar o analfabetismo e a baixa
escolaridade dos bols6es de pobreza do pais. Também cabe considerar que o Recomeco integrou o Projeto Alvorada,
responsavel por articular programas sociais, de infra-estrutura e desenvolvimento focados na reducdo das desigualdades
regionais e melhoria das condi¢cdes de vida nos locais mais pobres do Brasil, identificados a partir do seu IDH. (Fonte:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-40602007000100004, pesquisa feita em 02/05/2012.)



http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0104-40602007000100004
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CAPITULO IV

Do Ensino Supletivo

Art. 24 O ensino supletivo terd por finalidade:

a) suprir, a escolarizagao regular para os adolescentes e adultos que
ndo a tenham seguido ou concluido na idade propria;

1) proporcionar, mediante repetida volta a escola, estudos de
aperfeicoamento ou atualizacdo para os que tenham seguido o.
ensino regular. no todo ou em parte.

Paragrafo Unico. O ensino supletivo abrangera cursos e exames a
serem organizados nos varios sistemas de acordo com as normas

baixadas pelos respectivos Conselhos de Educacéo.

Art. 25 O ensino supletivo abrangera, conforme as necessidades a
atender, desde a iniciacdo no ensino de ler, escrever e contar e a
formacdo profissional definida em lei especifica até o estudo
intensivo de disciplinas do ensino regular e a atualizacdo de
conhecimentos.

§ 1° Os cursos supletivos terdo estrutura, duracdo e regime escolar
gue se ajustem as suas finalidades préprias e ao tipo especial de
aluno a que se destinam.

§ 2° Os cursos supletivos serdo ministrados em classes ou mediante
a utilizacdo de radio, televisdo, correspondéncia e outros. meios de
comunicagao que permitam alcangar o maior nimero de alunos.

Art. 26 Os exames supletivos compreenderdo a parte do curriculo
resultante do nudcleo comum, fixado pelo Conselho Federal de
Educacdo, habilitando ao prosseguimento de estudos em caréater
regular, e poderdo, quando realizados para o exclusivo efeito de
habilitagdo profissional de 2° grau, abranger somente o0 minimo
estabelecido pelo mesmo Conselho.

§ 1° Os exames a que se refere este artigo deveréo realizar-se:

a) ao nivel de conclusao do ensino de 1° grau, para 0s maiores de 18
anos;

b) ao nivel de conclusao do ensino de 2° grau, para os maiores de 21
anos.

§ 2° Os exames supletivos ficardo a cargo de estabelecimentos
oficiais ou reconhecidos indicados nos varios sistemas, anualmente,
pelos respectivos Conselhos de Educagéo.

§ 3° Os exames supletivos poderdo ser unificados na jurisdicéo todo
um sistema de ensino, ou parte deste, de acordo com normas
especiais baixadas pelo respectivo Conselho de Educacéo.

Imagino que, se para 0 ensino regular a Educagdo Artistica era
caracterizada como praticas manuais, a oferta para a educacéo de jovens e adultos
era de pouca qualidade e, na pratica, talvez inexistente.

Voltando a citagdo do Parecer n° 540/77, é possivel entender que o
ensino de educacdo artistica apresenta-se sem um curriculo definido. Isso

representou a liberdade de conteudos e meétodos a serem assumidos pelos
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professores, de acordo com seus interesses, podendo prevalecer os de cunhos
politicos, sociais e culturais daquela época.

Isso fez com que houvesse uma repeticdo de técnicas e conteudos,
fazendo com que os alunos se tornassem reprodutores de modelos artisticos
impostos pelos professores, como pinturas, confeccdo de caixinhas, quadros e
objetos, representando culturas estrangeiras e subvalorizando a cultura brasileira.

Na intencdo de melhorar a qualificacdo dos professores nesta area, o
governo institucionalizou em 1973 o Curso de Licenciatura Curta em Educacao
Artistica, com duracdo de dois anos, para aqueles que queriam lecionar no ensino
de 1° grau e quatro anos para quem intencionava lecionar no 2° grau, que seria
Licenciatura Plena em Educac&o Artistica. (CORREA, 2007)

Sobre isso a Lei 5691/71 determinava assim:

CAPITULO V

Dos Professores e Especialistas

Art. 29. A formacao de professores e especialistas para o ensino de
1° e 2° graus seré feita em niveis que se elevem progressivamente,
ajustando-se as diferencas culturais de cada regido do Pais, e com
orientacdo que atenda aos objetivos especificos de cada grau, as
caracteristicas das disciplinas, areas de estudo ou atividades e as
fases de desenvolvimento dos educandos.

Art. 30. Exigir-se-& como formagdo minima para o exercicio do
magistério:

a) no ensino de 1° grau, da 12 a 42 séries, habilitagdo especifica de
2° grau;

b) no ensino de 1° grau, da 12 & 82 séries, habilitacdo especifica de
grau superior, ao nivel de graduacéo, representada por licenciatura
de 10 grau, obtida em curso de curta duracgéo;

c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo especifica obtida
em curso superior de graduacéao correspondente a licenciatura plena.
§ 1° Os professores a que se refere a letra "a" poderédo lecionar na 52
e 62 séries do ensino de 1° grau se a sua habilitacdo houver sido
obtida em quatro séries ou, quando em trés, mediante estudos
adicionais correspondentes a um ano letivo que incluirdo, quando for
o caso, formagao pedagdgica.

§ 2° Os professores a que se refere a letra "b" poder&o alcancar, no
exercicio do magistério, a 22 série do ensino de 2° grau mediante
estudos adicionais correspondentes no minimo a um ano letivo.

§ 3° Os estudos adicionais referidos aos paragrafos anteriores
poderéo ser objeto de aproveitamento em cursos ulteriores.

Art. 31 As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais referidos
no 8§ 2° do artigo anterior serdo ministrados nas universidades e
demais instituices que mantenham cursos de duracao plena.
Paragrafo Unico. As licenciaturas de 1° grau e os estudos adicionais,
de preferéncia nas comunidades menores, poderdo também ser
ministradas em faculdades, centros, escolas, institutos e outros tipos
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de estabelecimentos criados ou adaptados para esse fim, com
autorizacao e reconhecimento na forma da Lei. (BRASIL, 1971, p. 7)

Sobre a remuneracéo dos professores a Lei previa e seguinte:

Art. 38 Os sistemas de ensino estimulardo, mediante planejamento
apropriado, o aperfeicoamento e atualizagdo constantes dos seus
professores e especialistas de Educacao.

Art. 39 Os sistemas de ensino devem fixar a remuneracdo dos
professores e especialistas de ensino de 1° e 2° graus, tendo em
vista a maior qualificacdo em cursos e estagios de formacao,
aperfeicoamento ou especializagdo, sem distingdo de graus
escolares em que atuem. (BRASIL, 1971, p. 8)

Entretanto, a maioria dos diretores ficou preocupada em ter que pagar
mais para aqueles que cursassem a licenciatura plena e resolveu contratar apenas
0os que tinham licenciatura curta, ou seja, 0os professores continuavam sem a
formacdo adequada para exercer com qualidade o ensino de Educacéo Artistica, ja
gue ndo se interessavam na Licenciatura Plena. Com a educacdo artistica
caracterizada como atividade educativa meramente, houve um desencontro entre o
que se tinha na teoria e 0 que se tinha na prética.

Professores despreparados e sem uma formacao especifica, por um lado,
buscando contetdos pré-estabelecidos, como receitas de bolo e, de outro, tentavam
formar movimentos e organizacdes que resolvessem o ensino de educacao artistica.
De acordo com o que a lei diz, o curriculo tem como pressuposto proporcionar ao
aluno a formacdo necesséaria ao desenvolvimento de sua potencialidade como
elemento de auto-realizacdo, qualificacdo para o trabalho e preparo para o exercicio

consciente da cidadania.

A Lei 9394/96

Logo no inicio do texto da Lei n°® 9394/96, observa-se a importancia dada
a arte, quando mencionada como parte de um dos principios em que deve se pautar
0 ensino:

TiTULO Il

Dos Principios e Fins da Educacgéo Nacional

Art. 2°. A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem
por finalidade o pleno desenvolvimento do educando, seu preparo
para o exercicio da cidadania e sua qualificacao para o trabalho.

Art. 3°. O ensino sera ministrado com base nos seguintes principios:

| - igualdade de condi¢des para 0 acesso e permanéncia na escola;
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Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar e divulgar a cultura, o
pensamento, a arte e o saber. (BRASIL,1996, p. 1, grifo da autora).

As contribuicbes dessa lei para o Ensino de Arte sdo responsaveis por
aquilo que temos nos dias atuais como referéncias para a area. Apos vinte e cinco
anos de vigéncia da Lei 5602/71, surge a nova LDB trazendo a obrigatoriedade para
0 ensino de Arte na Educacéo Baésica (art. 26, 8§ 2°) e, assim, pondo fim no carater
tecnicista dado ao componente curricular pela Lei anterior.

Ao mesmo tempo em que a Lei era promulgada, surgiam os PCN'’s, que
tinham como objetivo sistematizar o ensino brasileiro. Para o ensino de Arte, € claro,

também foram elaborados parametros que diziam:

A area de Arte dentro dos Parametros Curriculares Nacionais situa-
se como um tipo de conhecimento que envolve tanto a experiéncia
de aprender arte por meio de obras originais, de reproducdes e de
producbes sobre a arte, tais como textos, videos, gravacdes, entre
outros, como aprender o fazer artistico. Ou seja, entende-se que
aprender arte envolve ndo apenas uma atividade de producéo
artistica pelos alunos, mas também compreender o que fazem e o
gue os outros fazem, pelo desenvolvimento da percepcdo estética,
no contato com o fenébmeno artistico visto como objeto de cultura na
histéria humana e como conjunto de relacdes. E importante que os
alunos compreendam o sentido do fazer artistico, ou seja, entendam
gue suas experiéncias de desenhar, cantar, dancar, filmar,
videogravar ou dramatizar ndo sado atividades que visam a distrai-los
da “seriedade” das outras areas. Sabe-se 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 percepcao, observacgéo,
imaginacédo 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, p. 43).

O texto da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, determina no Art. 26
§2° que 0 ensino da arte constituira componente curricular obrigatorio, nos diversos
niveis da educacgéo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos, portanto, a EJA esté incluida nessa determinacéao.

Em 2003, através da Lei n° 10.639, determinou mais:

Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatdrio o ensino sobre Historia e
Cultura Afro-Brasileira.

§ 2° Os conceitos referentes a Historia e Cultura Afro-Brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial
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nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e Histéria
Brasileira.

Art. 32.

Il — a compreensdo do ambiente natural e social, do sistema politico,
da tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a
sociedade. (BRASIL, 2003)

Percebe-se que no 8§ 2°, o termo empregado ainda é Educacéo Artistica,
mesmo quando o correto desde 1996 esta no uso da terminologia ‘Ensino de Arte’,

afirmado pela Lei 9394 e reafirmado nos PCN’s:

E com este cenario que se chegou ao final da década de 90,
mobilizando novas tendéncias curriculares em Arte, pensando no
terceiro milénio. Sao caracteristicas desse novo marco curricular as
reivindicacdes de identificar a area por Arte (e ndo mais por
Educacéo Artistica) e de inclui-la na estrutura curricular como éarea,
com conteudos proprios ligados a cultura artistica e ndo apenas
como atividade. (BRASIL, 1997, p. 25)

Foi necessario um pedido de mudanca oficial, feita em uma solicitacdo
através do Parecer CNE/CEB n° 22. A retificacdo do termo que designa a area de
conhecimento “Educacédo Artistica” pela designacao: “Arte, com base na formagao
especifica plena em uma das linguagens: Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro”
solicitada pela FAEB (Federacdo de Arte-Educadores do Brasil) e determinada e
aprovado em 4 de outubro de 2005 e Publicado no D.O.U. de 23/12/05 (ver
APENDICE B).

E conveniente ressaltar que ndo apenas a terminologia incorreta é
empregada, como a “formacédo especifica plena em uma das linguagens: Artes
Visuais, Danga, Musica e Teatro” ndo tem se apresentado como relevante para
gestores da educacdo em todo o Brasil, pelo menos ao que parece.

A Lei de 1996 trouxe muitas contribuicdes para a Arte, como se pode
observar pelos relatos de toda a historia que a area vem delineando através da
histéria da educacédo do pais. Entretanto, ainda h4 muito que se alcancar para que o
desencontro entre teoria e pratica continue a existir.

Muitas determinagfes que a Lei traz, ainda hoje ndo tém sido cumpridas.
Em S&o Luis, por exemplo, os professores contratados para dar aula de Arte na EJA
nas escolas municipais ndo séo formados na area, em sua maioria. Em uma das

entrevistas realizadas na SAEJA, foi possivel observar um nimero muito inferior de
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professores com formacéo especifica plena em qualquer linguagem da Arte para
ministrar a disciplina.

No que se refere a nomenclatura correta, como ja foi falado, também se
apresenta como um descompasso daquilo que foi exigido e daquilo que é cumprido.
Quanto a grafia, os PCN'’s dizem que “Quando se trata da area curricular, grafa-se
Arte; nos demais casos, arte”. (BRASIL, 1997, p.19)

Com relacédo a polivaléncia que, embora, ndo se apresente como na Lei
anterior, 5692/71, ainda esta presente na realidade de todos os profissionais da
Educacdo Bésica, seja na esfera publica ou privada, ja que, independente da
habilitagdo/formagcdo em uma das linguagens artisticas, o profissional “herda” todo o
conteudo que deve ser trabalhado nas aulas de Arte.

Dessa forma, surge um problema tdo comum como os demais: cabe ao
professor da area a decisdo de como e o qué trabalhar, tendo em vista que a carga
horaria definida para o Il Segmento da EJA é de apenas 80h no total para cada
etapa, 0 que equivale a 2h semanais. Se a escola for situada na zona rural de Sao
Luis, cada horario varia entre 35 e 45 minutos cada, ja que hd uma grande
dificuldade no acesso dos alunos & escola®.

Cabe ressaltarmos duas alteracdes feitas na Lei 9394/96:

A Lei n° 10.639%, de 9 de Janeiro de 2003, altera a Lei 9394/96, onde se
pode ler:

Art. 1° A Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa a vigorar
acrescida dos seguintes arts. 26-A, 79-A e 79-B:

"Art. 26-A. Nos estabelecimentos de ensino fundamental e médio,
oficiais e particulares, torna-se obrigatdrio o ensino sobre Historia e
Cultura Afro-Brasileira.

§ 1° O contelido programatico a que se refere o caput deste artigo
incluird o estudo da Histéria da Africa e dos Africanos, a luta dos
negros no Brasil, a cultura negra brasileira e o negro na formacéo da
sociedade nacional, resgatando a contribuicdo do povo negro nas
areas social, econémica e politica pertinentes a Histdria do Brasil.

§ 2°0Os conteldos referentes a Histéria e Cultura Afro-Brasileira
serdo ministrados no ambito de todo o curriculo escolar, em especial
nas areas de Educacdo Artistica e de Literatura e Historia
Brasileiras. (BRASIL, 2003, p.1)

* Os alunos da EJA de Sao Luis, em maioria, necessitam se deslocar por grandes distancias até a escola, ficando sujeitos a

perigos no trajeto entre escola e casa. A reducdo do horério, que deveria ser de 50 minutos, é uma estratégia de muitos
estores para resguardar a seguranca dos discentes e até de alguns docentes moradores dessas regides.

" Altera a Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional, para incluir

no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da tematica "Histéria e Cultura Afro-Brasileira’, e da outras

providéncias.
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Essa Lei determina ainda que o calendario escolar inclua o dia 20 de
novembro como ‘Dia Nacional da Consciéncia Negra'.

Outra alteracao foi feita em 2008, sob uma nova ementa que se refere a
Linguagem Madasica no curriculo escolar, decretada e sancionada pelo Presidente
anterior, a Lei n® 11.769, de 18 de agosto, que também altera a Lei n° 9.394/96,

determinando a obrigatoriedade do ensino da musica na educacao basica.

Art. 1° O art. 26 da Lei n°® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, passa
a vigorar acrescido do seguinte § 6°:

Art. 26.8 6° A musica devera ser contetado obrigatério, mas nao
exclusivo, do componente curricular de que trata o § 2° deste artigo.
Art. 3° Os sistemas de ensino terdo 3 (trés) anos letivos para se
adaptarem as exigéncias estabelecidas nos arts. 1° e 2° desta Lei.
Art. 4° Esta Lei entra em vigor na data de sua publicagdo. (BRASIL,
2008, p. 1)

Essas alteracbes representariam grandes contribuicbes da LDB 9394/96
para o Ensino de Arte, enquanto uma oferta de qualidade. No entanto, ainda nao
vém sendo garantidas na pratica conforme determina a Lei.

Quando exigéncias como essa forem cumpridas, de fato, estaremos
caminhando para um ensino de Arte pautado na formacdo especifica de
profissionais nas quatro linguagens. Infelizmente, hoje o retrato é mais de
descompasso do que de harmonia entre o dizer e o fazer.

E interessante refletir na seguinte pergunta: as escolas e os professores
estdo preparados para essas mudancas? Se nao, corre-se 0 risco de continuar
apenas no papel como tantas outras.

A Lein® 11.769, de 18 de agosto de 2008, que altera a Lei de Diretrizes
e Bases de 1996 diz que somente estdo autorizados a lecionar na educacgdo béasica
os professores com formacao em nivel superior na area em que irdo atuar. (BRASIL,
2008). Dessa forma, cabe analisarmos aqui mais algumas questdes: a musica néo é
uma area em que necessita formacao especifica por se tratar de uma linguagem da
Arte? E sobre Histéria e Cultura Afro-Brasileira, posso afirmar que néo aprendi sobre
isso na Universidade com afinco, nem fui preparada para isso no ambito escolar
onde atuo.

Em que materiais poderei me apoiar, enquanto profissional de Arte para
tratar com meus alunos sobre esse tema, que é parte de nossa histéria, mas que

nenhum de nds aprendeu em nosso tempo de alunos, na escola basica, a ndo ser
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de forma muito sutili nas datas comemorativa®®? Sobre isso, creio que mais
importante do que publicacdes e sancdes de Decretos, Ementas e Leis, existe uma
guestdo que esta, inclusive, para além de um Projeto Politico Pedagdgico (PPP). A
qguestao esta, principalmente, no comprometimento com a formacao de professores
preparados em universidades tanto publicas quanto privadas, através de
licenciaturas para atuarem na Educacao Basica e, ndo somente isto, mas condi¢des
de atuacao para tanto, ou seja, € preciso separar as linguagens também na pratica.

Além disso, é necessario um curriculo que tome por base as vivéncias
reais dos alunos e ndo apenas as diretrizes nacionais sem considerar as
peculiaridades de cada local.

A Arte no curriculo escolar, através da Legislacdo Educacional atual
recebeu status superior em relacdo as anteriores, considerando a valorizacdo dada
com a inclusdo de sua oferta obrigatéria nas diversas séries da Educacao Basica,
como consta no Art. 26°. § 2°. O ensino da arte constituirh componente curricular
obrigatorio, nos diversos niveis da educacdo bésica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos.

Um dos objetivos da Lei esta no sentido de promoc¢éo do desenvolvimento
cultural dos alunos, como se vé. A incluséo da Cultura Afro-Brasileira, bem como o
ensino de Musica e outras providéncias tomadas pela Lei 9394/96 refletem isso.

Entretanto, a efetivacdo dessas determinacfes somente sera possivel no
cotidiano escolar, com a atuacéo de gestores e professores e, ndo somente eles, no
exercicio de sua pratica pedagdgica, através da busca e comprometimento
constantes por uma educacao de qualidade, seja ela em qualquer modalidade ou

nivel, no setor publico ou privado.

% A Lei n.° 10.639/2003 determina a obrigatoriedade do ensino da histéria e da cultura afro-brasileira e africana nos curriculos
escolares. Em 2005, buscando auxiliar na implementac&o da lei, a Agere* realizou, em parceria com o Ministério da Educagéo,
a 1.2 etapa do curso Formacéo em Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana, direcionado para 5 mil professores de todas as
regides brasileiras. Ao final do curso, os professores apresentaram comentarios e sugestdes quanto a importancia de se
disponibilizar um espaco para troca de experiéncias na aplicacédo da lei, bem como a continuidade da formac&o na tematica da
histéria e cultura afro-brasileira e africana.

Em 2006, o Ministério da Educagéo, em parceria com a Universidade de Brasilia — UnB desenvolveu o Programa de Educacgéo
Continuada em Ensino de Histdria e Culturas Afro-Brasileiras e Africanas: Educagdo — Africanidades — Brasil, tendo, como
publico-alvo, profissionais da Educagéo Basica das redes publicas estaduais e municipais das capitais e regides metropolitanas
brasileiras.

Continuando a parceria com a Secretaria de Educagdo Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — Secad, do Ministério da
Educagéo - MEC, a Agere lanca agora a 2.2 etapa do curso Formagdo em Histéria e Cultura Afro-Brasileira e Africana para
capacitar os professores como multiplicadores do processo de aplicagdo da Lei n.° 10.639, influenciando a sua inser¢do na
construgdo coletiva do Plano Politico-Pedagogico Escolar. O curso continuara gratuito e a distancia, pela Internet.

* Agere - Cooperagao em Advocacy

A Agere é uma organizacdo sem fins lucrativos sediada em Brasilia que, através de parcerias com diferentes organizacdes da
sociedade civil, auxilia agcdes para a implementagdo de politicas publicas e para a justiga social. A fim de atingir tais objetivos,
realizamos cursos, oficinas e assessoria em advocacy.

“Agere” vem do latim Agere, que significa “Agir’. E com o sentido de atuagdo para a transformagéo social que, em 2002, a
Agere foi fundada. Fonte: http://www.ensinoafrobrasil.org.br/portal/ realizada em 28/04/2012.
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A seguir, farei o levantamento de dados e as impressdes sobre o alcance
dos resultados da pesquisa e a andlise da Proposta Curricular de Arte para o Il
Segmento da EJA.
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3 ENSINO E PROPOSTA CURRICULAR DE ARTE NA EJA: entre arranjos e
desarranjos

Ao aprender arte na escola, o jovem podera integrar os mdultiplos
sentidos presentes na dimens&o do concreto e do virtual, do sonho e

s

da realidade. Tal integracdo €& fundamental na construgdo da
identidade e da consciéncia do jovem, que poder4d assim
compreender melhor sua inser¢do e participagdo na sociedade.”
BRASIL, 1998, p. 20).

Neste capitulo, ndo apenas faco uma analise do texto da Proposta
Curricular de Arte para o Il Segmento da Educacéo de Jovens e Adultos, como faco
consideracdes acerca de conteudos, linguagens artisticas, polivaléncia, bem como
outros pontos relevantes na discusséo, como formacéo de professores e adequacgao
dos conteudos a realidade dos alunos.

Na discussao do curriculo de Arte especifico para a EJA importa pensar
nas especificidades de trés areas complexas que devem se comunicar perfeitamente
entre si para que alcancemos bons resultados na educacédo: Curriculo, Arte e EJA.

Penso que na elaboracdo de uma proposta € necessario considerar a EJA
como uma modalidade que tem como meta educar sob a perspectiva, dentre muitas,
de superar os processos de exclusdo e marginalizacdo social daqueles que
estiveram distantes de um processo educacional, pelo menos é o que se espera. Ao
mesmo tempo em que essa preocupacdo com a superacdo coloca sobre a
modalidade uma responsabilidade grande, que, ha maioria dos casos, ndo consegue
suprir as expectativas em torno disso.

A Proposta Curricular deve ser um trabalho coletivo e, portanto, deve
incorporar colaboradores e conteudos que estao além dos limites de cada disciplina
especifica e que sdo importantes a vida do jovem e do adulto, como por exemplo, as
guestdbes de identidade e expressdo cultural, sociedade, ambiente e
desenvolvimento, participagéo e politica, sexualidade etc.

Sobre isso, creio que o pensamento de Michael Parsons em muito
contribui para o Ensino de Arte. Ndo me prolongarei na discussdo de suas ideias
para ndo fugir do foco principal dessa pesquisa, entretanto, acredito ser de
relevancia conhecer um pouco sobre isso.

Michael Parsons (2005) trata sobre curriculo integrado de Arte na escola,

enfatizando o pensamento que professor e aluno devem ter focado: o tema (ou
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problema) e o conteudo tradicional de uma aula de arte, as ideias ou as técnicas de
expressao. Para ele,

o curriculo integrado consiste, essencialmente, em ensinar para obter
significado e compreensdo. Nao é uma questéo de programar o dia a
dia na escola nem usar de determinados métodos de ensino, como o
método de projetos. Trata-se de ensinar e de aprender determinados
tipos de ideias com as quais nenhuma disciplina € capaz de lidar
sozinha. [...] Um curriculo integrado € essencialmente um curriculo
do pensamento, um curriculo sobre ideias. (PARSONS, 2008, p. 296)

Para tanto é necessério entendermos ou estarmos de acordo com o0 que
sera considerado conteudo tradicional em Arte e, neste caso, um conteudo voltado
para o publico de jovens e adultos. Para o autor, as técnicas de linguagem, ou seja,
o conteudo tradicional de arte, ndo pode ser deixado de fora ao ensino da disciplina,
especialmente quando o trabalho € feito com um curriculo integrado as demais
disciplinas.

Para Menezes (2009), o respeito aos conteudos tradicionais garantiria a
especificidade do ensino da Arte. Mas, somente com a concordancia unanime de
que a especificidade da arte esta nas “ideias ou nas técnicas de expressao”
utilizadas pelo artista ou professor. S6 assim sera possivel acatar a sugestdo de
Michael Parsons.

Construir coletivamente uma proposta curricular que atenda as finalidades
e as necessidades da EJA é uma tarefa dificil diante de tantas preocupacdes e
especificidades. E preciso entender como o curriculo escolar é proposto para
trabalhar com sujeitos jovens e adultos e a relacdo destes com este curriculo
instituido e legitimado nas escolas (EUGENIO, 2004).

Para isso, sdo de relevancia acoes interdisciplinares, que possibilitem aos
alunos tornarem-se capazes de organizar e fazer associacbes de seus
conhecimentos, em outras palavras, contextualizar os conhecimentos. Entendamos
aqui, interdisciplinaridade mais objetivamente como um dialogo permanente entre
todo e qualquer conhecimento.

Deve haver uma relagdo entre o ensino de Arte e as demais areas, tendo
em vista ndo correr o risco de ficar este apenas focado em manifestacdes da arte, ja
gue o mesmo precisa vincular-se a histéria, ao meio ambiente, as diversidades

culturais e aos avancos tecnoldgicos e cientificos.
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Para iniciar a analise da Proposta Curricular, cabe fazer algumas
consideragdes relevantes ao entendimento desse estudo. Antes de tudo, gostaria de
reafirmar os motivos que me impulsionaram a pesquisa do Curriculo de Arte na
Educacao de Jovens e Adultos.

Como ja havia citado anteriormente, ndo me estenderei com a
retrospectiva de minha caminhada profissional, mas apenas retomando as idéias,
minha relacdo com a EJA teve inicio no ano de 2002, quando ingressei como
contratada da SEMED para atuar no Programa Recomeco.

Os problemas eram parecidos com o0s que ainda sao encontrados hoje,
como, por exemplo: baixa carga horaria destinada a disciplina, falta de profissionais
com formacéo especifica na area, auséncia de material didatica e de uma Proposta
Curricular em Arte.

Sobre carga horaria, os PCN’s de Arte para o 4° e 5° ciclos dizem que:

E necessario que a escola planeje para cada modalidade artistica no
minimo duas aulas semanais e que a area de Arte esteja presente
em todos os niveis de ensino. [...] E importante que o aluno, ao longo
da escolaridade, possa se desenvolver e aprofundar conhecimento
em cada modalidade artistica. (BRASIL, 1998, p. 47)

Outro problema era a falta formacdes nos encontros pedagdgicos para
planejamento de acdes dos professores de Arte com um olhar especificamente
voltado para a EJA.

A instabilidade da modalidade era em grande parte responséavel direta por
esses problemas, ja que a inconstancia do quadro de professores inviabilizava
qualquer elaboracdo de uma Proposta Curricular do Ensino de Arte.

Toda essa problematica encontrada no inicio de minha atuacao
profissional na EJA trouxe certo sentimento de frustracdo, entretanto, ndo me fez
desistir de atuar nessa modalidade, mesmo tendo me ausentado das turmas de EJA
em 2003 quando fui trabalhar com o ensino regular como servidora efetiva.

Em 2004, fui convidada para integrar um grupo de profissionais com
formacdo especifica em Arte para trabalhar novamente com jovens e adultos da

Rede Municipal de Ensino, no Projeto Novos Caminhos para o mundo do Trabalho®,

¥ 0 Projeto Novos Caminhos para o Mundo do Trabalho, é um projeto da Superintendéncia de Area de Educacéo de Jovens e
Adultos da Secretaria Municipal de Educacédo de Sdo Luis. O projeto busca preparar os alunos da EJA para a entrada no
mundo do trabalho, através de contetdos e habilidades relacionados a reciclagem e encadernacéo de papel artesanal, no
sistema de contraturno, em oficinas, mediadas por referenciais teéricos como Protagonismo Juvenil, Economia Solidaria e
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onde pude trabalhar com varios contetudos de arte, geralmente apresentados em
sala de aula, como base de preparacao para o curso de habilidades em reciclagem
de papel.

ApoOs essa breve retomada do inicio de meu interesse na pesquisa sobre
a EJA, procedo a andlise de dados encontrados a partir da pesquisa documental e
aplicacé@o dos instrumentos de investigagdo com docentes e discentes, e técnicos da
SAEJA.

Cabe ressaltar que a Proposta Curricular de Arte para o Il Segmento da
EJA das escolas municipais de S&o Luis encontra-se num estagio de finalizacao do
texto que, embora ja tenha sido aprovado através de Conselho Municipal, ndo
dispde de uma escrita definitiva para sua implantacdo nas escolas.

Inicialmente, farei uma caracterizacdo da SAEJA e das escolas
pesquisadas. Os nomes das pessoas que contribuiram com a pesquisa serao
preservados, portanto qualquer nome que venha a ser citado seré ficticio. Apenas os
nomes das escolas serdo divulgados de fato. As escolas escolhidas na zona rural
foram: UEB Gomes de Sousa e UEB Amaral Raposo, escolas com as quais eu ja
havia trabalhado com Ensino Fundamental Regular e EJA. As escolas da zona
urbana foram UEB Alberto Pinheiro, no centro e UEB Luis Viana, no bairro da
Alemanha.

E relevante ressaltar o momento conturbado em que a educacdo
municipal de Sao Luis se encontra no momento da pesquisa de campo. Professores
se encontram em estado de greve, reivindicando melhorias na condi¢ao de trabalho,
aumento salarial, reforma das escolas, dentre outras demandas. Em virtude disso,
algumas escolas se encontram em reforma ou ndo estdo funcionando como
normalmente deveriam. Em virtude disso, os dados estatisticos com relacdo aos
nameros de professores, por exemplo, ndo sdo nuameros exatos. S&o dados
baseados em informagdes obtidas na SEMED/SAEJA. Em alguns casos, nédo ha
informacdes atualizadas sobre a escola e ndo é possivel saber se ha caréncia de
professor na disciplina nem se ha professor de Arte como ou sem formacgéo
especifica. Além disso, ainda ndo ha uma base de dados virtual para que facilite

essa busca de informagdes.

Empreendedorismo. Coordenado por professores de Arte. As Oficinas de Habilidades socializam os contetdos de arte
necessarios a conducéo dos temas de Reciclagem, Meio Ambiente, Empreendedorismo, dentre outros.
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3.1 Caracterizacado da SAEJA

A Superintendéncia de EJA é responsavel pela gestdo das Unidades de

Educacado Basicas (UEB’s) que oferecem o ensino a jovens, adultos e idosos de

7

responsabilidade municipal. Sua gestdo é pautada no desenvolvimento de
politicas publicas voltadas a formacdo cidada. De acordo com o Regimento

Interno, a SAEJA tem como obijetivo:

Implementar as politicas educacionais em consonancia com as
Diretrizes Nacionais para jovens, adultos e idosos da Rede Municipal
de Ensino, proporcionando as escolas de EJA, o acompanhando
pedagdgico, a Formacgédo Inicial e Continuada para educadores,
alfabetizadores e coordenadores de turmas, o acompanhamento dos
Programas e Projetos desta Superintendéncia, do quadro de lotacdo
e caréncia dos professores e coordenadores da EJA, realizando
reunibes periddicas com gestores e coordenadores pedagdgicos. E,
principalmente, socializar e divulgar os Programas e Projetos desta
Superintendéncia.

Suas ac0Oes estédo voltadas sob uma perspectiva de:

a) Gestado para a melhoria da qualidade do ensino;

b) Envolvimento dos alunos, no sentido de evitar a evasdo e a
repeténcia;

c) Gestdo democratica, para buscar alternativas que atendam aos

interesses da comunidade escolar;

BN

d) Respeito a individualidade de cada um e buscando, nos
conhecimentos individuais, novas fontes de enriquecer o trabalho
coletivo.

Nessa Otica, considera (Ver apéndice)

gue a organizagdo do trabalho pedagogico na escola ndo é uma
tarefa individual, e sim, uma acédo que envolve todos 0s segmentos,
onde professores, alunos e demais funcionarios sdo sujeitos co-
responsdaveis pelos conhecimentos construidos no chdo da escola de
forma significativa para serem utilizados ao longo da vida pessoal ou
profissional, exigindo assim, uma gestdo pautada num trabalho
coletivo que busque incessantemente a autonomia, a liberdade, a
emancipacdo e a participacdo na construcdo de planejamentos
estratégicos mais condizentes aos anseios de todos e todas que
desejam a equidade social. (SAEJA, 2012)
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De acordo com dados obtidos na SAEJA, a Superintendéncia conta hoje
com cinquenta e sete profissionais por vinculo empregaticio que atuam no setor.
Desses, apenas 36 sdo profissionais estaveis. Oito desses profissionais, do total,
chamados de técnicos ou especialistas, atuam no turno noturno, fazendo o

acompanhamento itinerante nas UEB’s com turmas da EJA.

Formacéao dos profissionais que atuam na SAEJA

Dos 57 profissionais hoje disponiveis na Superintendéncia, estéo
divididos, em percentual, nos seguintes niveis de formacao:

14,03% possuem Ensino Médio;

28,07% possuem Ensino Superior completo;

52,63% possuem poés-graduacao - Especializa¢ao;

5,26% possuem poés-graduacao - Mestrado.

Programas e Projetos da SAEJA

Dentre as acOes desenvolvidas pelo setor, estdo dois programas,
compostos em menor escala por projetos. Séo eles:
a) Programa: “Integragao Jovem”:
- Brasil Alfabetizado;
- Projeto Novos Caminhos para o Mundo do Trabalho: reciclando para
a sustentabilidade;
- Projovem Urbano;
- Escola Casa Familiar Rural,
-Projeto Vale Alfabetizar/EJA.

b) Programa “Educagéo de Qualidade para Todos”:
- Projeto Ampliando Saberes;
- Projeto Vida Ativa;
- Formacgéo Continuada para Professores (as) e Especialistas;
- Acompanhamento Técnico Pedagdgico lItinerante - Zona Rural e

Urbana;
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- Acompanhamento Técnico Pedagogico na 12 Jornada Pedagdgica.

Nucleos e Escolas

Atualmente a SAEJA dispde de 73 escolas que oferecem turmas de EJA,
sendo que 21 estdo localizadas na zona rural. Esse total de escolas esté dividido em
sete ndcleos, que sao acompanhados por especialistas de acompanhamento
itinerante. Essa forma de divisdo em nucleos favorece maior fluidez no
desenvolvimento de atividades, articulando a Superintendéncia com as Escolas.

Os nucleos estéo divididos da seguinte forma:

a) Anil;

b) Centro;

c) Cidade-Operéria;
d) Coroadinho;

e) ltaqui-Bacanga;
f) Turu- Bequimao;

g) Zonasrurall e ll.

Desses nucleos, apenas o ndcleo Zona Rural | e Zona Rural Il ndo possui
especialista em todas as escolas, principalmente aquelas escolas de dificil acesso.
Todas as escolas de todos os nucleos, entretanto, sdo acompanhadas pelos
especialistas itinerantes da SAEJA, mesmo aquelas que ja possuem especialista
lotada na UEB.

3.2 Caracterizacao das Escolas

Zona Rural

a) UEB Gomes de Sousa, localizada na Vila Maranh&o*’. A escola foi

criada no ano de 1963, juntamente com outras escolas de outras areas

0 0 bairro Vila Maranhao se situa geograficamente no distrito do Itaqui-Bacanga do municipio de S&o Luis do Maranhdo. E
organizado por diversas comunidades menores dispostas em varias localidades que historicamente e politicamente é
reconhecido por bairro Vila Maranh&@o. Essas comunidades menores séo referenciadas por lugarejos conhecidos por: Itaqui
(desocupado por motivo de saude publica), Manchica, Sitio Conceigéo, Sitio Sdo Benedito, Cajueiro, Vila Maranh&o (centro),
Jacu, Vila Tiradentes, Taim, Porto Grande e Rio dos Cachorros. No geral, a Vila Maranhdo é um bairro rural, mas
economicamente e politicamente € denominado por area industrial devido a uma enorme estadia e fluxo de grandes
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da zona rural. No inicio, funcionavam apenas turmas dos primeiros ciclos
em um barracdo da Associacdo de Moradores do bairro. Posteriormente
foi ofertada a Educacéo Infantil até oferecer todo o Ensino Fundamental.
Em 2002, o prédio atual passou por uma reforma de ampliacdo. Em
2005, recebeu de uma OnG Internacional a constru¢do de mais uma
sala de aula. Atualmente, recebe cerca de 1.300 alunos dos trés turnos,
dos quais apenas 87 sdo da EJA *!, ofertada no turno noturno.
A escola dispbe de quatro turmas de EJA, sendo que cada turma
pertence a uma das etapas dos dois segmentos. Sendo assim, para a
pesquisa, foram aproveitados os dados referentes a duas turmas, 12 e 22
etapas do Il Segmento. Ha um equilibrio na quantidade de homens e
mulheres em sala de aula.
b)UEB Amaral Raposo, localizada no bairro de Pedrinhas*. A escola
existe desde o ano de 1970 no mesmo prédio onde se encontra
atualmente. Iniciou suas atividades com os ciclos iniciais. A Ultima
reforma aconteceu por volta de 2001. S&do atendidos hoje 1.372 alunos.
Desse total, apenas 187 alunos pertencem a EJA. ( Dados obtidos na
prépria escola)
Os 187 alunos estéo distribuidos em cinco turmas: duas turmas da 22
etapa do Il Segmento; uma turma da 12 etapa do Il Segmento; uma
turma da 22 etapa do | Segmento e uma turma da 12 etapa do |

Segmento (que ndo esta funcionando por falta de professores na

corporagdes em sua extensdo de terras. E um bairro de territério composto de pequenos elevados, planicies e préximo do
litoral de Sé&o Luis. O clima é predominantemente chuvoso durante todo o ano. Seu terreno possui fertilidade suficiente para
produtores de médio porte de palmeiras frutiferas (coqueiros e coco babagu) e pequenos agricultores de hortalicas de
subsisténcia, estes sdo maioria na localidade. Quando se declara a geografia da Vila Maranhéo, discorre-se, de alguma forma,
na questdo econdmica do lugar. A economia da Vila Maranhdo basicamente se resume a alguns fazendeiros, popula¢éo
expressiva de idosos de baixo salério, profissionais de pequeno porte das empresas que prestam servicos para a Companhia
Vale do Rio Doce (CVRD) e do Consércio Alumar, sendo a maioria da populacédo local de agricultores de subsisténcia,
pescadores, produtores de carvao, extratores de pedra para constru¢cdo e pessoas que vivem de mendicancia no centro de
Séao Luis, o poder publico de Sédo Luis reconhece a Vila Maranhdo como um dos ‘bolsdes de pobreza’ do municipio. A Vila
Maranh&o é um bairro que se aproxima do bicentenario de existéncia, pois a igreja catdlica S&o Joaquim enderecada nesta
localidade possui a idade aproximada de 185 anos de existéncia (ANEXOS 1 e 2), recentemente foi tombada pela UNESCO.
Por esse motivo, suspeita-se que a existéncia da comunidade seja anterior a idade do templo.

Em considerac&o a estes fatos, o bairro Vila Maranhdo é um monumento vivo que cercado de histérias, religiosidade, culturas
diversas, potencial econdmico, tecnologias e antiguidades, comunidades tipicas e educa¢éo deficiente se torna importante
campo de investigagdo para as areas de Ciéncias Sociais e Ciéncias Humanas. Ou seja, um ambito rico em acontecimentos
sdcio-econdmico-cultural, especialmente, para o campo de pesquisa que estuda fendmenos na educacgdo de jovens e adultos.
(SANTOS, 2012)

“! Esse nimero pode mudar, tendo em vista que o nimero de matriculas oscila muito até pouco mais do inicio do ano letivo.
“2 pedrinhas é dos bairros mais antigos da zona rural de Sdo Luis, localizado as margens da BR- 135. O bairro é conhecido por
situar a Penitenciaria de Sao Luis. Possui trés escolas Publicas, sendo duas da rede municipal de ensino.
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escola). Em visita & escola, foi possivel perceber que o numeros de

homens é superior ao niumero de mulheres.

Zona Urbana

a) UEB Alberto Pinheiro, situada no centro de S&o Luis, préximo ao

Colégio Liceu Maranhense. A UEB Alberto Pinheiro recebeu este nome
em homenagem ao Sr Alberto Marques Pinheiro, filho de portugueses,
nascido em 26 de junho de 1846 na cidade de Séo Luis e falecido em 23
de maio de 1927, aos 8lanos. Foi vereador de S&o Luis, Inspetor de
Instrugcdo Publica Municipal, Consul do Paraguai no Maranhdo e
Jornalista, redator chefe do antigo Diario do Maranh&o.
A UEB Alberto Pinheiro € uma escola de Ensino Fundamental, com
funcionamento nos trés turnos. A UEB Alberto Pinheiro possui um anexo
"Nossa Senhora Aparecida”, situada no bairro Retiro Natal funcionando
nos turnos matutino e vespertino.

b) UEB Luis Viana, esta situada no bairro da Alemanha. Pertence a rede
municipal de ensino e funciona nos trés turnos. Pela manha contempla
os alunos de 5% a 82 séries, a tarde com as séries iniciais do ensino
fundamental e a noite, EJA. A escola ja trabalha ha algum tempo com
inclusdo de alunos em salas comuns e sala de recurso com alunos

surdos, dando inicio ao trabalho com a sala de recurso multifuncional.

3.3 Distribuicéo de professores do Ensino de Arte na EJA

O quadro de professores da EJA, ofertado pela SAEJA, desde o ano de
2001, ocorria com a contratacdo de professores, que eram pagos com 0S recursos
provenientes dos muitos Projetos realizados pelo Governo Federal em beneficio
desta modalidade de ensino.

Com a criacdo do FUNDEB, em vigor desde janeiro de 2007, parte dos
recursos é direcionada para gastos especificos com a educacéo e jovens e adultos

e, em virtude disso, o quadro de professores atual € totalmente formado por
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servidores efetivos, aprovados em concursos para o Ensino Fundamental, como

trata uma das entrevistadas:

No Programa Recomeco, todos os professores eram contratados
porque a verba era federal e ndo podia usar o recurso pra nomeacao.
Era uma verba temporéria: a cada ano vinha, encerrava e se iniciava
no outro ano... A partir de 2007, com a EJA inserida no FUNDEB [...]
foram feitos concursos, mas o0s concursados nao foram chamados a
contento e os contratados continuaram na EJA por questdes politicas
mesmo. Outra coisa que pesou muito foi que os contratados déo
menos trabalho que os efetivos. O pessoal efetivo termina o periodo
probatério e eles comecam a relaxar, ndo vao... porque eles tém
garantia. E os contratados, por medo de perder o contrato,
demonstravam maior compromisso e os efetivos [...] comegam a
relaxar, principalmente na zona rural. [...] como ficam distante do
espaco de trabalho no diurno, até mesmo da residéncia deles, eles
terminam faltando muito. NOs temos muitas reclamacgdes, as vezes
gente que foge 15 dias da escola, até mais... isso em todas as
disciplinas, ndo somente na de Arte. E, as vezes, é um prejuizo
enorme. (técnica da SAEJA)

Formacéao de professores que atuam na EJA

Infelizmente, conforme dados obtidos na pesquisa, 0s nuameros de
professores sem formacdo especifica em arte excedem e muito ao numero de
profissionais formados em cursos superiores nessa area. De acordo com
informacdes obtidas a partir de analises documentais e entrevistas realizadas dentro
da SEMED, ha o inverso daquilo que deveria ocorrer: atualmente existem mais
profissionais com formacao em areas como Letras, Historia, Geografia, etc.

Existem muitas explicacfes para o quadro que agora se apresenta com
relacdo a oferta da disciplina Arte para o Il Segmento. Entretanto, a que mais
prevalece € o pouco numero de professores concursados em contrapartida ao
grande numero de escolas para serem atendidas pelo mesmo profissional, tanto no
ensino regular como na EJA. Em muitos casos, o professor que atua no Ensino
Regular, se recusa a trabalhar com a EJA. Em uma das entrevistas feitas com
profissionais ligados a EJA, quando perguntei sobre a falta de formacéo especifica

em arte, ouvi o seguinte relato:

Eu acredito que precisaria ter algum respaldo pra responder isso,
mas 0 que pesa mais é, justamente, os professores de Arte terem
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participado com um ndmero maior nos concursos anteriores e
guererem trabalhar com a EJA. (técnica da SAEJA)

Além disso, em todas as escolas que estive outro motivo € muito citado
para o problema: a carga horéria destinada para as aulas de Arte do Il Segmento,
que € de apenas lh/aula por semana. Ocorre que, a cada ano que passa menos
turmas se formam e, aos poucos, 0 nhumero de turmas da EJA, por escola, tém
diminuido muito. Das escolas visitadas, observou-se uma média de, no maximo, trés
ou quatro turmas em cada uma. Em muitos casos, com a evasao que € uma
caracteristica muito marcante na modalidade, essas turmas sdo reduzidas ainda
mais no final do ano, quando, muitas vezes, duas turmas se transformam em uma,

pelo pouco nimero de alunos que conseguem chegar ao final do ano letivo.

Outra coisa, também € a carga horéaria pequena, que faz com que os
professores ndo queiram trabalhar com trés, quatro escolas pra
cumprir a carga horéaria. Entdo, fica mais facil se organizar assim:
manda-se o professor que tem afinidade com a disciplina e ele
ministra a disciplina da formagdo dele e completa com Arte. O
mesmo problema acontece com a Filosofia e a Religido. Séo as trés
disciplinas mais sacrificadas quanto aos profissionais com formacéao
na area. (técnica da SAEJA)

Uma das explicacdes esta também na perda de profissionais do quadro
efetivo, como citado por uma especialista da Superintendéncia: “temos muitos
professores que desistem por terem arranjado um emprego com relevancia maior”.
O professor de Arte da EJA que sai de uma escola por esse ou outro motivo, deixa
uma vaga em aberto ou a vaga é preenchida por outro professor que ja estd no
mapeamento da escola, mas que tem formacédo em outra area. Isso ndo € comum
somente na EJA. No ensino regular, quando se trata de uma escola de dificil acesso,
€ bastante comum também. Por isso, € mais agravante nas escolas da zona rural.
Um exemplo disso esta no caso de um professor que atuava no ensino regular em
uma das escolas da zona rural pesquisadas, ainda esta sem professor de Arte
desde sua saida para o mestrado, em 2009.

Conforme as informacdes conseguidas em pesquisas documentais sobre
os professores que atuam na EJA ministrando a disciplina ensino de Arte com ou
sem formagdo especifica na area, dos sete nucleos que compdem o mapeamento
das escolas que oferecem a modalidade para jovens e adultos, obtive informacdes
de apenas trés; um deles, Zona Rural | e Il.
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De acordo com os dados obtidos no ndcleo Zona Rural | e I, foram
encontrados em um total de 21 escolas, apenas 8 professores formados ou em
Educacao Artistica ou possui graduacdo em uma das linguagens artisticas (Artes
Visuais, Musica, Teatro). Dos professores com formacédo em arte, destaca-se o fato
de que, para fechar o quadro de horas estipulado para a categoria (20h), 0 mesmo
professor aparece em duas ou trés escolas distintas, portanto, esse numero se
refere ao nimero de escolas e ndo ao numero real de professores.

Na Zona Urbana a diferenca em relagdo aos professores com ou sem
formacdo se mostra tdo carente quanto na Zona Rural. Em apenas dois nucleos
estudados, obtive a seguinte relagdo: para cada seis professores com formacgao
especifica em arte, ha o dobro de professores sem formacéo na area. Confesso que
ndo foi uma conta muito facil de fazer, tendo em vista que muitos desses
professores que aparecem em uma escola da zona rural, também aparecem em
outra escola na zona urbana, impossibilitando afirmar um numero exato de
profissionais formados em arte lotados na EJA.

O que importa é o fato de que maior € o niumero de escolas com o
professor de Arte sem formacdo em arte. Dos nucleos pesquisados, encontramos
ainda cinco escolas com caréncia em Arte, ou seja, além do quadro deficiente, de
professores sem formacdo, falta professor para o Ensino de Arte, de forma geral.

Das areas de formacao dos professores que se habilitam a completar sua
carga horaria com a disciplina Arte, aparecem com maior frequéncia, as areas de
Letras, Histéria e Pedagogia, seguidas de Ciéncias Religiosas, Biologia, Geografia,
Lingua Estrangeira e Desenho. E relevante ressaltar que 0 mesmo ndo acontece
com os professores de Arte com formacéo especifica em arte: apenas dois desses
professores, de acordo com os resultados obtidos na pesquisa, ministram outras

disciplinas: Filosofia e Ensino Religioso.

Professores de Arte: Quem séo eles? O que fazem? Como fazem?

Nesse item trago as narrativas encontradas nas escolas, os dialogos com
os professores sobre os contetdos trabalhados e a metodologia utilizada em sala de
aula.
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A primeira contribuicdo € um relato da professora Julia, lotada na zona
rural*®. Formada em Pedagogia, Jilia é servidora municipal ha 27 anos, atua na
EJA ha seis anos e ministra a disciplina Arte ha dois anos. Nos outros turnos atua
como diretora de uma escola da rede estadual.

Em entrevista, perguntei a professora sobre que motivos a fizeram
ministrar aulas de Arte, a mesma respondeu ter sido uma solugéo encontrada para

gue ela ficasse na mesma escola. Segundo relato da professora:

muitas vezes, n0s somos obrigados a aceitar a situagdo porque vocé
chega na SEMED e eles te dizem _ ‘olha, nds s6 temos essa escola.
Vocé completa com Arte!’_...e ai, vocé tem que pegar, até porque,
pela distancia das outras escolas que vocé trabalha durante o dia, é
melhor ficar s6 em uma a noite, melhor que ficar em duas, trés
escolas por causa de 3 ou 4h!. (JULIA, depoimento coletado em: 10.
05. 2012)

Sobre a grande quantidade de professores sem formagéo, Julia acredita
gue isso aconteca pela grande caréncia desses profissionais com formacao
especifica na area, lotados exclusivamente na EJA.

Sobre os conteudos trabalhados em sala de aula, relatou que os
seleciona a partir de seus proprios conhecimentos porque 0 turno noturno nao
participa de nenhum evento ou projeto da escola e que desconhece o Projeto
Politico Pedagdgico (PPP), como explicitado na seguinte fala: “nunca vi o PPP da
Escola. Somos esquecidos, sé usamos quadro e giz. O diretor ndo sabe o nome dos
professores, ndo da boa noite, nem nada!”.

Perguntada sobre os recursos utilizados em sala de aula, Julia respondeu
da seguinte forma: “alguns alunos quando chegam aqui, j@ vém cansados. Se
mostramos alguma imagem, eles dormem, até desistem. Eles acham que sé é aula
se for escrita no quadro.”.

Com base nisso, a professora diz que trabalha com as diversas
linguagens da arte e que utiliza imagens para explicar alguns assuntos, embora, nao
haja muita interacdo por parte dos alunos, que esperam receber os conteudos
escritos e ndo aceitam muito bem uma abordagem mais dialogada. A professora fala
ainda que ha uma grande dificuldade em ter que ministrar a disciplina que néo € de
sua formacao porque, como ndo tem os conhecimentos proprios da area, necessita
buscar informacdes constantemente sobre os assuntos abordados nas aulas de
Arte.

3 Nao informarei a escola em que os professores estéo lotados, apenas a indicagdo da area em que trabalha; os nomes dos
professores sao ficticios, preservando o direito de confidencialidade.
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Sobre os materiais didaticos, aborda a falta de recursos disponiveis para
o Ensino de Arte:

O aluno ndo aprende Arte s6 com as aulas de cuspe e giz, ndo
adianta a gente escrever e escrever que ele ndo gosta ndo se
interessa. Os alunos reclamam quando tem sé imagem, quando nao
escrevemos, mas ndo se sentem motivados pela aula também
porque ndo tem um livro para acompanharem os conteddos. Todo o
material que utilizo, eu mesma vou atrds de acordo com o que acho
certo, mas néo sei se estou fazendo certo mesmo porque nao
sou da area.( JULIA, depoimento coletado em: 10.05. 2012)

Sobre os conteudos que, segundo a professora Julia, devem constar
numa Proposta Curricular, cita o que considera importante: “resgatar a historia do
Estado, festividades (que n&o seja s6 Bumba meu boi)... buscar a histéria das
festividades proprias do Estado.”. Além disso, acha que deve haver um aumento de
carga horaria para a disciplina e que deve ser prevista na Proposta.

Outra professora entrevistada foi Maria, também lotada em uma escola do
nacleo Zona Rural | e Il. Maria é formada em outra area e trabalha completando sua
carga horaria com Arte ha alguns anos. Ela também fala de sua dificuldade com
relacdo aos contetudos desenvolvidos durante a aula de Arte. A mesma da o

seguinte depoimento:

Como ja era trabalhado o artesanato antes de eu comecar a dar aula
de Arte, continuei com a tematica e fazemaos tipo oficina no horério
de aula. Como é s6 uma aula por semana, as vezes, até
extrapolamos esse horario e entramos no horario de outro professor.
(MARIA, depoimento coletado em: 10.05. 2012).

A UEB Luis Viana, encontra-se em reforma. Em virtude disso, ndo foi
possivel utilizar os instrumentos de investigacdo. Mas, de acordo com dados da
SEMED, a disciplina Ensino de Arte € ministrada por professora formada em outra
area também, no sistema de composicao de carga horaria.

Todas as escolas selecionadas para a pesquisa dispdéem apenas de
professores de Arte sem formacao especifica, ou seja, completando carga horaria.
Diante desse quadro, foi necessario buscar alternativas para a continuidade da
pesquisa, de forma que ndo houvesse apenas a analise a partir de situacdes
semelhantes. Para isso foi necesséario entrar em contato com professores formados
na area e que desenvolvem seus trabalhos na EJA em outras escolas do municipio,



104

nao selecionadas. Ndo entrarei em detalhe das escolas a que pertencem esses
professores. Mas as informag0es aqui trazidas foram investigadas com as mesmas
proposicdes utilizadas com os professores das escolas previstas desde o inicio de
minha pesquisa.

Conversei com a professora Silvia, formada em Educacédo Artistica, pela
UFMA, com habilitacdo em Artes Plasticas*®. Atua na EJA desde 2005. Em
depoimento, diz se sentir muito satisfeita em atuar nessa modalidade de ensino
muito mais que no ensino regular, tendo em vista que na EJA

a possibilidade de dialogo de forma mais aberta e a interagdo com os
conteldos e a relacdo com a vida dos alunos é mais tranquila devido
ao fato de que, de forma geral, os alunos sdo mais maduros e sabem
0 que realmente querem. Nesse caso, a idade conta. Lidar com
jovens e adultos tem sido muito gratificante ndo somente no que diz
respeito ao profissional. Pessoalmente falando, aprendo muito com
meus alunos. Aqui ja vi de tudo: aluna que vem pra escola escondida
do marido por que ele ndo a deixa estudar por ciumes; alunos mais
jovens que vem pra aula porque querem o diploma do Ensino
Fundamental; Alunos que andam mais de 5km as vezes para
economizar passagem no deslocamento do local de trabalho para a
escola para economizar na volta pra casa; Muita gente sofrida. Mas
também ja vi, felizmente, pessoas que optam em estudar na EJA
porque tem a consciéncia de que estudar € preciso e que
conhecimento € bom, independente de quando, onde e o porqué,
simplesmente. (SILVIA, depoimento coletado em: 10.05. 2012).

Contudo, registra em seu relato a insatisfacdo com relagdo a alguns
pontos ja salientados nesse estudo. Um deles diz respeito a falta de formacao de

professores voltada para a arte e acrescenta:

Falta um espacgo, um momento em que todos os professores da area
se encontrem e facam seus planejamentos para a disciplina, com
acOes pensadas para a EJA, especificamente. A falta da Proposta
Curricular contribui, mas ndo é o Unico motivo desse problema.
(JULIA, depoimento coletado em: 10.05. 2012).

Sobre a caréncia de professores de Arte e o quadro formado por um
namero elevado de profissionais sem formacéo na area ministrando a disciplina Arte

na EJA, argumenta:

“ Essa nomenclatura foi substituida pelo termo “Artes Visuais”, entretanto, para quem se formou antes da substituigdo,
permanece a mesma expressao.
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Acho que o problema esta na Secretaria (SEMED), que ndo exige a
formacéo especifica para todos os profissionais, até porque € uma
exigéncia da Lei. Mas também acho que é culpa de quem se
submete a situagdo. Nao somente os professores sem formacao, que
usam de uma situacdo cébmoda para ficarem em uma escola
somente, como de todos os profissionais formados em arte, que
admitem isso. Eu penso que, nesse caso, deveria haver uma atitude
da Associacdo de Arte-educadores, que a meu ver, € inoperante. Eu,
por exemplo, completo carga horaria em duas outras escolas com
Arte por ndo comungar dessa ideia de que é melhor estar perto da
minha casa, completando com outra disciplina que ndo é de minha
competéncia, do que ficar em um monte de escolas s6 com Arte
porque a carga horaria € minima. Isso pra mim é comodismo. Pra
mim mais importante que isso € a valorizagdo da minha formacgao,
além de ser o cumprimento de uma exigéncia legal, ndo é?! (JULIA,
depoimento coletado em: 10.05. 2012).

Ainda sobre a mesma questéo, acrescenta:

[...] o interessante é que ninguém me diz assim: “_ei, tu ndo quer
completar com Portugués?” Parece que professor de Arte € menos
inteligente que os outros, todo mundo pode dar Arte, mas os de Arte
nado podem ou (abre aspas) ndo tém capacidade para dar aula de
outra coisa (fecha aspas). Entende?! O maximo que te oferecem é
Filosofia ou Religido, que sao outras disciplinas que sofrem
preconceito como Arte. Acho que mais até... (Ibid.)

Quando falavamos sobre os conteudos trabalhados em sala de aula, a
professora disponibilizou um quadro demonstrativo do conteudo trabalhado em sala.
Sobre o material didatico, disse assim: “nds recebemos um livro que apresenta um
conteldo de arte, mas nao utilizo tudo, acho fraco. Entdo adapto a outros
conteudos”.
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Figura 2 — Contetdo programético de Arte-22 etapa-1l Segmento- EJA. Disponibilizado pela
professora Silvia, formada em Educacao Artistica com habilitacdo em Artes Plasticas, lotada
em escolas da zona urbana- Nucleo Cidade Operaria



107

Como se percebe, a professora Silvia trabalha com um contetdo que
envolve varias linguagens artisticas. Sendo assim, perguntei sobre sua opinido a

respeito da polivaléncia. A mesma deu o seguinte depoimento:

Bom, essa coisa da polivaléncia é um assunto muito polémico no
Nnosso meio porque ninguém quer assumir o assunto da linguagem
qgue nao é da sua formagao. Eu acho também que deveria ser “cada
macaco no seu galho”, mas na escola basica, a gente tem que dar
todos os conteldos de arte, né?! Independente da sua habilitacéo.
Entdo, tento trazer um pouco de cada linguagem para tentar
amenizar o déficit de contetdo do aluno, que ja é prejudicado pela
carga horaria pequena de Arte, pelo horario reduzido de 50’ para 40’,
e assim por diante. Mas, todos nds sabemos que em 40h anuais de
aula, ndo é possivel dar conta de tudo, sempre ficam pendéncias.
Outra professora entrevistada, Marisa, formada em Educacdo Artistica

também com habilitagcdo em Artes Plasticas, diverge desse pensamento, quando diz:

Eu tenho habilitagdo em Plasticas, por isso s6 dou os contetdos
dessa linguagem. Nao fui preparada suficientemente pra dar os
contetidos de danca, musica ou mesmo teatro. O maximo que faco é
citar alguma dessas linguagens quando falo de algum periodo
artistico, como, por exemplo, quando falo de Arte Grega, sempre falo
do Teatro, enquanto linguagem, mas, dou prioridade a questédo
arquitetbnica mesmo. (professora Marisa, formada em Educacao
Artistica com habilitacdo em Artes Plasticas, lotada em escolas da
zona urbana- Nucleo ndo informado.).

A mesma relatou que tenta adequar os contetdos sugeridos no livro, mas,
nem sempre é possivel. Considera o livro “muito superficial” e prefere selecionar
conteudos de acordo com seu entendimento para cada etapa.

Outra contribuicdo vem do professor Antonio, formado em Educacéo
Artistica com habilitacdo em Artes Cénicas®. Antonio trabalha com jovens e adultos
desde 2006. Além dessa formacédo, possui outra Licenciatura. Atua em uma escola
do nucleo Iltaqui-Bacanga®® com a disciplina Arte e completa carga horaria com a
disciplina de sua 22 formacéo.

Dos professores entrevistados, apenas dois concluiram todo o
guestionario, respondendo a todas as perguntas de forma mais pontual. Dessa

forma, transcrevo de forma integral todas as respostas do questionario. As respostas

5 Essa nomenclatura foi substituida pelo termo “Teatro”, entretanto, para quem se formou antes da substituicéo, permanece a
mesma expressao.

4 Itaqui-Bacanga é localizado no oeste de S&o Luis, entre Rio Bacanga (leste), Oceano Atlantico (norte) e a Baia de Sao
Marcos (oeste). No sul, limita-se com povoados e distritos da Zona Rural de Sdo Luis.
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do professor Antonio, formado em Arte e da professora Laura, formada em Histéria,

ambos ministram Arte na EJA. Vejamos:

Nome: Antonio Nome: Laura
Formagdo: Educagdo Artistica e outra Formac&o: Licenciatura em Histéria

Licenciatura Escola (s) em que atua: [N
Escola (s) em que atua: [ N Tempo na rede municipal: 7 anos

Tempo na rede municipal: 2 anos Tempo em que atua na EJA: 7 anos

Tempo em que atua na EJA: 6 anos Tempo ministrando a disciplina Ensino de
Tempo ministrando a disciplina Ensino de Arte: Arte: 7 anos

8 anos Contratado( ) Efetivo (x)

Contratado ( ) Efetivo (x) Carga-hordria em sala de aula
Carga-horaria em sala de aula semanal: 14  semanal:2h/aula de Arte e o restante de
(7h/aula de Arte e restante com outra disciplina) Histéria ( ndo informou o total de horas
Gosta de atuar na EJA: ndo trabalhadas)

Gosta de atuar na EJA: sim

QUESTIONARIO

1-O que vocé leva em consideracéo para o planejamento de suas aulas de Arte na EJA?

ANTONIO- Seguir projetos e eventos elaborados junto a coordenacgdo pedagdgica da escola
Contextualizar a partir de imagens de artistas ou de estilos de arte a partir da linha
cronol6gica da Histéria da arte
Outra abordagem.

Qual? Leitura de textos e elabora¢des contextualizadas com o cotidiano.

LAURA- Seguir projetos e eventos elaborados junto a coordenagéo pedagogica da escola.
Outra abordagem.
Qual? Oficinas artesanais e de reciclagem em perspectiva de sustentabilidade e aumento

da renda familiar. (Antigo projeto novos caminhos para o mundo do trabalho)
2- Como vocé seleciona os conteudos para as aulas de Arte?
ANTONIO-A partir do PPP, em parceria com outras disciplinas e a coordenacéo da Escola.
Seguindo as sugestfes do PCN Arte

Seguindo os eventos e projetos da escola

LAURA- A partir do interesse dos alunos

A partir do seu conhecimento
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Seguindo os eventos e projetos da escola

3- Em sua opinido, qual a maior problematica do Ensino de Arte da EJA enfrentada na Rede

Municipal de Ensino de S&o Luis?

ANTONIO- Falta de espaco fisico destinado a pratica da disciplina
Baixa carga horaria da disciplina
N&o reconhecimento da disciplina no &mbito escolar
Alunos desestimulados
Outros

LAURA- Falta de espaco fisico destinado a prética da disciplina

Baixa carga horaria da disciplina
4- Numa proposta curricular em Arte na EJA, que contelddos deveriam ser considerados?

ANTONIO- As linguagens artisticas, concepg¢fes, importancia social e estética, historia,
contextualizagBes e mediacdes sociais.
LAURA- Histéria da Arte.

Oficinas artesanais

Praticas relacionadas a linguagens da Arte (dang¢a, musica, teatro e artes visuais)

Um detalhe que chama a atencdo € que, embora o professor tenha se
demonstrado mais interessado em responder a todas as perguntas, no questionario
relata que ndo gosta de atuar na modalidade para jovens e adultos, diferente da
professora Laura. Achei melhor continuar com a investigacdo através de uma
entrevista, objetivando alcancar as respostas que, por ventura, ndo tivessem sido
contempladas pelo questionario. Dessa forma, continuei conversando com o
professor Antonio. O mesmo se repetiu com a professora Laura. E obtive os

resultados a seguir:

Qual a sua concepcdo de curriculo?

ANTONIO- E o norte de compreenso tedrico que se viabiliza na pratica dentro do processo de
educativo formal, envolvendo diversas vertentes e sujeitos que se entrelacam em meio a processos

em torno da formagao.

LAURA- Algo que vai além da grade curricular e que deve ser pensado a partir do aluno e das

habilidades e competéncias que se deseja que ele alcance.
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Como acontecem as aulas de Arte? Qual (is) metodologia (s) vocé utiliza? Como vocé da o

ponto de partida para suas aulas?

ANTONIO- As aulas de arte sdo sempre teéricas e praticas contextualizadas com a realidade dos
alunos.

Utilizo uma metodologia bem diversa, incluindo vérias possibilidades de participagédo do educando no
processo de aprendizagem. Leitura de textos e obras, elaboracbes artisticas, seminarios teérico-
pratico etc.

O ponto de partida para as aulas de arte se faz a partir do resgate das concepcbes empiricas dos

educandos sobre arte e sua memoria estética a partir de suas experiéncias vividas

LAURA-. A partir dos conhecimentos prévios deles comecamos sempre com um debate sobre o
assunto, dependendo do conteddo analisamos uma imagem e lemos algo sobre o assunto a partir dai
realizamos uma prética, uma atividade simples ou uma oficina mais elaborada. Toda parte teérica

esta ligada a uma prética.

Ja participou da elaboracdo de alguma proposta curricular? Como foi o rumo da proposta
curricular?

ANTONIO- Nao

LAURA- N&o de Arte

Que conteldos vocé considera para as aulas de arte na EJA?

ANTONIO- Concepcbes sobre arte, estética, no¢des sobre as linguagens artisticas com énfase na
linguagem cénica, elementos das linguagens artisticas, histéria da arte e arte e sociedade.

Manifestacdes artisticas regionais e locais

LAURA-. Por minha prépria experiéncia como historiadora, levo em consideracao a Histéria da arte e
dada & realidade carente da comunidade na qual trabalho oficinas de reciclagem e artesanato em

uma perspectiva de arte utilitaria e aumento da renda familiar.

Qual a visdo sobre os PCN Arte?

ANTONIO- Os PCN’s ndo deixam de ter sua importancia enquanto orientador do educador, mas se
torna em, certos momentos, distante das realidades dos professores em suas escolas, parecendo
incompativel ou quase que impossivel de serem viabilizadas tais orienta¢cdes devido alguns fatores

reais.
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LAURA- Como nao sou formada na area nao tenho conhecimento aprofundado dele o que sei li, por

iniciativa propria, alguns autores que falam dele, mas nunca ele na integra.

Qual o rumo do Ensino de Arte apés a LDB em 1996, apds 16 anos?

ANTONIO- Considero que foi um grande avanco para a valorizacao da disciplina, mas ainda estamos
distantes de tornamos essa area de ensino uma disciplina tdo importante quanto as demais para a
sociedade, faltam muitos educadores na area, concursos, condi¢cdes fisicas, compreensdo da
importancia desta por parte de gestores educacionais, falta de adequacéo do ensino das linguagens
artisticas etc.

LAURA- Nao tenho conhecimento no assunto

Como pensa o curriculo de Arte?

ANTONIO- O curriculo em arte tem que ser pensado de dentro da arte para fora dela, ndo pode haver
subordinacdo de ambos, ou seja, tem que ser pensado de forma prética a partir de sua histéria,

contextualizada com a realidade dos educandos e de sua formacdo enquanto ser humano e cidadao.

LAURA- Pensando especificamente na EJA, a disciplina de arte deveria ser o de mais diferencial na
grade curricular, ele visto como “besteira” pelos alunos, falar de estilos e técnicas de artistas téo
distantes e as vezes incompreensiveis para eles, ndo ajuda muito. Evidentemente que ndo vamos
negar o conhecimento, mas o aluno da EJA é o adulto e o jovem que ja tem leitura de mundo, que
tem objetivos definidos. Se a ideia de EJA é ser equalizadora e reparadora o curriculo de arte
também deve pensar nisso. Sou muito a favor das oficinas para esse publico, pois acredito que é
através da pratica que se desmistifica muita coisa, contudo essa pratica deve ser pensada para

atender a realidade de cada publico.

Como vocé se envolve com as demais disciplinas?

ANTONIO- O envolvimento e raro, pois 0os horarios séo curtos, nao ha intervalo, nem planejamentos

interdisciplinares, portanto torna-se muito dificil os trabalhos junto as outras disciplinas.

LAURA- Como sou historiadora e ministro as duas disciplinas (histéria e arte) sempre procuro
relaciona-la. A escola também realiza os projetos interdisciplinares nos quais todos os professores,

mesmo de segmentos diferentes participam.

Nem todos os professores conseguiram tratar pontualmente de todos os

temas abordados tanto nos questionarios como na entrevista. Alguns prometeram
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entregar o questiondrio via email porque estariam com pressa para sair da escola.
Entretanto, apenas dois entregaram, de fato. Mesmo assim, os resultados foram
suficientes para fazer as observacdes necessarias para a pesquisa. Dos professores
investigados, apenas uma ja participou da elaboracdo de uma Proposta Curricular,
neste caso, para o ensino fundamental regular.

Continuando com os dados obtidos na pesquisa de campo, trago alguns

relatos, conseguidos através de questionario aplicado para os alunos.

3.4 Alunos da EJA de Sé&o Luis

Segundo Poli (2007, p. 12), “[...] a perspectiva freireana, o conteudo
mediador de novas interpretacfes da realidade ndo vem do livro didatico ou de
programas pré-definidos. Ao contrario, vem das falas da comunidade, das falas de
alunos e alunas [...]".

Refletindo nessas palavras, e buscando conhecer a compreensao desses
alunos acerca do ensino de Arte oferecido em suas escolas, acredito ser de grande
relevancia considerar a opinido dos mesmos acerca de tudo que se tem falado.
Motivo que fez com que eu submetesse os alunos também a uma investigacdo. O
procedimento foi feito da seguinte forma: antes de entregar os questionarios, fiz uma
breve apresentacdo da pesquisa e expliquei o objetivo da mesma. Perguntei, entéo,
se eles sabiam do que se tratava uma Proposta Curricular e todos foram muito
enfaticos em responder que ndo. Desconheciam por completo do que se tratava e
alguns nédo tinha sequer ouvido falar a respeito. Os questionarios foram entregues,
constando neles apenas trés questdes, de forma a facilitar a eficiéncia do
instrumento, intencionando clareza e objetividade nas respostas.

Dando continuidade, solicitei os dados pessoais e informei que nao
seriam divulgados para assegurar a confidencialidade de suas respostas.
Informac6es como nome, idade, série e ocupacado. A faixa etéria dos participantes
variou entre 15 e 44 anos e nenhum dos 20 alunos participantes se disp6s a dar
entrevista. Abaixo descrevo algumas respostas dadas no momento da pesquisa.

Destaco a participacéo de alguns alunos. Na ordem abaixo descrita:
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Na primeira pergunta O que vocé acha da disciplina Ensino de Arte?

Responderam assim:

Maria, 44 anos, 22 etapa: “_Muito bom porque cada vez mais aprendemos a importancia da

arte. E atravez da arte almentamos nossa renda mesal.”.

Marcos, 19 anos, 22 Etapa: “A disciplina € muito importante mas pouca trabalhada entre os
alunos.”
Jodo, 15 anos, 12 etapa: “Eu ndo acho boa por que nessa escola essa disciplina ndo bem
estudada.”.
Paula, 27 anos, 12 etapa: “Arte € uma matéria legal que eu nao tive tanta oportunidade de
estudar, mais se ainda tiver eu vou adorar.”.

Que conteudos de Arte vocé conhece?
Maria, 44 anos, 22 etapa : “Pintura em tecido pintura em tela”
Marcos, 19 anos, 22 Etapa: “Eu conhego o trabalho de duas cores que forma uma cor e
mosaicos.”.
Jodo, 15 anos, 12 etapa: “Como eu falei na primeira pergunta essa disciplina ndo e tdo boa
mas eu conhe¢o alguns contetido. Como a linha orizontal e vertical e outros assuntos.”.
Paula, 27 anos, 12 etapa: “Os conteudos que eu estudei, foi sombra e luz, mosaico,

desenhos, pintura, teve outros mais eu nao lembro.”.

Na pergunta Que conteudos vocé gostaria de estudar nas aulas de

Ensino de Arte? Responderam que:

Maria, 44 anos, 22 etapa: “Pintura em tela, por que gosto de pintar, espresar minha ideias,
através da pintura.”
Marcos, 19 anos, 22 Etapa: “Eu gostaria de estuda nas aulas de ensino de arte figuras

geometricas.”.
Jodo, 15 anos, 12 etapa: “Eu gostaria de estuda as Artes do nossos Estado o Maranh&o.”.

Paula, 27 anos, 12 etapa: “Eu gostaria de estudar sobre a cultura do meu estado, sobre

instrumentos, sobre quadros, por que eu acho que tudo isso e arte.”.

Dos resultados obtidos nos questionarios foi possivel perceber o seguinte:
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Total de 20 alunos entrevistados

CONSISTENCIA
DAS RESPOSTAS

50% responderam a
todas as perguntas,
relatando seus
interesses, expectativas
e conhecimento prévio.

20% 10% néo
responderam | responderam

de forma nada, apenas 0s
vaga ou dados pessoais.
imprecisa.

CONTEUDOS MAIS
INDICADOS COMO
CONHECIMENTO
PREVIO

90% demonstraram
conhecimentos prévios
em temas relacionados
as Artes Visuais.
Exemplos: Pintura,
desenhos, elementos da
linguagem visual.

10% demonstraram interesse
e/ou conhecimento prévio nas
linguagens Danca, Musica e
Teatro. Referindo-se as mesmas
com as expressfes: movimentos
de danca (corporais),
instrumentos (musicais) e arte de
palco (encenacgdes, pecas
teatrais), respectivamente.

ESCRITA Todos os alunos demonstraram problemas na escrita. Sendo
gue 25% demonstraram problemas gravissimos na escrita. E
em 10% dos questionarios analisados, nédo foi possivel
gualquer entendimento sobre o que estava escrito.

Observacgoes:

e Do total de alunos entrevistados, com base nas respostas do questionario,
cerca de 20% entende a arte como uma possibilidade de fonte de renda,
demonstrando uma visdo pragméatica com relacéo a area.

e Cerca de 40% demonstraram interesse nas questdes de Meio Ambiente,
fazendo mencdao a reciclagem de papel e garrafa, demonstrando a ideia de
arte apenas como préticas artesanais.

e 100% desconhecia qualquer informacao sobre Proposta Curricular.

Figura 3 — Demonstrativo dos resultados obtidos com os questionarios aplicados aos alunos.
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3.5 A Proposta Curricular de Arte para o Il Segmento da EJA

A Proposta Curricular de Arte para a EJA da rede municipal de S&o Luis,
ainda néo lancada, precisa ser revista antes mesmo de sua divulgacao, implantacao
e/lou efetivacdo na sala de aula, principalmente no que diz respeito aos erros
conceituais graves contidos em todo o corpo do texto. Isso evitara polémica e, quem
sabe até, emissdo de erratas e, ou no recolhimento de exemplares distribuidos as
escolas. Conforme informacdes obtidas no sitio da SEMED, umas das acfes
esperadas pela SAEJA até o ano de 2013 é a implantacdo da Proposta Curricular,
como se pode observar:

PERSPECTIVAS"

2010-2013

- Construcéo de Creches;

- Ampliagédo da Escola Casa Familiar Rural,

- Construcado da Escola Casa Familiar do Mar;

- Construcdo de uma Escola Referéncia em Educagéo Ambiental;
- Ampliag&o do Projeto Brinquedoteca;

- Construcéo de 7 Bibliotecas Escolares Regionais;

- Criagéo de 21 Centros Esportivos nas escolas;

- Construcéo do Centro de Referéncia de Formag&o do Educador;
- Fortalecimento da Formacéo Continuada;

- Construcdo, Ampliacdo e Reformas de Escolas;

- Distribuicdo de Fardamento Escolar para todos(as) os(as) Alunos(as);
- Consolidacdo de Séo Luis como Cidade que Educa e Aprende;

- Ampliagéo do Programa Mais Educacéo;

- Ampliag&o do Projovem Urbano;

- Ampliagédo do Programa Brasil Alfabetizado;

- Fortalecimento do Programa de Alimentac&o Escolar;

- Fortalecimento do Programa de Transporte Escolar;

- Ampliagcéo do atendimento da Ed. Infantil e Ensino Fundamental;

- Reformulacao e Implantacdo das Propostas Curriculares.

Ratifico o propdsito de contribuir, através deste estudo, para a construgédo
de uma Proposta Curricular de Arte pautada nas necessidades reais de professores

e alunos, gestores e comunidade da EJA em S&o Luis. A Proposta Curricular de Arte

*" Informacdes obtidas no endereco eletrdnico http://www.saoluis.ma.gov.br/semed, acesso em
26/05/2012.
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ndo serd a solucdo para todos os problemas do ensino da disciplina ofertado nas
escolas que oferecem EJA, mas correspondera ao respaldo teérico que todos os
profissionais e demais sujeitos a quem diz respeito sua importancia terdo com o que
se basear.

De acordo com o material disponibilizado para estudo, percebe-se que, de
fato, o texto ainda ndo é definitivo. Necessitando alteracdes, inclusive, de cunho
elementar. Assim, importa ressaltar que as observacOes feitas aqui a partir da
analise documental do texto, devem ser consideradas como sugestdes para o texto
final.

O texto estd organizado da seguinte forma: Apresentacao,
Fundamentacdo Teorica, Objetivos Gerais do ensino da Arte, Orientacdes
Metodoldgicas, Conteudos da area a partir dos Eixos Tematicos, Avaliacdo e
Referéncias Bibliogréficas.

Para iniciar a analise estabelecerei como critérios elementos que serédo
apontados no proprio texto da proposta, como, por exemplo: aspectos gerais;
concepcao de arte; metodologia; eixos norteadores da proposta; concepcdo de

professor e avaliagéao.

Caracterizacéo

A Proposta Curricular de Arte, desenvolvida na SEMED, através da
Superintendéncia responsavel pela Educacédo de Jovens e adultos, SAEJA, ainda
ndo foi publicada e, portanto, ndo esta amparando, ainda, as acdes desenvolvidas
nas escolas que oferecem a modalidade de ensino, também investigadas nesta
pesquisa. Segundo informacdes de técnicos da SAEJA, a proposta ja esta aprovada
pelo Conselho Municipal numa verséo preliminar, portanto ndo dispde de um texto
definitivo. Segundo informacgGes obtidas na mesma Superintendéncia, o texto do
documento esta sendo elaborado por professores efetivos da Rede Municipal com
formacdo especifica na area de arte. Vem sendo desenvolvida ha alguns anos,

como aponta o proprio documento:

E fruto da construcdo coletiva envolvendo varios profissionais da
educacdo ao longo dos ultimos quatro anos e é apresentada como
sugestdo didatico-pedagdgica que visa contribuir para a melhoria do
ensino nas turmas da EJA. (Anexo A, p. 171).
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Aspectos Gerais

Nesse espaco abordo as questdes diversas de ordem técnica, com
relagdo a estrutura textual, normalizacdo e outros.

Fazendo uma leitura prévia e analisando apenas as questfes de ordem
técnica, é possivel perceber um texto desorganizado e desestruturado. Inicialmente,
€ possivel perceber que o texto ndo apresenta uma divisdo por Segmento. Nao é
possivel perceber a que nivel da EJA o texto da Proposta se refere: | ou Il
Segmento, nem faz referéncias as etapas da modalidade. Os itens e subitens ndo
seguem a mesma sequéncia em alguns trechos. Necessita de uma revisdo quanto a
esses aspectos.

Além disso, traz como titulo Artes, grafado no plural, quando sabemos
que conforme consta em documentos oficiais que regem a educac¢ao nacional, o
componente curricular € chamado de ensino de Arte, no singular. Sobre isso, temos

a seguinte contribuico de ISAAC ANTONIO CAMARGO™:

Arte ou Artes?

Singular ou plural? Se levarmos em consideracao 0s outros campos
de conhecimento humano, entendendo que a Arte seja também um
campo de conhecimento, vamos fazer uso do seguinte raciocinio: a
ciéncia nao distingue, por exemplo, varias biologias, mas sim
recortes diferenciados de uma mesma biologia, o estudo da vida em
suas varias manifestagbes. Outro exemplo: ndo falamos em
geografias, mas sim em varios recortes geograficos que selecionam
desde a terra (geografia mesmo), os astros (geografia astronémica) e
0s seres humanos (geografia humana), sem nos preocuparmos se
existem uma ou varias geografias. O que importa € a delimitacdo do
campo de conhecimento ou de atuacao que fazemos, logo, a Arte,
sendo um desses campos, deve ser entendida do mesmo modo,
portanto, nos parece ser mais apropriado falar em Arte e ndo em
Artes. Embora seja comum chamarmos os diferentes modos de
produzir Obras de Arte de Artes, essa é apenas uma confusdo de
entendimento entre campo de atuacdo e modo de producdo. Para
reduzirmos essa confusdo devemos tomar como pressuposto que a
Arte é um todo, una e indivisivel. O que se modifica na Arte séo as
modalidades de expresséao utilizadas em suas manifestacfes e ndo
ela prépria. Para melhor explicar isso vamos langcar mao de um
quadro para melhor descrever essas diferencas, alertando para o
fato de que esse quadro da conta da Arte como um todo e nédo
apenas da Arte Visual. Se observarmos o campo da expressao

48Isaac Antonio Camargo é professor de Fotografia no curso de Design, no Departamento de Expressdo Grafica da
Universidade Federal de Santa Catarina em Florianépolis. Informagfes obtidas no blog Arte visual, através do sitio
http://artevis.blogspot.com.br/2007/04/arte-ou-artes.html, consulta em 25/05/2012)



118

sonora, teremos a musica como poética; se observarmos o campo
literario, teremos alguns géneros de expressdo como 0 romance, a
poesia e a prosa; se observarmos o campo das manifestacdes
Cénicas podemos ver o teatro, a danca e mimica como poéticas e,
por fim, no campo visual, podemos encontrar as poéticas visuais
como a pintura, a escultura, o desenho, a gravura, a fotografia, o
cinema, o video, enfim, diferentes modos de expressédo. Entendemos
ainda que estes modos de expressdo também ndo sdo estanques, é
possivel que diferentes modalidades expressivas podem ser tratadas
hibridamente, ou seja, o cinema, por exemplo, € composto por
elementos plasticos, fotograficos, sonoros, literarios etc. Portanto,
defendemos o uso do conceito de Arte e ndo de Artes. (CAMARGO,
2007),

No item Apresentacdo, logo no primeiro pardgrafo se evidencia um
equivoco com relagdo a grafia da palavra arte: “Uma das formas de se perceber a
existéncia do homem no mundo é por meio da ARTE.”. Segundo os PCN’s,
“Quando se trata da area curricular, grafa-se Arte; nos demais casos, arte”. (BRASIL,
1997, p.19). O problema da grafia se apresenta ao longo de todo o texto, como se

percebe nos trechos em destaque, referente apenas ao item inicial (grifo nosso):

A Arte é concebida como objeto de conhecimento fundamental ao

desenvolvimento do individuo”; “Embora incluida no curriculo escolar
através da lei, a Arte foi considerada ‘atividade educativa’ [...] A Arte
na educacao tem o papel fundamental. (Anexo A p.171).

Embora esse detalhe ndo pareca uma grande questdo com o que se
preocupar, € interessante que uma Proposta Curricular na area estabeleca a grafia
correta como sugerem os Parametros Curriculares Nacionais e demais documentos
oficiais. Por outro lado, ha documentos oficiais, incluindo a LDB 9394/96, em que

esse erro persiste também, infelizmente, como se pode verificar:

§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais,
constituira componente curricular obrigatério nos diversos niveis da
educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos. (Brasil, 2010, grifo da autora)*

Um dos pontos em destaque € a forma tecnicista como o componente

curricular se apresenta em varios momentos do texto. As sugestdes que se

49 Redagdo dada pela Lei n° 12.287, de 2010 - Altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes
e bases da educagéo nacional, no tocante ao ensino da arte.
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apresentam como atividades a serem trabalhadas podem ferir a autonomia do
professor, tendo em vista que se assemelham a receitas de “bolo”.

Sobre a questdo da arte como técnica temos esta contribuicao:

[...] essa concepgédo de ensino ndo ficou restrita apenas a esse
periodo histérico, pois, ainda hoje encontramos nas praticas
escolares essa concepcdo de ensino de arte, que vem se
manifestando através do ensino do desenho, do ensino do desenho
geométrico, do ensino dos elementos da linguagem visual,
descontextualizada da obra de arte; na producdo de artefatos,
utilizando-se de elementos artisticos para a sua composi¢cao; na
pintura de desenhos e figuras mimeografadas.

Observa-se, entdo, que a orientacdo de ensino de arte como técnica
parte basicamente de dois principios: (1) a efetivagéo do processo de
aprendizagem da arte através do ensino de técnicas artisticas, para
uma formacdo meramente propedéutica, que visa, como por
exemplo, a preparacéo para a vida no trabalho; (2) e na utilizagdo da
arte como ferramenta didatico-pedagdgica para o ensino das
disciplinas mais importantes do curriculo escolar, tais, como
Matematica e Lingua Portuguesa. (SILVA; ARAUJO, 2007)

As sugestdes de trabalhos apresentadas no texto, da forma como foram
colocadas apresentam problemas graves quanto ao conceito de linguagem artistica

e forma de expressao, além de apresentar uma inversao de valores no que respeita

os conteudos especificos do componente curricular Arte em relacdo aos contetdos
gue poderiam ser trabalhados nos eixos norteadores da Proposta. Além da definicéao
de arte, pautada na expressividade de maneira muito marcante, tendo em vista que
persiste em trechos diversos durante toda a estrutura do texto da Proposta
Curricular em andlise.

Outro problema que o texto apresenta € a falta de embasamento teorico,
agravado pelo fato de terem sido encontrados textos de autores e documentos
oficiais citados na integra ou mesmo utilizados como parte do texto, sem nenhuma
referéncia.

Concepcao de arte

Por tanto, compreender a arte como uma area de conhecimento,
como uma construgdo social, histérica e cultural € trazer a arte para o
dominio da cogni¢édo. Nessa diregao, o conceito de arte também esta
ligado a cognigcdo como um dos elementos de manifestacdo da
razao, pois existe na arte um conhecimento estruturador, que permite
a potencializagéo da cognicdo. (SILVA; ARAUJO, 2007)
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O texto preliminar da Proposta Curricular de Arte para a EJA embora, em
alguns momentos, apareca associada ao conceito de comunicagdo como pode ser

observado nos primeiros paragrafos da Apresentacao:

A arte esta presente no mundo desde que o homem se fez homem.
Os desenhos feitos pelos homens das cavernas evidenciam sua
presenca desde os primordios da civilizagdo. Foi por meio de seu
trabalho, como producdo da existéncia humana, que houve
modificacdo da natureza, e foram criados produtos culturais, e uma
dessas realizacbes é a arte. A arte, como parte essencial da
experiéncia humana, mostra como seres, mediante a imaginacao,
visdo de homem, de mundo, experiéncias, sentimentos,
conhecimento, dao forma as suas idéias, produzindo cultura.

A arte representa 0 elo entre a vida cotidiana das pessoas e 0s
simbolos co-relacionados, tanto para aquele que produz quanto para
aguele que aprecia.

O homem faz sua histéria nha comunhao com os outros homens, por
isso a histéria € um processo que se da na relagdo entre homens, os
guais precisam uns dos outros para afirmar e reafirmar sua prépria
histéria. Nesse sentido, € por intermédio da comunicacdo e da
intercomunicacdo que os homens se envolvem na compreensédo do
mundo, portanto faz-se homem histérico. Aprender a ler e escrever é
aprender a ler o mundo, a entender seu contexto, localizar-se dentro
do mundo e perceber e reivindicar seu papel de sujeito histérico e
criativo. (Anexo A p.170)

Aponta em trechos distintos uma concepg¢éo predominantemente pautada
na visdo de arte como expressao como temos em destaque no item Fundamentacao

Tebrica:

Antes de qualquer teorizagao € preciso, primeiro, considerar que o
ser humano realiza um trabalho em arte quando deseja comunicar
algo que esta além daquilo que poderia expressar com palavras. Ndo
poderiamos descrever através da linguagem falada todas as
impressdes e sensacdes que temos ao criarmos uma imagem, um
som, ou ao elaborarmos, cuidadosamente, um gesto. A arte cumpre
seu papel de dar expressdo aos sentimentos mais subjetivos de
uma pessoa.

Em segundo lugar, e em consequéncia do que foi colocado, se a arte
vem para dar forma a sensagdes e sentimentos subjetivos [...]
(Anexo A p.171, grifo da autora).

Sobre essa questao, Penna (1999) aponta que ha um problema sério na
area de arte, no que diz respeito as questdes pedagodgicas, quando trata da
necessidade de se discutir didatica a partir do ponto de vista da concepg¢do nédo

apenas da educacdo, mas, principalmente sob o ponto de vista de “qual é a
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concepcao de arte” em pauta. Para ela, “essa concepgao nem sempre € clara,
mesmo nos trabalhos que se propdem a apresentar fundamentagéo para o ensino
de arte, criticando a sua falta nas praticas educativas correntes”, como se trata,
neste caso, da proposta em analise.

Penna (1999) ainda acrescenta sobre a mesma tematica que “esta € uma
importante questdo de fundo, que diz respeito aos pressupostos que sustentam a
nossa pratica.” Para a autora, o quadro que se apresenta contribui muito para a
“fragilidade da reflexao tedrica na area”.

Ainda sob o aspecto da expressdao, a arte € tratada como veiculo condutor
de expresséo dos sentimentos humanos:

[...] se a arte vem para dar forma a sensagdes e sentimentos
subjetivos, o ser humano a realiza para poder comunicar esses
contetudos intimos a seus pares e companheiros. O artista tem a
necessidade de compartilhar suas vivéncias e sentimentos com a
sociedade e, através da arte, busca meios para fazé-lo. (PENNA,
1999, p. 2, grifo da autora).

Sobre a concepcao de técnica, Silva e Araujo (2007, p.6) tratam que:

A concepgdo de ensino de arte como o desenvolvimento da
expressao e da criatividade tem as suas bases conceituais e
metodoldgicas ligadas ao Movimento Escolinhas de Arte (MEA). [...]
A partir de 1914, através da influéncia americana e europeia, que
implementou a pedagogia experimental nos cursos de formacdo de
professores no Estado de Sao Paulo, observa-se que, pela primeira
vez no Brasil o desenho infantil foi tomado como livre expressao da
crianca, como uma representacdo de um processo mental, passivel
de investigacdo e interpretacdo. Apesar dessa nova concepgéo
psicopedagogica ter tido seu inicio em Sdo Paulo, ela passou a
influenciar o Brasil como um todo, a partir da atuacéo dos diferentes
educadores paulistas nas reformas educacionais dos outros Estados
da Federagdo. Entretanto, apesar dessa nova visdo sobre o
desenho da crianga, os valores estéticos da arte infantil s6 passaram
a ser reconhecidos e valorizados como produto estético com a
introdugdo das correntes artisticas expressionistas, futuristas e
dadaistas na cultura brasileira, através da realizacdo da Semana de
Arte Moderna de 1922.

Em outro momento, embora a expressdo tenha mais for¢ca conceitual no
documento analisado, nos Procedimentos Metodoldgicos, que serdo abordados
posteriormente, a arte € tratada, também, a partir de outra concepgéo: a concepgao
de técnica. A respeito dessa questdo, Pareyson (2001, p. 21 apud GUERSON;
SPOLAOR, 2010) frisa:
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que a caracterizagdo da arte como “fazer”, ou seja, referentes ao
“aspecto executivo, fabril, manual”, era predominante no pensamento
da Antiguidade, sobre o qual pairava, entretanto, uma contradi¢céo:
mesmo ante a existéncia da “distincdo entre arte liberal e arte servil”,
considerava-se inferiores, “artes grandes, como as plasticas e
figurativas”, exaltando-se outras formas de Arte, nas quais 0 aspecto
“‘executivo e manual’” — 0 entdo parametro caracterizador da Arte —
nao se fazia evidente.

Cabe ressaltar que durante todo o documento, pouco se vé a terminologia
ensino de Arte citada de forma especifica. A maior parte das questdes abordadas
acerca do componente curricular é posta de uma forma muito generalizada. Além
disso, quando citado, o ensino de Arte, se apresenta a partir de uma Visao
romantica, baseado na livre expresséo, conforme preconizado pela doutrina liberal
escolanovista, como podemos perceber no paragrafo que diz: “O ato de criar, de se
expressar, inerente a todo ser humano, contribui para o desenvolvimento da
sensibilidade, estimulando a imaginacdo, a liberdade para sentir e pensar
criativamente na sua proépria histéria.”

Essa visdo romantica com que se apresenta a arte em varios trechos do
documento se aproxima da visdo também apresentada nos PCN’s, como bem trata

Penna, quando diz:

Um exemplo significativo deste problema pode ser encontrado nos
Parametros Curriculares Nacionais de Arte (PCN-Arte): embora se
proponham a resgatar os conhecimentos especificos e apontem para
o0 ensino de arte as mesmas diretrizes que a proposta triangular®,
sua fundamentacdo é permeada por uma visdo romantica de arte,
com base nos pressupostos da arte como expressao e comunicacgao,
com forte énfase na transmisséo e recepcdo de emocoes.” (PENNA,
1999, p. 63).

Pareyson (2001) trata que o fazer é essencial, mas nenhuma concepc¢ao
deve ser “absolutizada”. Dessa forma, o fazer ndo pode ser aplicado isoladamente,
como aponta Ana Mae Barbosa (2007). A autora fala que o fazer, o ler e o
contextualizar devem ser vistos de forma conjugada, reafirmando o posicionamento

de Pareyson quanto ao nao isolamento ou absolutizagcédo das concepgoes.

0 Sobre a Proposta Triangular, Ana Mae Barbosa trata, no livro A imagem no ensino da arte, que a mesma néo se baseia em
contetidos, mas em agdes. Corresponde aos modos como se aprende, ndo se trata de um modelo para o que se aprende. Tem
por base um trabalho pedagdgico integrador que envolve trés vertentes: o fazer artistico, a leitura da imagem (obra de arte) e a
histéria da arte.

Penna orienta o aprofundamento do tema em sua obra, em parceria com Alves, que analisa a fundamentagéo dos PCN-Arte
(1997).



123

Ha também um refor¢co da visdo da educacdo em arte como lazer e

poesia. Os aspectos cognitivos séo relegados.

O ser humano que nao conhece Arte tem uma experiéncia de
aprender limitada, escapa-lhe a dimensdo do sonho, da forca
comunicativa dos objetos a sua volta, da sonoridade instigante da
poesia, das criacbes musicais, das cores e formas, dos gestos e
luzes que buscam o sentido da vida. (Anexo A p.173).

Acerca dessa concepcao de arte, Silva e Araujo (2007), dizem o seguinte:

Dessa forma, a grande énfase nessa concepcao € sobre as acgfes
mentais desenvolvidas durante a realizacdo da atividade artistica, ou
seja, sobre o processo, tendo pouca importdncia o produto
resultante. E a partir dessa idéia que vai surgir & concepcéo de
ensino de arte como lazer, auto-expressdo e catarse, 0 que
descaracteriza a arte como um conhecimento indispenséavel para a
formacéo das novas geragdes, passivel de ser ensinado e aprendido.
Essa interpretacdo custou a area de arte ser configurada apenas
como uma mera atividade, sem contetdos proprios [...] A concepcao
de ensino da arte baseada na simples realizacdo de atividades
artisticas é resultado do esvaziamento dos conteldos especificos da
area de arte na educacao escolar. Essa concep¢do de ensino foi
legitimada através da Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (LDBEN), de n° 5.692, promulgada em 11 de agosto de
1971, que instituiu a obrigatoriedade do ensino de arte nos curriculos
das escolas de 1° e 2° graus. A partir dessa Lei, 0 ensino de arte no
Brasil passou a ser designado através da rubrica “Educacao
Artistica”. Uma terminologia ultrapassada para o periodo em que foi
criada, diante dos avancos possibilitados pelos diferentes estudos e
discussdes da area da arte e seu ensino, desenvolvidas no Brasil,
Estados Unidos e Europa. No entanto, apesar de instaurar a
obrigatoriedade do ensino da arte na educacgédo escolar, a Lei, ao
designar os componentes do curriculo, classificou-os em duas
modalidades: (1) Disciplinas (areas do conhecimento com objetivos,
contetidos, metodologias e processo de avaliagdo especifica); (2) e
atividades (desenvolvimento de praticas e procedimentos). Dessa
forma, coube & arte, dentro do curriculo escolar, desempenhar,
apenas, o papel de mera atividade.

Se o0 problema da subvalorizagdo da Arte em detrimento das demais
disciplinas é grave e incomoda, ha um problema tdo grave quanto: achar que a
salvacdo para todos os problemas esta na arte. Como coloca o texto na seguinte
afirmacao: “o ser humano que n&o conhece Arte tem uma experiéncia de aprender
limitada”. Ao ler isso (e li varias vezes), me pergunto: quem disse isso? Como posso
afirmar isso? N&o questiono pelo que esta escrito apenas, mas, principalmente como

foi escrito, pra qué e em que se baseia a afirmacéo.
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Vérios trechos do texto da proposta foram transcritos exatamente, digo
literalmente, como constam nos PCN’s Arte e outros textos de autores diversos,
contudo ndo ha nenhuma referéncia para isso. O trecho citado anteriormente,
referente a pagina 04 da Proposta Curricular de Arte para a EJA em andlise, por
exemplo, consta na pagina 19 dos documentos oficiais destinados a area — PCN
ARTE Ensino Fundamental.

Embora o texto ndo cite a abordagem triangular ela se faz presente neste

paragrafo, quando se refere aos PCN’s:

O trabalho de arte na escola deve acontecer atravées da
sensibilizacdo do processo artistico, onde o educador promova
situacbes de aprendizagem que possibiltem ao aluno o
conhecimento voltado a uma percepcédo ativa, critica em relagdo a
realidade humano-social e da apropriagdo do conhecimento artistico.
A proposta tem como fungdo levar o aluno a apropriagdo desse
conhecimento artistico, contextualizando-o, dando um significado a
arte dentro de um processo criador que transforma o real, produzindo

novas maneiras de ver e sentir o mundo. (Anexo A p.173).

Silva e Araujo (2007) reforcam a concepc¢do de arte como conhecimento:
“Na contemporaneidade, a concepgao de ensino de arte como conhecimento vem
sendo apontada pelos diferentes estudos, como a orientacédo mais adequada para o

desenvolvimento do ensino de arte na educagao escolar.”

Metodologia

O que muda na area de Arte na EJA é a forma como 0 ensino e o
aprendizado dessa disciplina acontecem. Por isso, € 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 adequada. Para tanto, é fundamental a implementacéo
de politicas de formacdo 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. (Brasil, 2002, p.137).
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O texto introduz as orientagcBes metodoldgicas apresentando a ideia dos
sete eixos norteadores. Em seguida aponta quatro critérios para a selecdo de
conteudos, amparados, respectivamente, no entendimento que: a relevancia dos
conhecimentos prévios e os saberes escolares mediatizados pela escola; processo
de ensino aprendizagem mediados pelo professor; a importadncia dos temas
transversais para dar “énfase as atividades que permitem integrar os diferentes
saberes”; por ultimo, abordam como critério a contextualizacdo com os conteudos de
sala de aula e vivéncias sociais do aluno.

A metodologia traz o professor enquanto mediador e enfatiza a
importancia dos temas transversais para a aplicacdo dos conteudos especificos do
componente curricular, apontando a contextualizacdo dos conhecimentos abordados
em sala com as situacbes vividas pelo aluno em sociedade para melhor

desempenho do processo de ensino-aprendizagem.

Desse modo, € possivel perceber que as metodologias de ensino,
relativas a atividade docente e ao modo de organizacdo/estruturacado
do curriculo prescrito, desempenham importante papel para o éxito
do processo ensino-aprendizagem [...] a organizagdo didéatico
pedagdgico préprio para esta modalidade de ensino da Educacédo
Béasica, que propicie condicdes adequadas para a satisfacao das
necessidades de aprendizagem dos educandos nas suas
especificidades, tendo em vista que a selecdo de conteudos e as
respectivas metodologias para o seu desenvolvimento representam
um ato politico, pedagdgico e social. (Anexo A p.180).

Ainda sobre sugestdes para a metodologia, a Proposta apresenta como

prioridade uma sequéncia didatica organizada a partir de trés momentos:

- Primeiro Momento: Problematizacgao inicial

Serdo apresentadas questdes e/ou situacdes para a discussdo com
os educandos. Sua funcdo, mais do que simples motivagdo para se
introduzir um conteddo especifico, é fazer a ligacdo desse conteudo
com situagOes reais que os alunos conhecem e ja vivenciam, porém
ndo dispbem de conhecimentos cientificos suficientes para
interpretar total ou corretamente.

A problematizacdo podera permitir que o0 educando tenha
necessidade de adquirir outros conhecimentos que ainda néo
domina, ou seja, coloca-se para ele um problema para ser resolvido.
Eis porque as questbes e situacdes devem ser problematizadas.
Esse momento, caracterizando pela compreensdo e apreensdo da
posi¢do dos educandos frente ao assunto, € desejavel que a postura
do educador seja mais de questionar e lancar duvidas, do que
responder e fornecer explicacoes.
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- Segundo Momento: Organizacdo do conhecimento

Neste momento, o conhecimento necessario para a compreensao do
tema e da problematizacdo inicial, sera sistematicamente estudado
sob a orientagdo do educador. Serdo desenvolvidos definigcbes,
conceitos e relacdes. O contetdo € planejado para que o aluno o
aprenda de um lado a perceber a existéncia de outras visdes e
explicagcbes para as situagdes e fendmenos problematizados e, de
outro, a comparar esse conhecimento como seu, para usa-lo
sabendo interpretar os fendbmenos e situacées.

- Terceiro Momento: Aplicacdo do conhecimento

Destina-se a aplicabilidade do conhecimento que vem sendo
construido pelo educando, para analisar e interpretar tanto as
situacfes iniciais que determinam o seu estudo, como outras
situacdes que ndo estejam diretamente ligadas ao motivo inicial, mas
que séo explicadas pelo mesmo conhecimento. (Anexo A, p. 181).

Essa sequencia demonstra uma imposi¢ao para o “esquema” de aulas
gue o professor necessita seguir para que a aprendizagem seja bem sucedida. O
texto prossegue com as sugestdes, listando um rol de atividades para que o
professor trabalhe em sala de aula, ratificando uma concepc¢éao técnica do ensino de
Arte, bem como um curriculo fundamentado em uma concepcao de ensino de arte

polivalente. Como se pode observar na lista a seguir:

* Dramatizacoes;

* Elaboracéo e exposicao de cartazes;

* Historias em quadrinhos;

* Representacao através de desenhos, pinturas e/ou escultura;
* Atividades de expressao corporal;

*Montagem de pecas envolvendo cenarios, criacdo de roteiros,
personagens, figurino;

» Jogos de improvisagao;

* Painéis;

* Pesquisas;

* Coreografias;

* Mimicas;

* Leitura de imagens

* Musicas, parddias;

* Charges;

* Projetos;

Visitas a Museus, Centro Historico, etc. (Anexo A, p. 182).

Filmes ndo constam na sugestdo de atividades, porém sdo apresentados
exiguos cinco filmes que em sua maioria apresentam a arte através do método
biografico, para serem aplicados em sala de aula, nos quais, a principio, 0s eixos
norteadores como diversidade cultural, mundo do trabalho, podem até ser

trabalhados, mas necessita muita atengcéo na abordagem.
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Sugestdes de Filmes:

* FRIDA KHALO

* POLLOCK

+ OS AMORES DE PICASSO

* SHAKESPEARE APAIXONADO
+ ROMEU E JULIETA (Ibid.)

O texto continua com informacdes acerca de como trabalhar os mesmos
filmes, demonstrando uma total falta de nexo tais sugestdes estarem contidas no
corpo de uma Proposta Curricular, principalmente no campo da metodologia. Ha
uma aparente falta de consisténcia argumentativa em muitos trechos da obra, uma
demonstracdo de despreparo, falta de leitura ou outro motivo desconhecido que
torna o atual texto da Proposta Curricular de Arte inconcepto para a representacéo
formal e legal de uma modalidade ja marcada por incoeréncias e, vista por muitos de
forma preconceituosa, como uma modalidade que necessita de pouco: pouco

preparo pouca cientificidade, pouca pesquisa, pouca exigéncia.

Eixos norteadores

De acordo com o texto, o conteudo da disciplina deve ser organizado a
partir de eixos norteadores, com base nisso, apresenta sete eixos:

a) mundo do trabalho;

b) diversidade;

c) meio ambiente;

d) cultura;

e) tecnologia;

f) politica e cidadania;

g) saude e sexualidade.

A escolha desses eixos se aproxima do que os PCN’s apresentam como
temas transversais. A partir desse pensamento, 0 texto sugere alguns conteudos
gue seriam os contetudos a serem trabalhados na disciplina. Ocorre que, da forma

como se apresentam, causam a impressao de que os conteludos de arte estédo
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subjulgados aos contetudos do tema transversal/eixo norteador, contrariando o que
dizem os PCN’s:

Em conjunto com as outras areas de conhecimento trabalhadas
na escola, na area de Arte pode-se problematizar situacdes em que
os alunos tenham oportunidade de perceber a multiplicidade de
pensamentos, acfes, atitudes, valores e principios relacionados, a
ética; meio ambiente; orientacdo sexual; salde; trabalho, consumo e
cidadania; comunicacdo e tecnologia informacional; pluralidade
cultural, além de outros temas locais definidos na

organizacao escolar. Para trabalhar os temas transversais na area
de Arte, deve-se ainda levar em consideracao as especificidades da
area, procurando nos contetdos aspectos que 0s integrem a ela.
E preciso ressaltar, ainda, que a elaboracéo e apreensdo de nocdes,
principios e valores pelos alunos sobre as praticas de arte e
gquestbes emergentes do processo sociocultural se faz na interacédo
com os professores. (BRASIL, 1997. p. 38, grifo da autora).

a) Mundo do Trabalho

Ha nesse item da Proposta um equivoco com relagédo ao termo “forma de
expressao”, que ora € utilizado como linguagem artistica, ora € posto como técnica.
Isto demonstra contradi¢do, pois o conteudo proposto visa ao desenvolvimento de
técnicas artesanais e, a0 mesmo tempo, ndo se aproxima do que seria expressao,
como se pode ver na lista de sugestdes apresentadas como forma de expressao
para trabalhar o Mundo do Trabalho. Artes da Fibra®* é um exemplo desse equivoco
quando é conceituada como uma forma de expresséo, afinal, o termo Arte, além de
grafado de forma incorreta53, neste caso, se encontra com o sentido de “técnica”, o
equivoco continua quando a sugestdo apresenta Fotografia como forma de
expressao, quando, na verdade, fotografia € um componente da linguagem artistica
Artes Visuais e, como ndo hd um entendimento do que o texto quer dizer com
“Forma de Expressao”, fica dificil entender se, nesse caso, fotografia foi sugerida de
forma correta.

FORMA DE EXPRESSAO

Artes da Fibra

Procedimentos de produgéo com fibra
e Tecelagem

e Cestaria

¢ Papel artesanal

52 Segundo o dicionario informal, aponta dois conceitos de arte, a partir de uma visao apenas do fazer. Arte significa 1-Aptidao
ou habilidade para fazer alguma coisa 2- Atividade considerada como um conjunto de regras a observar: arte militar; arte
culinéria. http://www.dicionarioinformal.com.br/arte/, acesso em 26.05. 2012.

3 Para melhor entendimento de o assunto verificar a parte sobre aspectos gerais, onde abordo sobre esse e outras questdes
de ordem mais técnica.
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CONTEUDO
* Materiais e suportes

¢ Reciclagem

¢ Aspectos historicos, socioculturais e econdmicos relacionados as artes da
fibra

FORMA DE EXPRESSAO

Fotografia

Camera fotografica:

¢ Funcionamento / uso / cuidados

Procedimentos bésicos:

e Enquadramento

e Foco

e lLuz

e Contraste

e Cor

CONTEUDO

Laboratorio:

* Revelacao

e Ampliagéo

o Efeitos especiais

e Fotografia digital

 Aspectos historicos e socioculturais relacionados a fotografia.

(Anexo A, p.184-185)

Sobre o conteddo Reciclagem, ndo se trata de um tema especifico da
arte. O mesmo pode ser incluido como um dos assuntos pertencentes ao eixo Meio
Ambiente. Nas demais sugestdes apresentadas acima, ndo ha uma alusdo aos
contetidos proprios da disciplina, o que representa uma inversdo de valoracao dos
eixos norteadores em sobreposicdo aos conteddos pertinentes ao componente
curricular Arte.

A relacéo entre 0 mundo do trabalho e o ensino de Arte é apresentada na
proposta como sendo o0 componente curricular um suporte essencial para o
entendimento do tema, a partir de uma “analise de diferentes producgdes artisticas
gue o tratam e retratam, como utilizando diferentes linguagens para que os alunos
possam expressar suas ideias.” (AUTOR, ano, p. 14, grifo nosso).

A Proposta Curricular de Arte ndo traz nenhuma argumentacao tedrica
sobre 0 uso de eixos norteadores e trata, nas entrelinhas, do componente curricular
como mero suporte para a condugéo dos temas, como € possivel verificar no trecho
em destaque acima, referente a um dos dois paragrafos destinados a apresentacéo
do eixo Mundo do Trabalho.

A ideia de que uma pintura, por exemplo, ao retratar uma cena de
trabalho podera possibilitar ao aluno ao entrar em contato com a mesma, poder

expressar suas ideias acerca do eixo ora contemplado, apenas pelo fato desse
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mesmo aluno conhecer a obra é uma ideia minimizadora das possibilidades que o
ensino de Arte pode alcancar. Embora no mesmo trecho, utilize-se “analise de
diferentes produgdes artisticas” nao fica claro em nenhuma parte do texto de que
forma se dara essa andlise. Creio, contudo, que a forma como cada assunto sera
apresentado ao aluno € de inteira responsabilidade do professor, ndo cabendo
receitas e modos de fazer impostos, para ndo correr o risco de uma pratica
educativa engessada, sob os moldes de imposi¢cdes e “sugestdes” desprovidas de
um proposito pensado especificamente em cada situacao.

Barbosa (2005) afirma que a visdo de educacdo como preparadora para o
mundo do trabalho é uma visdo neoliberal, que esta presente desde a época de Rui
Barbosa, que defendia que o desenvolvimento econémico do pais estaria ligado a
capacitacao profissional de seus individuos. Segundo Ana Mae Barbosa (1986), Rui
Barbosa entendia que a educacao artistica era uma base sélida para a educacao
popular e acreditava que a metodologia das escolas americanas seria eficaz aqui.

No caso especifico do ensino de arte, existia uma separacdo entre as
classes sociais: as elites estudavam as chamadas Belas Artes, em especial a
musica, para a valorizacdo de seus talentos superiores, enquanto os filhos dos
operarios estudavam desenho aplicado a indastria, visando a formacdo de méo de
obra. O estudo do desenho tinha uma carga horéria duas vezes maior do que a
carga horaria de Leitura e Escrita, uma vez que o desenho era considerado
linguagem da induastria. As denominacfes das disciplinas eram: Desenho e
Trabalhos Manuais, Desenho Ornamental e de Escala, Desenho Industrial e
Tecnologia (CAMPELLO; CRUZ, 2010).

Embora educacdo em arte inserida em um paradigma pdés-moderno nao
concorde com a utilizagdo dos contetdos da area enquanto divisora de classes
sociais compreende que seus contetudos podem contribuir para o desenvolvimento
profissional, uma vez que tal conhecimento podera ser utilizado em uma das
inimeras profissGes direta ou indiretamente relacionada as artes visuais, como, por
exemplo, os profissionais do marketing, design, publicidade, decoragcdo, moda,
cenografia, entre outros.

b) Diversidade

A diversidade, assim como a cultura é outro eixo norteador da proposta,

mas ndo ha nenhuma mencgdo entre estes relacionados com o ensino de Arte.
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Entretanto, considero que a transformacao do tema transversal, apresentado nos
PCN’s como diversidade cultural, em dois eixos norteadores, diversidade e cultura,
tornam as perspectivas de conhecimento mais abrangentes. Isso porque ha
diversidade n&o apenas cultural e mais relevante é entender as inumeras
diversidades (que, embora existam h& muito tempo), sdo muito discutidas na
contemporaneidade: diversidade de género, de crenca, étnica, sexual, bem como
outros.

c) Cultura

Assim como o eixo anterior, a Proposta Curricular de Arte para a EJA ndo
contempla sugestdes e ndo apresenta nenhum texto introdutério ou explicativo do
mesmo. Contudo trata sobre cultura em varios momentos do texto.

d) Meio Ambiente

Sobre o eixo meio ambiente a proposta diz:

E importante que o professor de Arte trabalhe com o objetivo de
desenvolver, nos alunos, uma postura critica diante da realidade de
informagdes e valores veiculados pela midia e daqueles trazidos de
casa, apoiando-se nos seguintes conteldos.

* Os ciclos da natureza;

» Sociedade e o meio-ambiente;

* Manejo e conservacao ambiental;

» Conhecimento corporal: seu espago, do colega e os diferentes
movimentos (deslocamento, velocidade, locomocéao, ritmo, etc.);

* Relagdes sociais e culturais: museus, exposig¢des e feiras culturais,
pontos turisticos, igrejas e outros;

» Apreciacao e releitura de obras de diferentes artistas (regional,
nacional e internacional) e em diferentes tempos da histéria (Anexo A,
p. 187)

De acordo com os PCN'’s,

nas aulas de Arte os alunos podem ainda criar e apreciar producdes
artisticas que tratem de questfes ambientais, pensando em melhorar
a qualidade de vida hoje e no futuro. Para isso, professores e alunos
precisam refletir sobre questbes e processos muitas vezes
contraditérios de: respeito e desrespeito quanto a vitalidade e
diversidade do planeta Terra e de seus habitantes;
corresponsabilidades na preservagéo, reabilitacdo ou depredacéo de
espacos e patrimdnios fisicos, biolégicos, socioculturais, entre os
guais aqueles com caracteristicas estéticas e artisticas;
corresponsabilidades no manejo, conservacdo, transformacédo de
estéticas ambientais no interior e no exterior dos lugares em que
vivem as pessoas. (BRASIL, 1997, p.37)
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Observa-se que os PCN'’s prop6em temas relacionados ao meio ambiente
dentro da proposta de ensino de arte a serem trabalhados transversalmente. Por
outro lado o texto analisado sugere uma proposta em que esses temas Sao
apresentados como especificos do ensino de Arte, sobrepondo 0S mesmo aos
contelidos proprios da area, como j& fora dito anteriormente.

e) Tecnologia

O eixo que abrange a tecnologia propde o uso de conteudos trabalhados
qgue possibilitem ao aluno reconhecer que o mundo atual exige das pessoas
capacidades e qualificacdo para sua insercdo, compreendendo e utilizando
diferentes fontes de informacBes e recursos tecnolégicos para adquirir
conhecimentos e exercer sua cidadania. Entretanto, convém lembrar que os alunos
precisam ser inseridos no mundo tecnolégico, desenvolvendo habilidades minimas
para 0 uso dos recursos tecnolégicos. Isto exige terem acesso prévio aos
conhecimentos da informéatica, além de uma estrutura apropriada.

f) Politica e Cidadania

O eixo politica e cidadania visa a formagdo de individuos conscientes de
suas acgoes, que participe “ativamente de forma critica e criativa das decisdes
politicas, atuando de forma individual e coletiva” (p. 19). Esta perspectiva esta em

harmonia com os objetivos gerais para o ensino fundamental dos PCN’s:

compreender a cidadania como participacdo social e politica, assim
como exercicio de direitos e deveres politicos, civis e sociais,
adotando, no dia-a-dia, atitudes de solidariedade, cooperagdo e
repudio as injusticas, respeitando o outro e exigindo para si 0 mesmo
respeito. (BRASIL, 1997, p. 7)

Como sugestédo para trabalhar esse eixo, traz dois conteudos:

FORMA DE EXPRESSAO

Artes Gréficas

Conhecimentos basico de desenho e pintura.
Técnicas e procedimentos de composi¢ao:
e Monotipia

o Xilografia

e Litografia

e Serigrafia

e Gravura em metal

e Gravacao

e Impresséao
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¢ Materiais e suportes (Anexo A p. 190).

Como nado ha uma indicacdo de como trabalhar Artes Graficas, da forma
técnica como se apresenta, ndo € possivel compreender a intencdo dos autores
quando fazem mencdo desse tipo de conteudo para o eixo contemplado. Outro
conteudo é o que segue, que segundo a linha que o texto da Proposta Curricular

vem seguindo deveria constar no eixo Tecnologia.

CONTEUDO

Editoragéo:

e Letras

e Composicao

e Diagramacao

e Paginacédo

e Encadernacéo

e llustracéo

Computacado Gréfica
Aspectos histéricos socioculturais e econdmicos relacionado as artes
graficas (Anexo A p. 190).

Esse contetdo prescinde de um laboratério de informéatica com os
softwares especificos para o tema, além de um técnico que acompanhe as
atividades. E os alunos precisam de um minimo de conhecimentos acerca de
informatica. Das escolas visitadas, ndo ha um laboratério preparado para isso e 0s
alunos da EJA, geralmente, ndo tém acesso ao mesmo.

g) Saude e Sexualidade

Neste eixo 0s autores propdem que

Em Arte, podem ser feitos trabalhos a partir dos conteddos em
orientacdo sexual organizados em trés blocos:

» Corpo: Matriz da Sexualidade;

* Relagbes de Género;

* Prevencao a Doencas Sexualmente Transmissiveis/AIDS. (Anexo A
p. 190).

Na selecdo dos conteddos constam o0s elementos compositivos da
linguagem visual, além de outros assuntos especificos de arte. Pela primeira vez,

uma linguagem artistica € apresentada, embora com o titulo de forma de expresséo,

como se percebe no trecho a seguir:
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FORMAS DE EXPRESSAO:
Artes visuais

CONTEUDO

Pintura, Desenho, Escultura
Historia da Arte

Elementos de Estética
Conceitos de Arte

Funcéo da Arte

Critica de Arte

Elementos da Linguagem:

e Ponto

e Linha

¢ Plano

e \/olume

Andlise da imagem:

e Forma

e Massa

e Textura

e Luz / Sombra

e Cor

e Circulo Cromatico

e Monocromia

¢ Valores e Matizes

¢ Proporcao

¢ Ritmo

¢ Equilibrio

¢ Expressividade

e Movimento

¢ Intensidade

e Forma e Contraforma

¢ Figura e Movimento

e Simetria e Assimetria

¢ Relacdo Espacial

¢ Tensédo Espacial

¢ Espaco Bi e Tridimensional
e Contraste Claro / Escuro

¢ Materiais e Suportes (Anexo A p.191).

Vale ressaltar que as linguagens da Arte ndo sao citadas em suas
especificidades em nenhum outro momento, além dos momentos em que aparecem
como conteudos relacionados a um dos eixos, mostrados no texto da Proposta

Curricular de Arte para o Il Segmento das escolas municipais de Sao Luis.

Concepcao de professor

Na proposta pode-se perceber uma concepgédo de professor polivalente,

ou seja, um professor que abordara em seu trabalho todas as linguagens artisticas,
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a saber: Musica, Danca, Artes Visuais e Teatro. Esta visdo do professor polivalente
em arte € uma das questbes mais debatidas nas ultimas décadas nesta area de
conhecimento. A ideia de um professor polivalente remonta a LDBEN de 1971 que
embora tenha representado um avanco no ensino da arte por inclui-la no curriculo
escolar com o titulo de Educacéo Artistica, foi caracterizava como uma atividade
educativa e nédo disciplina.

Naquela época, a fim de minimizar a caréncia e o0 despreparo dos
professores de arte, o governo federal institucionalizou a Licenciatura Curta em
Educacdo Artistica, através da Resolucdo 23/1973, conhecida como Curriculo
Minimo, que pretendia formar em dois anos um professor polivalente para ensinar,
ao mesmo tempo, Musica, Artes Visuais e Teatro.

Segundo Frange (2002), os cursos de Licenciatura em Educacao Artistica
mostraram-se em pouco tempo deficientes, por oferecerem pouco estudo teorico, e
uma sobrecarga de estudos praticos, realizados em ateliers. As disciplinas da area
pedagogica eram limitadas ao estudo da Psicologia, Didatica Geral, Estrutura,
Funcionamento e Pratica de Ensino, com a exigéncia de estagios supervisionados
nas aulas de arte, em escolas do nivel fundamental (entdo chamado de 1° Grau), de
preferéncia na rede publica de educacao. Nao havia uma real preocupagdo com uma

teoria de arte/educacao no curriculo. A respeito disso Frange (2002, p. 40) observa:

Educacéo Artistica é termo instituido oficialmente no Brasil a partir da
Lei 5692/71, por meio da qual se implantou os cursos de Licenciatura
Curta, com duracdo de dois anos e conteudos polivalentes e
concomitantes: Artes Plasticas, Musica, Teatro e Danca (como se
fosse possivel), em uma visdo redutora e adversa a algumas
experiéncias significativas no Brasil, e aos pressupostos da Educacao
através da Arte. Os cursos foram, com rarissimas excecoes,
implantados e trabalhados como um laissez-faire, um deixar fazer
qualquer coisa, partindo ora de uma sensibilizagdo apenas primeira,
ora de simplistas apropriacdes de sucata e/ou, ‘lixo limpo” para
grotescas reproducdes copistas (nada tendo a ver com criacdo e
Muito menos com processos inventivos).

Desde entdo, e mais fortemente na década de 1980, os professores da
area tem se organizado para discutirem os temas referentes ao ensino da arte,
incluindo a polivaléncia, em congressos nacionais e internacionais, nas Associagoes

de Arte/educadores e nas universidades. Discussdo esta que tem sido rechacada
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pelos professores de arte em todo o pais em virtude do esvaziamento dos conteudos
proprios de cada linguagem artistica, como consequéncia da polivaléncia.
Para Terezinha Frans (2004, p.02),

Se esta formagédo ja era precaria na década de setenta, quando a
arte foi instituida na escola como disciplina nas quatro Ultimas séries
do entdo chamado 1° grau (hoje ensino fundamental), onde a
docéncia em Arte se baseava em desenvolver meras atividades
artisticas, hoje, quando o ensino de Arte se direciona para a
valorizacdo dos conhecimentos especificos de cada linguagem,
aumenta a exigéncia da presenca do professor especialista em cada
uma dessas linguagens citadas nos PCNs - Arte.

O texto da Proposta analisada traz uma lista de saberes que o professor

da EJA precisa saber, entretanto ndo especifica para o ensino de Arte:

O que um professor de EJA precisa saber

Sonia Couto, coordenadora do Instituto Paulo Freire, lista algumas

praticas essenciais ao profissional que trabalha com Educacgdo de

Jovens e Adultos:

e Valorizar os conhecimentos do aluno, ouvir suas experiéncias e
suposicdes e relacionar essa sabedoria aos conceitos tedricos.

» Dialogar sempre, com linguagem e tratamento adequado ao
publico.

* Perguntar o que os educandos sabem sobre o conteldo e a opiniao
deles a respeito dos temas antes de aborda-los cientificamente.
Dessa forma, o educador mostra que eles sabem mesmo sem se
dar conta disso.

» Compreender que educar jovens e adultos é um ato politico e, para
isso, ele deve saber estimular o exercicio da cidadania.

* Ensinar com o respeito e compromisso.

* Despir-se de todo e qualguer preconceito.

» Acreditar que o ato de ensinar € o primeiro passo para toda e
gualquer mudanca, por isso deve ser realizado em sua concretude.

* Lembrar-se que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar
as possibilidade para a sua produg¢do ou a sua construgdo.” (Anexo
A, p.180-181).

Aponta, mais a frente, o professor de Arte como facilitador do processo
ensino-aprendizagem, como mostra o texto que diz: “Para tanto, o educador de Arte
pode facilitar o processo de aprendizagem propiciar ao educando a articulacao das
diferentes areas do conhecimento, de forma interdisciplinar.” (Anexo A, p.181).

Essa visdo de professor de arte, que embora nao seja definido de forma
clara no texto, j& que esse entendimento € alcancado a partir da andlise do conjunto

da obra, € fruto de uma concepcéo de professor ainda proveniente da década 1971.
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Avaliacéo

Sobre avaliacdo, o0 que chama atencdo no texto analisado € que néao
contempla avaliacdo em arte. Embora o texto traga contribuicdes sobre a forma de
avaliar de forma geral, faltam elementos e critérios especificos para a avaliacdo em
Arte e ainda critérios para a avaliacdo de Arte na educacao de jovens e adultos . Em
contrapartida o texto da Proposta Curricular de Arte do Ensino Fundamental para os
3° e 4° ciclos, contempla em seu texto critérios para avaliacdo em Arte no ensino
regular, contribuindo para a reflexdo de formas de avaliar, de acordo com cada
linguagem artistica a fim de avaliar de forma qualitativa e formativa, apontando que
“avaliacao é igualmente um meio de ensinar”. ( Sdo Luis, 2008).

Mais problemas na estrutura do texto dizem respeito a normalizacdo do
documento que, principalmente, por se tratar de um documento formal e com
finalidade publica, representa uma falha grave, isso associado aos erros ortograficos
e gramaticais encontrados, tornam urgente uma revisao textual, antes mesmo de
qualquer acao.

Com base nos relatos obtidos, na pesquisa documental e na analise do
texto da Proposta Curricular em Arte mostrados neste estudo, prossigo a conclusao,

a fim de pautar minhas impressodes acerca do tema.
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CONCLUSAO

Depois de organizar todos os depoimentos e de pensar a respeito,
percebi que ha muitos arranjos se transformando em desarranjos na forma como
tem sido visto e ensinado o Ensino de Arte para a EJA de nosso municipio. Sinto
como se tivéssemos voltado aos anos setenta, quando o fazer imperava e o
cognitivo era relegado diante de uma arte tecnicista e “amassadora de barro”*.

O estudo tedrico realizado nos primeiros capitulos desse estudo,
amparado nos eixos Curriculo, EJA e Arte, assim como a pesquisa realizada nas
escolas, através de entrevistas e analise de documentos foram de grande relevancia
para chegarmos a algumas constatacdes acerca do ensino de Arte nas escolas
municipais de Sao Luis/MA voltado para a educacao de jovens e adultos.

Através do documento da proposta curricular, ainda nédo publicada, foi
possivel ter o alcance de muitos problemas com o curriculo empregado no ambito
escolar destinado a essa modalidade de ensino, constatando que a “auséncia de
proposta caracteriza uma proposta”, me apropriando das palavras muito bem
colocadas do orientador desta pesquisa, o professor Dr. José Fernando Manzke.

Como foi constatado na pesquisa, as questbes estdo em torno néo
somente da composicdo da proposta curricular, mas de todo um cenario marcado
por problemas estruturais na educacdo de uma forma geral. Dentre esses problemas
estdo a falta de profissionais com formacgéo na area e, felizmente, ndo mais marcado
pela inconstancia do corpo docente das escolas que ofertam a modalidade EJA,
quase sempre em sua maioria contratado, ja que desde o final do ano de 2011 todo
professor que atua na educacdo de jovens e adultos nas escolas municipais
pertencem ao quadro efetivo de servidores. Sobre isso, creio que uma alternativa
para a escassez de profissionais formados em arte atuando na EJA, seja abrir
concursos especificos para a area, assim como sao feitos para o ingresso nos niveis
regulares de ensino.

Outro ponto interessante é no que se refere aos contetudos trabalhados
em sala de aula, que ndo considera em muitas situacdes observadas a realidade
vivida pelos jovens e adultos, divergindo da idéia de que o curriculo tem o papel

social, politico e ideolégico e a Arte deve concorrer para o cumprimento desses

54 - ; ” ) . .
Sempre utilizo o termo “amassador de barro” quando me refiro ao fazer por fazer, como se o simples fato de mexer na argila,
fizesse de seu resultado uma obra de arte ou mesmo uma pratica educativa.
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papéis também, como qualquer outro componente curricular, tendo em vista que o
objetivo principal da educacédo é o preparo para a vida. O material didatico ofertado
pela EJA, embora criticado pelos professores participantes da pesquisa, traz uma
abordagem diferente para o ensino de Arte, proxima da proposta de Michael
Parsons, contudo, seria mais interessante uma construcdo de materiais didaticos
sob uma perspectiva coletiva.

Apoés quase 16 anos da promulgacdo da LDB n° 9394/96, o quadro do
ensino de Arte na educacédo de jovens e adultos nas escolas municipais de Sao Luis
se apresenta de forma retrograda, num cenario em que os professores sem
formacao na &rea ocupam maior espaco, pintando um quadro sombrio de praticas
educativas despreparadas e desprovidas de qualquer base teorica em arte. Isso
fortalece e reitera o pensamento que ha muito impera: arte qualquer um faz, Arte
qualquer pessoa ensina.

Foi possivel observar profissionais de Arte sem qualificacdo apés a
graduacdo, sem formacdo continuada, ou seja, ndo had um perfil de professor-
pesquisador, fato que se constata, inclusive, na producdo textual da Proposta
Curricular, cuja falta de leitura especifica e tedrica em arte se evidencia em varios
momentos.

Convém ressaltar sobre a qualificacdo de profissionais. Sobre isso,
Soares (2002, p.18) trata que:

O Parecer 11/2000 ressalta, de inicio, que o preparo de um docente
voltado para a EJA deve incluir, além das exigéncias formativas para
todo e qualquer professor, aquelas relativas a complexidade
diferencial nesta modalidade de ensino. Entretanto, as universidades
nao vém acompanhando a crescente demanda por formagéo inicial e
continuada para o campo da EJA. H4 necessidade de induzir a oferta
de habilitacdo docente voltada para a educacgéo de jovens e adultos.
Dada a necessidade de formacao daqueles que vém ingressando na
EJA, o Parecer recomenda a articulagéo entre os sistemas de ensino
e as instituicbes formadoras, com vistas a formacdo em servigo, sob
a forma, por exemplo, de cursos de especializacéo.

A efetivacdo de uma Proposta Curricular pode contribuir para a garantia
da recomendacdo do Parecer 11/2000, com relacdo a formacdo docente, assim

como a auséncia dela favorece o cenario atual da situacdo em que se encontra a

oferta da disciplina, principalmente porque a mesma representa formalmente o
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amparo das a¢fes pedagogicas dos agentes da educacdo, em qualquer modalidade
ou nivel da educacdo.

Uma das formas de agregar valor significado a acdo educativa na EJA é
por meio da execucao de propostas politico-pedagogicas especificas e adequadas
para os componentes curriculares e a modalidade de ensino. Contudo, no contexto
das escolas brasileiras que oferecem EJA, e mais especificamente, das escolas
municipais de Sao Luis, ainda ha muito que se caminhar, pois a realidade mostra
gue poucas escolas embasam seu trabalho em propostas politico-pedagdgicas ou
mesmo curriculares especificas.

Pouca importancia €, ainda, conferida tanto a elaboragdo de uma
Proposta Curricular quanto a sua execuc¢ao, ainda mais em se tratando do ensino de
Arte, como foi possivel atestar através desta pesquisa. Da mesma forma, falta
reflexdo quanto a sua importancia; o tempo destinado a formulacdo de propostas
como essa é curto demais, ou leva anos, como € o caso da Proposta Curricular de
Arte, em construcdo ha quatro anos, como atesta o texto em anexo (ver Anexo A).
Além disso, falta a participacdo do coletivo da escola e sem sintonia com a realidade
na qual a escola estd inserida. Falta ainda consisténcia cientifica, falta de leitura e
preparo intelectual na sua elaboracdo, decorrentes da pouca formacgéo continua dos
profissionais de Arte por iniciativa propria e da instituicdo também, como ja foi
salientado.

Observei que ndo h& preocupacdo com a avaliacdo, nem diagnéstica nem
processual, tanto nas escolas, como no texto da proposta, que nao contempla as
especificidades avaliativas do ensino de Arte e das linguagens que a compdem. De
acordo com a legislacdo, a elaboracdo e a execucdo de uma proposta da aos
sistemas de ensino e as escolas a oportunidade de concretizar a flexibilidade
responsavel decorrente da autonomia pedagdégica. Ela deve ser a expressao de um
conjunto de principios e objetivos ja estabelecidos na legislacédo federal, adequando-
0s a EJA e a etapa que o sistema oferece em sua rede e, neste caso, também ao
ensino de Arte, definindo o que quer alcangar, por que, como vai fazé-lo, quando vai
realizad-lo e com quem conta para atingir suas metas.

Assim, importa entender que para determinar os conteudos de uma
Proposta Curricular, os cédigos e acdes pedagdgicas desenvolvidas no ambito

7z

escolar, através do ensino Arte da educacdo de jovens e adultos, € necessario
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considerar, sobretudo, que jovens e adultos se pretende formar, considerando 0s
varios papéis que o Curriculo assume.

A Proposta Curricular do Ensino de Arte para o Il Segmento da Educacao
de Jovens e Adultos nas escolas municipais de Sdo Luis ainda necessita de reparos
e reflexdes. O ensino de Arte necessita de profissionais com qualificacdo especifica
na area, de ambiente adequado ao seu trabalho, condicbes para atuar dignamente
na EJA e possibilitar ao aluno desta modalidade, condi¢cdes de insercdo e atuacéo
na sociedade de forma critica e consciente de sua cidadania.

Os gestores ligados a Educacéao precisam planejar acdes que possibilitem
a formacao continuada, inclusive com a insercdo em Programas de P6s-Graduacao,
visando a qualificacdo de seus profissionais, de forma a agregar valor as acdes
educativas.

Antes mesmo de a pesquisa ter sido concluida, parte das informacdes
obtidas j& se constituia como uma constatacdo em virtude das experiéncias
profissionais realizadas em escolas publicas de Sao Luis, no periodo de 2000 a
2010. A obrigatoriedade do ensino de Arte nas escolas brasileiras cujo processo
inicia-se em 1961, com a promulgacéo da Lei n°® 4024, embora, na teoria tenha sido
conquistada, na pratica ainda ha muito a buscar.

Ao retrato atual do ensino de Arte das escolas municipais de Sao Luis
que oferecem a educacdo para jovens e adultos, cabem muitos culpados.
Entretanto, acredito também que esse retrato € resultado de fatores histéricos,
sociais e econdmicos que refletiram, ao longo do tempo, infelizmente, de forma
negativa em todo o processo de escolarizacéo brasileira, especialmente no ensino
de Arte. Fatores que abrem espaco para muitas outras investigacbes e
guestionamentos.

O estudo apresentado que aqui se encerra, ndo pretende esgotar as
possibilidades desse tema, principalmente, porque serve para diagnosticar uma
realidade particular que podera gerar novas reflexdes e se converter em decisbes
gue amenizem os problemas encontrados ou favorecer a busca de solugdes para as
falhas na oferta do ensino de Arte na educacdo de jovens e adultos das escolas
municipais de Sao Luis/MA.
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1 JUSTIFICATIVA

O interesse em estudar no plano curricular o Ensino de Arte do segundo
segmento (52 a 82 série) da Educacéo de Jovens e Adultos (EJA) surgiu a partir de
experiéncias educativas no inicio de minhas atividades como professora, no ano de
2002, em um Programa do Governo Federal, chamado “Recomeco” *°. O Programa
oferecia EJA para aqueles que ndo haviam concluido os estudos na forma regular
do Ensino Fundamental por motivos diversos. O projeto surgiu do descontentamento
dos sujeitos envolvidos (professores e alunos, principalmente.) frente a néo
existéncia de uma proposta curricular que norteasse os saberes em Arte nas etapas
finais da EJA do Ensino Fundamental, percebido e evidenciado pelas falas e
experiéncias socializadas e observadas ao longo de minhas participacbes em
formacdes continuadas da Secretaria Municipal de Educacdo de Sao Luis. A
pesquisa busca estudar os determinantes que impulsionam a constru¢cdo do
Curriculo de Arte na EJA, nas escolas publicas municipais de Sdo Luis. Buscamos
pela base empirica e circunstancias que séo peculiares a uma pesquisa, intentamos
investigar caminhos e possibilidades para a construcdo de um curriculo do Ensino
de Arte que contemple as necessidades concretas do cotidiano escolar dos sujeitos
envolvidos nesta modalidade de ensino.

Esse trabalho nos imp&e um esforco permanente de aprendizagem, por meio
de fundamentos tedricos mais criticos, dentre outros, para percebermos mais
profundamente as inter-relagdes existentes entre as necessidades de aprendizagem
dos alunos de EJA e expectativas de um curriculo prescrito (que, no caso do Ensino
de Arte, ainda nem sequer existe) e ao mesmo tempo entender aquilo que se pratica
em sala de aula nas escolas municipais pelos professores da disciplina.

A elaborac&o de uma proposta curricular em Arte para o Il segmento da EJA e
0O Nnosso interesse particular por essa tematica, fundamentam-se, ainda, na
insatisfacdo profissional que busca alternativas e possibilidades para o
desenvolvimento de uma prética educativa inovadora. Refere-se a elaboracdo de um
curriculo de Arte em EJA que contribua para o desenvolvimento do ensino e da

aprendizagem na modalidade.

> Programa Recomeco - Supletivo de Qualidade-Programa do Ministério da Educacdo (MEC) instituido em fevereiro de 2001 e
cujo objetivo era incentivar os jovens com mais de 15 anos e adultos que ndo tiveram acesso ou foram excluidos
precocemente da Educacdo Fundamental a voltarem a estudar. InformagbGes disponiveis no site
http://www.educabrasil.com.br/eb/dic/dicionario.asp?id=406 , pesquisa realizada no dia 08/09/2009, as 19h55min.
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Pesquisas feitas nessa area, constataram a pouca producdo investigativa
sobre curriculo direcionada para esse tipo de ensino, da mesma forma que ndo ha
uma integracdo dos estudos existentes entre 0s sujeitos, jovens e adultos, ja que 0s
mesmos se direcionam em geral aos adultos, apenas. Uma vez que a EJA tem se
tornado cada vez mais uma educacdo de jovens, evidenciado pela enorme
quantidade de matriculados nessa faixa etaria, € necessario que haja um
entendimento de curriculo como integracdo das necessidades de todos os sujeitos
por ele alcancados. Nesse sentido, a EJA se constitui em um campo propicio ao
estudo e a pesquisa, embora apresente caréncias no ambito das investigacoes,
conforme aponta Soares(1999).

Discute-se muito acerca da importancia do curriculo, mas nao
especificamente sobre o curriculo de Arte. Nossa proposta de pesquisa tenta romper
essa auséncia de material bibliografico de referéncia e liga-se também ao interesse
de fazer com que professores e alunos, enquanto sujeitos principais de toda a
discusséo deste processo sejam, efetivamente, atores principais nessa construcao,
pecas fundamentais no desenvolvimento de uma proposta justa e transformadora.
(FREIRE, 1979).

2 PROBLEMATIZAC}AO DO TEMA

A nomenclatura “Arte” refere-se a diferentes campos ou linguagens
de expressao artistica que tém em comum o fato de buscarem a comunicagao antes
de tudo. Ou seja, tem em comum o campo significativo, a arte expressa aquilo que é
significativo para cada um, ao mesmo tempo em que diferem no campo das
estratégias, forma, técnicas, etc.

O homem recorre a arte quando deseja comunicar algo que esta além daquilo
gue poderia expressar com palavras, tendo em vista ndo ser possivel expressar
através da linguagem falada todas as sensacfes obtidas quando criamos uma
imagem, um som, ou até mesmo uma representacédo gestual. A arte cumpre este
papel de dar expresséo a subjetividade de uma pessoa. Além disso, quando a arte
cumpre com esta tarefa, ela estd possibilitando ao homem a interacdo com o outro
na medida em que este compartilha sua propria subjetividade com os que estéao
proximos a ele, compartilhando suas vivéncias em sociedade.

Se refletirmos sobre a funcéo da arte para a humanidade, entenderemos

gue ela é uma linguagem (ja que comunica) que busca através de determinadas
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estratégias comunicar uma experiéncia da vida humana. Nao podemos esquecer,
quando educamos em Arte na EJA, é buscar em nossos alunos a capacidade de se
expressarem, utilizando-se de coédigos inteligiveis pelo outro no contexto social e
cultural no qual estdo inseridos. Com base nessas consideracdes podemos
alcancar outros objetivos mais formais da expressdo artistica, tais como a
contextualizacdo historica da arte ou as questdes especificas das técnicas, que
passam a ser necessarias na medida em que sirvam ao objetivo de dar expressao
aos conteudos internos trazidos pelos alunos.

Assim sera possivel que a aprendizagem de questdes especificas pertinentes
a disciplina, quando necessarias, tenham significado, ja que os alunos estudardo as
técnicas de acordo com a necessidade real para a criacdo artistica dos trabalhos
desenvolvidos por eles.

A partir das questdes postas, estabelecemos 0 seguinte problema cientifico
de investigacéo publico:

Que contribuicdo uma proposta de Curriculo de Arte no Il segmento da EJA
apresenta para referenciar as acfes pedagodgicas e as metodologias adequadas a
este publico alvo?

Com base nesta problematizacdo, situamos, secundariamente, as seguintes
perguntas cientificas:

e Como construir um curriculo que contemple as demandas e
potencialidades do publico por ele atendidos, levando em consideragéo as
transformacdes cotidianas e ciclicas no mundo atual?

e Como discutir e lidar com o Curriculo de Arte na Educacéo de
Jovens e Adultos?

e Como torna-lo eficiente e eficaz dentro da escola?

e Como envolver a todos e ampliar as possibilidades de os alunos
desenvolverem, no espaco escolar, as competéncias necessarias a
integracao global, através de uma vivéncia curricular em Arte?

¢ Qual a Proposta Curricular mais adequada aos Jovens e Adultos
das escolas municipais de Séo Luis?

Como hipétese de trabalho, afirmamos a importancia deste estudo no
sentido de contribuir para a construcdo de um Curriculo de Arte na EJA, I
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Segmento, representando a melhoria da aprendizagem de seus alunos e o seu
desenvolvimento pessoal.
3 OBJETIVOS

OBJETIVO GERAL

Investigar a importancia da constru¢cdo de um Curriculo de Arte na EJA, I

segmento, nas escolas publicas municipais de S&o Luis e sua contribuigcdo para a
melhoria das acdes pedagdgicas e metodoldgicas adequadas ao publico alvo.

OBJETIVOS ESPECIFICOS
. Diagnosticar as praticas docentes da disciplina Arte na EJA, I
Segmento, e os referenciais utilizados em sala de aula;
o Determinar a necessidade de construcdo de um referencial
tedrico-metodoldgico para o ensino de Arte do Il segmento da EJA, a partir da
manifestacdo dos diferentes atores do processo;
. Propor a elaboracdo de uma proposta curricular do ensino de
Arte da EJA, Il Segmento, que contemple as necessidades especificas deste
publico.
4 REFERENCIAL TEORICO

Elaborar uma proposta curricular de Arte na Educacao de Jovens e Adultos,
Segmento do Ensino Fundamental, significa penetrar um espaco socio-educativo
gue vem sendo ha muito discutido: o curriculo como sistema social de construcdo
dos saberes escolares. A histéria do curriculo de EJA no Brasil apresenta muitas
controvérsias. Diversas iniciativas do Governo Federal vém lidando com a EJA sob
um olhar de combate ao analfabetismo, e comumente com a perspectiva de
voluntariado, paralelas ou integradas aos sistemas regulares de ensino. Isto, aliado
a incapacidade da escola publica em tornar possivel 0 acesso ao conhecimento a
populacdo por ela contemplada, ocasionou um abandono dos estudos por um
consideravel numero de jovens. E, por conseguinte, a ndo conclusdo dos estudos
regulares (EUGENIO,2008). Nesse contexto, ndo mais de analfabetos, encontram-
se os destinatarios dos programas de EJA, uma populacédo jovem e adulta que ficou
fora do ambiente escolar por tempo e motivos distintos.

Atualmente, tal modalidade se constitui em um campo de préaticas e de
reflexdo que visa ao desenvolvimento integral dos sujeitos sociais nela envolvidos,

considerando suas particularidades de faixa etaria e especificidade de quem ficou
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longe da escola no tempo regular. Isso se evidencia pelos Encontros Nacionais da
modalidade, como o ENEJA®®, por exemplo, e na existéncia de varias linhas de
pesquisa em programas de poés-graduacdo que discutem as questdes em torno
dessa modalidade educativa, inclusive no que concerne ao curriculo.

A proposta de estudar o curriculo de Arte na EJA, Il Segmento, busca
inicialmente identificar e analisar os critérios utilizados para a sele¢do e organizagédo
dos conteudos escolares referentes ao Ensino de Arte na tentativa de identificar as
concepcOes de curriculo que cercam e dao norte as atividades praticas dos
professores, tendo em vista que tudo o que se discute acerca de curriculo refere-se
a selecdo e a organizacao dos contetudos. Da mesma forma, discorrer sobre as
escolhas do professor com relacédo ao curriculo assume a maior importancia, ja que,
guando fazemos isso, ndo estamos falando apenas de opc¢des, mas de concepcdes
de sociedade, e, portanto construindo numa perspectiva social.

Para Apple, o curriculo é determinado por fatores sociais e culturais e podem
ser situados historicamente. Além disso, para ele, ha nas escolas um curriculo a
que chama de “curriculo oculto” que age implicitamente para reforcar regras,
valores, normas, formas de convivéncia, no qual os alunos aprendem paralelamente
aos conteudos explicitos no curriculo formal ou sistematico.

Quando se trata do curriculo de Arte na Educacdo para Jovens e Adultos,
devemos pensar no professor como sujeito de uma aprendizagem compartilhada.
Aprender com os alunos, compartilhar vivéncias e saberes, aproximando o ponto de
vista de quem aprende e de quem ensina. Nesses momentos de aprendizagem
compartilhada devemos propor situacdes que viabilizem a aquisicdo de novos
conhecimentos através de um processo mutuo de trocas, que podem ser
construidos na relagdo com o Ensino da Arte.

Os Parametors Curriculares Nacionais (PCN) referentes ao Ensino de Arte
propdéem trés eixos de aprendizagem: produzir, apreciar e contextualizar. Atraves
desses eixos é possivel articular a aprendizagem de forma significativa com o0s

conteudos proprios da area.

56
ENEJA’s - Espago dos Encontros Nacionais de Educacéo de Jovens e Adultos, vem se realizando desde o ano de 1999 e

discutem temas relacionados a Educagéo de Jovens e Adultos.
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O curriculo de Arte da EJA exige um posicionamento pedagdgico, conforme a
amplitude de seu alcance. O conhecimento da Arte deve ser articulado de forma
instigante junto a identidade, diversidade, os saberes e as leituras de mundo,
transformando experiéncias estéticas em vivéncias cheias de significados. Fazendo
com que o acesso a Cultura e a Arte seja universal e faca parte do cotidiano desses
sujeitos.

‘O fundamental, portanto € entender que a arte se constitui de modos
especificos de manifestacdo de atividade criativa dos seres humanos ao interagirem
com o mundo em que vivem, ao se conhecerem e ao conhecé-lo.” (FERRAZ,
FUSARI-1993, P.16)

Portanto uma proposta curricular deve ser concernente as concepcdes do
fazer, apreciar e contextualizar, segundo Ana Mae Barbosa. Para que haja uma
democratiza¢do do conhecimento da Arte € necesséario também recuperar a historia
do ensino da Arte para que se percebam “as realidades pessoais e sociais e lidar
criticamente com elas” (FERRAZ, FUSARI, 1993,P.35). Por esse motivo, 0 acesso a
arte de forma democratica é de extrema relevancia, pois possibilita ao aluno o
dominio de conhecimento artistico necessario a apreciacao e ao fazer artistico.

Segundo os Referenciais Curriculares Nacionais do Ensino Médio, a Arte é
parceira na educacao integral do aluno. Isso ressalta a importancia dos conceitos
artisticos utilizados como instrumentos para outras areas de conhecimento. De onde
se supfe também uma justificativa para se pensar em uma proposta curricular que
concorra para uma interferéncia consciente no processo educativo, e, neste caso,
mais especificamente, um processo educativo em arte.

5 PROPOSTA METODOLOGICA

Para comprendermos a constru¢éo do Curriculo de Arte na EJA, é necessario
que nos apoiemos em teorias que possibilitem a visdo dessa “construcao” a partir
de conceitos amplos, bem como é relevante explica-la, justifica-la, entendé-la dentro
do senso comum para transforma-la em objeto de conhecimento e, entdo discuti-la
sob novos olhares e novas abordagens.

Neste sentido, referéncias mais criticas possibilitardo uma analise mais
aprofundada desse curriculo na busca de entender sua estrutura num universo mais
amplo, que é captar a realidade dos sujeitos envolvidos- jovens e adultos,

professores a e alunos- para transforma-la através de vivéncias e saberes na escola.
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A pesquisa cabe verificar de que forma é possivel construir uma proposta
curricular pautada em pilares do saber critico, da educacéo integral, na intencao de
criar parametros para o ensino de Arte na EJA, onde a escola, o professor e 0 aluno
participem da construcdo de um curriculo que tenha como principio maior a
preparacao para a vida.

Para isso, € importante que os sujeitos envolvidos no processo tenham a
compreensao da Educacdo em Arte como um fendmeno social histérico enquanto
principio educativo, na medida em que proporciona o emergir dos saberes e da
consciéncia critica e contribui para a formacdo da realidade. E em que condicdes
iSsO ocorre nas escolas municipais € o desafio posto para a pesquisa.

A pesquisa sera desenvolvida a partir da Superintendéncia de Area da
Educacao de Jovens e Adultos e nas escolas selecionadas, a saber: UEB Augusto
Mochel, UEB Amaral Raposo, na zona rural e UEB Alberto Pinheiro e UEB Luis
Viana, zona Urbana.

No desenvolvimento metodoldgico esbocado, o processo de producédo desse
conhecimento incluird varios procedimentos, destacando-se momentos de estudo
para a fundamentacdo tedrica; momentos de discussdo, andlise e apreciacdo dos
materiais coletados; momentos de campo com utilizacdo de instrumental técnico
subordinado ao referencial teérico-metodolégico que facilitara o levantamento de
informacBes; e momentos de sistematizacdo dos conhecimentos no processo de
investigacao e andlise.

No primeiro semestre, definiremos o referencial tedrico-metodoldgico, com a
selecdo de bibliografia basica que dara embasamento a pesquisa. Dando
continuidade, no semestre seguinte faremos o estudo do material bibliogréafico
mediante leitura, fichamento de textos e discussdo com o orientador, além de
reformulagcdo do projeto contendo o referencial tedrico-metodoldgico e o0s
instrumentos de analise.

No terceiro semestre, iniciaremos as pesquisas de campo, conforme definicdo
com orientador para a sistematica de trabalho dessa etapa. Visita as areas para
coleta de informacdes relacionadas ao estudo. Encontro com o orientador para
buscar as formas mais apropriadas de investigacdo e para entrega de relatério

preliminar do estudo.
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Para o ultimo semestre espera-se com base nos resultados obtidos em
relatério preliminar com alteragBes e acréscimos, apresentar a redacdo final da

pesquisa.
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APENDICE B — Questionéario destinado aos professores de Arte de EJA da Rede
Municipal de Ensino de S&o Luis

Pesquisa sobre o curriculo de Arte na EJA nas escolas municipais de Sao Luis
Rosifrance Candeira Machado — mestranda do Programa de Pds-Graduacédo Cultura
e Sociedade/ UFMA rosifrancehomem@hotmail.com /88329702

Nome:

Formacéo:

Curso/IES- Graduacéao/habilitacéo:

Curso/IES- P6s-Graduacgéo:

Escola (s) em que atua:

Tempo na rede municipal:

Tempo em que atua na EJA:

Tempo ministrando a disciplina Ensino de Arte:
Contratado( ) Efetivo ( )

Carga-horaria em sala de aula semanal: Gosta de atuar na EJA:
Se sua formacao ndo € especifica em Arte, relate os motivos que levaram vocé a

assumir a disciplina:

QUESTIONARIO
1-O que vocé leva em consideracdo para o planejamento de suas aulas de Arte na
EJA?
[1 Seguir projetos e eventos elaborados junto a coordenacdo pedagogica da
escola
[1 Contextualizar a partir de imagens de artistas ou de estilos de arte a partir da
linha cronolégica da Histéria da arte
[1 Ofertar oficinas para desenvolvimento de praticas relacionadas aos estilos
artisticos e/ou linguagens da Arte (danca, musica, teatro e artes visuais)
1 Enfocar a leitura de leitura de imagem a partir de obras das artes visuais
(1 Tratar de assuntos das diferentes linguagens artisticas (polivaléncia)

] Outra abordagem.


mailto:rosifrancehomem@hotmail.com
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Qual?

2- Como vocé seleciona os conteldos para as aulas de Arte?

1 A partir do PPP, em parceria com outras disciplinas e a coordenacao da
Escola.

Seguindo as sugestdes do PCN Arte

A partir do interesse dos alunos

A partir do seu conhecimento

Seguindo os eventos e projetos da escola

O O o o O

Outra forma.

Descreva:

3- Em sua opinido, qual a maior problematica do Ensino de Arte da EJA enfrentada
na Rede Municipal de Ensino de Sao Luis?

[0 Falta de espaco fisico destinado a pratica da disciplina

[1 Baixa carga horéria da disciplina

[0 Pouca organizacao dos professores de Arte

[0 Na&o reconhecimento da disciplina no ambito escolar
(1 Alunos desestimulados

[0 Formacéao dos professores(explique)

[J Outros

[1 Descreva:

4- Numa proposta curricular em Arte na EJA, que conteddos deveriam ser

considerados?

Obrigada! Sua participacao sera importante para o resultado da pesquisa.



APENDICE C — Roteiro de entrevista com os professores de Arte

UFMA- Mestrado em Cultura e Sociedade
Rosifrance Candeira Machado

(Abordar o Termo consentimento livre e esclarecido)
Identificacéo:
Idade:
Formagcao:
Tempo de magistério:
Tempo em que atua na disciplina Ensino de Arte:
Sexo:
Escola em que ministra aula de Arte?
Carga horéaria semanal?Anual?

Qual a sua concepcéo de curriculo?
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Como acontecem as aulas de Arte? Qual (is) metodologia (s) vocé utiliza? Como

vocé da o ponto de partida para suas aulas?

Ja participou da elaboracdo de alguma proposta curricular? Como foi o rumo da

proposta curricular?
Que conteudos vocé considera para as aulas de arte na EJA?

Qual a visédo sobre os PCN Arte?

Qual o rumo do Ensino de Arte ap6s a LDB em 1996, ap6s 16 anos?

Como pensa o curriculo de Arte?
A comunidade produz arte?

Como vocé se envolve com as demais disciplinas?
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APENDICE D — Roteiro de entrevista com a Superintendéncia de EJA do municipio
de S&o Luis

UFMA- Mestrado em Cultura e Sociedade
Rosifrance Candeira Machado
e Abordar o Termo consentimento livre e esclarecido
Identificagcéo
Idade
Formacéo
Funcéao
Tempo em que atua na funcéo
Sexo
Quantas Escolas oferecem EJA?
Quantidade de professores?
Quantidade de professores de Arte?
Tipo de vinculo dos professores de Arte?
Quantos professores atuam sem formacéo na area?
Concepcao de curriculo?
Elaborou propostas curriculares? Como foi o rumo da proposta curricular?
Como a Superintendéncia pensa o curriculo de Arte?
Como se encontra o estado atual da Proposta curricular em Arte para a EJA no
municipio de Sao Luis?
Quem sao os profissionais que participam da producdo da Proposta curricular em
Arte?
Qual a situagéo do Ensino de Arte apds a LDB em 1996, apds 16 anos?

Fale sobre sua experiéncia de EJA no municipio de Sao Luis.
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APENDICE E — Pesquisa sobre o curriculo de Arte na EJA nas escolas municipais
de S&o Luis

Rosifrance Candeira Machado — mestranda do Programa de P6s-Graduacao Cultura
e Sociedade/ UFMA - rosifrancehomem@hotmail.com

Esquema para o aluno
Nome:
Idade:
Série:

Ocupacao (trabalha, estuda, trabalha e estuda.).

O que vocé acha da disciplina Ensino de Arte?

Que conteudos de Arte vocé conhece?

Que conteudos vocé gostaria de estudar nas aulas de Ensino de Arte?

Obrigada! Sua participacao sera importante para o resultado da pesquisa.


mailto:rosifrancehomem@hotmail.com
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APENDICE F — Termo de Consentimento livre e Esclarecido

Titulo da Pesquisa: O CURRICULO DE ARTE NA EDUCACAO DE JOVENS E
ADULTOS: reflexdo acerca da Proposta Curricular para o Segundo Segmento do Ensino
Fundamental na rede municipal de Educacéo de Sao Luis — MA.

O objetivo da pesquisa é entender como se encontra o curriculo de Arte na EJA- I
segmento, nas escolas municipais de Sao Luis, como atuam os profissionais dessa area e
gque conteudos estdo sendo trabalhados em sala de aula.

Trata-se de uma pesquisa que fara parte do estudo desenvolvido em uma dissertacéo
de mestrado.

E garantida a liberdade da retirada de consentimento a qualquer momento e deixar de
participar do estudo, sem qualquer prejuizo;

Direito de confidencialidade — As informagfes obtidas serdo analisadas em conjunto
com as de outros voluntarios, ndo sendo divulgada a identificagcdo de nenhum patrticipante;

Despesas e compensacdes: ndo ha despesas pessoais para o participante em
qualquer fase do estudo. Também n&o ha compensacdo financeira relacionada a sua
participacao.

Compromisso do pesquisador de utilizar os dados e o material coletado somente para
esta pesquisa.

Acredito ter sido suficientemente informado a respeito das informacdes que li ou que
foram lidas para mim, descrevendo o estudo “O CURRICULO DE ARTE NA EDUCACAO
DE JOVENS E ADULTOS: reflexdo acerca da Proposta Curricular para o Segundo
Segmento do Ensino Fundamental na rede municipal de Educacédo de Sao Luis — MA.”.

Eu discuti com a pesquisadora Rosifrance Candeira Machado sobre a minha deciséo
em participar nesse estudo. Ficaram claros para mim quais sé&o os propésitos do estudo, os
procedimentos a serem realizados, as garantias de confidencialidade. Ficou claro também
gue minha participacdo é isenta de despesas. Concordo voluntariamente em participar deste
estudo e poderei retirar 0 meu consentimento a qualquer momento.

Declaro que obtive de forma apropriada e voluntaria o Consentimento Livre e
Esclarecido deste participante para a participagdo neste estudo.

Sao Luis, __/ /2012.

Assinatura do participante

Assinatura do responsével pelo estudo
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ANEXO A — Proposta Curricular de Arte: Texto elaborado por professores de Arte da
SEMED/SAEJA

9. ARTES

9.1 APRESENTACAO

Uma das formas de se perceber a existéncia do homem no mundo é por meio da
ARTE.

A arte esta presente no mundo desde que o homem se fez homem. Os desenhos
feitos pelos homens das cavernas evidenciam sua presenca desde os primérdios da
civilizacdo. Foi por meio de seu trabalho, como producdo da existéncia humana, que houve
modificacdo da natureza, e foram criados produtos culturais, e uma dessas realizacGes é a
arte. A arte, como parte essencial da experiéncia humana, mostra como seres , mediante a
imaginacdo, visdao de homem, de mundo, experiéncias, sentimentos, conhecimento, dao
forma as suas idéias, produzindo cultura.

A arte representa o elo entre a vida cotidiana das pessoas e os simbolos co-
relacionados, tanto para aquele que produz quanto para aquele que aprecia.

O homem faz sua histéria na comunhdo com os outros homens, por isso a
histéria é um processo que se da na relagdo entre homens, os quais precisam uns dos outros
para afirmar e reafirmar sua prépria histéria Nesse sentido,é por intermédio da comunicacao
e da intercomunicacdao que os homens se envolvem na compreensdao do mundo, portanto
faz-se homem histdrico. Aprender a ler e escrever é aprender a ler o mundo, a entender seu
contexto, localizar-se dentro do mundo e perceber e reivindicar seu papel de sujeito
histdrico e criativo.

Este processo histérico é chamado de EDUCACAO, corporificada na unidade
formada por teoria e pratica que reside na e faz da educa¢cdo um ato criador, através dos
guais os homens transformam materiais em obras Unicas e singulares.

Essa criacdo é que muda o estabelecido, que permite a transformacdo do sujeito
e do meio social que o rodeia.

A Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional 5.692 de 11 de agosto de

1971 introduz a Educacgdo Artistica no curriculo escolar de 1° e 2° graus, e em seu artigo 7°
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diz que “Sera obrigatdrio a inclusdo de Educacdo Moral, Educacdo Fisica, Educacdo Artistica
e Programa de Saude nos curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus [..]".

Embora incluida no curriculo escolar através da lei, a Arte foi considerada
“atividade educativa” e nao disciplina considera-se ainda que muitos professores nao
estavam habilitados para ministra-la havendo a necessidade de criar cursos de formacao
para professores em Arte.

A nova LDBEN 9394/96 surgiu a partir da necessidade de uma reformulagdo na
organizacdao educacional brasileira, refletindo novos paradigmas, reconhecendo a
importancia da arte: “O ensino de Arte, constituira componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural dos
alunos” (Art. 26, paragrafo 2°).

O ensino de Arte na atualidade pressupde um intenso didlogo do professor e dos
alunos com o objeto artistico, reconhecido como produto da cultura e como método do
conhecimento. A Arte é concebida como objeto de conhecimento fundamental ao
desenvolvimento do individuo.

A presente proposta visa subsidiar os educadores da EJA de 52 a 82 séries e
fundamenta-se em 7 eixos tematicos: mundo do trabalho; diversidade; meio ambiente;
cultura; tecnologia; politica e cidadania; saude e sexualidade. E fruto da construgdo coletiva
envolvendo varios profissionais da educacdo ao longo dos ultimos quatro anos e é
apresentada como sugestdao didatico-pedagdgica que visa contribuir para a melhoria do
ensino nas turmas da EJA.

9.2 FUNDAMENTAGCAO TEORICA

Antes de qualquer teorizacdo é preciso, primeiro, considerar que o ser humano
realiza um trabalho em arte quando deseja comunicar algo que estd além daquilo que
poderia expressar com palavras. Nao poderiamos descrever através da linguagem falada
todas as impressdes e sensagdes que temos ao criarmos uma imagem, um som, ou ao
elaborarmos, cuidadosamente, um gesto. A arte cumpre seu papel de dar expressdo aos
sentimentos mais subjetivos de uma pessoa.

Em segundo lugar, e em conseqiiéncia do que foi colocado, se a arte vem para
dar forma a sensa¢les e sentimentos subjetivos, o ser humano a realiza para poder

comunicar esses conteudos intimos a seus pares e companheiros. O artista tem a
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necessidade de compartilhar suas vivéncias e sentimentos com a sociedade e, através da
arte, busca meios para fazé-lo.

Portanto, ao refletirmos sobre a funcdo da arte para a humanidade, concluimos
que ela é, antes de tudo, uma linguagem (pois deseja um modo de comunica¢do) que busca
através de determinadas estratégias e cédigos (sintaxe) comunicar uma experiéncia da vida
humana (semantica).

A Arte na educacdo tem o papel fundamental de desenvolver os aspectos fisicos,
motor, emocional e perceptivo, ampliando, com isso, os processos criativos que levarao o
aluno a descobrir sua capacidade investigativa.

O ato de criar, de se expressar, inerente a todo ser humano, contribui para o
desenvolvimento da sensibilidade, estimulando a imaginacdo, a liberdade para sentir e
pensar criativamente na sua propria historia.

O trabalho com a arte possibilita tracar um percurso de criagdo e construgao
individual, que envolve a observacao, apreciacao, escolha, reflexdo e producao.

Os alunos tém acesso a expressado artistica de diferentes produtores, através da
televisdo, dos grafites expressos nos muros, nos artefatos ligados a festas populares, nas
construcdes, nos livros, revistas, jornais entre outros.

Considerando a leitura de mundo, o trabalho com arte deve oferecer um espacgo
privilegiado para o cotidiano em sala de aula. Apreciacdo de quadros de artistas em suas
diversas fases deve ser fonte de inspiragdo para as producdes coletivas e individuais.

Conhecendo um pouco da cultura de outros povos, os alunos poderdo
compreender a relatividade dos valores que estdao enraizados nos seus modos de pensar e
agir, podendo criar um campo de sentido para a valorizacdo do que lhes é proprio,
favorecendo abertura a riqueza e a diversidade da imaginacdao humana.

E importante também que os alunos saibam o sentido do fazer artistico em suas
experiéncias, como desenhar, cantar e dramatizar, ndo se tratando apenas de um momento
de distracdo ou lazer, mais de enriquecimento cultural, pois, sua trajetéria Ihes propicia
conhecimentos especificos sobre sua relagdo com o mundo.

A Arte apresenta-se como uma possibilidade de criar outro espaco de
transformacdo da realidade, de criar outra realidade tal qual se apresenta, é também

concebida como objeto de conhecimento que guarda suas particularidades e similaridades
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com as outras areas, tendo em comum com a ciéncia o fato de resultar da “acdo criadora do
homem” na busca de atender a sua necessidade de significacdo da vida, juntamente com
“[...] as relagGes sociais, politicas e econdmicas, sistemas filosdficos e éticos, que formam o
conjunto das manifestacdes simbdlicas da humanidade” (BRASIL, 1997, p. 16).

O conhecimento da Arte abre perspectivas para que o aluno tenha uma
compreensao do mundo na qual a dimensdo poética esteja presente. A Arte ensina que é
possivel transformar continuamente a existéncia, que é preciso mudar referéncias a cada
momento, ser flexivel. Isso quer dizer que criar e conhecer sao indissociaveis e a flexibilidade
¢ condicdo fundamental para aprender.

O ser humano que ndo conhece Arte tem uma experiéncia de aprender limitada,
escapa-lhe a dimensdao do sonho, da for¢ca comunicativa dos objetos a sua volta, da
sonoridade instigante da poesia, das criacdes musicais, das cores e formas, dos gestos e
luzes que buscam o sentido da vida.

O trabalho de arte na escola deve acontecer através da sensibilizacdo do
processo artistico, onde o educador promova situa¢des de aprendizagem que possibilitem
ao aluno o conhecimento voltado a uma percepcdo ativa, critica em relacdo a realidade
humano-social e da apropriacdo do conhecimento artistico. A proposta tem como fungao
levar o aluno a apropriacao desse conhecimento artistico, contextualizando-o, dando um
significado a arte dentro de um processo criador que transforma o real, produzindo novas
maneiras de ver e sentir o mundo (BRASIL, 2002, p. 150).

O aluno da EJA precisa ter acesso a procedimentos artisticos variados, assim
como diferentes materiais e instrumentos de arte, pois, desta forma tera oportunidade de
conhecer, interagir e produzir artisticamente através desses recursos, executando trabalhos,
apreciando e fazendo contextualizacdes em relacdo a produgdo cultural e histérica no tempo
e espaco. (BARBOSA, 2003, p. 14).

Quando trabalhamos com educacdo em arte na Educagdo de Jovens e Adultos
(EJA), desejamos que nossos alunos consigam se expressar, utilizando-se de sintaxes
(cédigos) que possam ser reconhecidas por seus pares no contexto sécio-cultural em qual
estdo inseridos.

A partir dessas constatacGes podemos considerar outros objetivos, mais formais

da expressdo artistica, como secunddrios. A contextualizagao histérica da arte ou as
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questdes especificas das técnicas artisticas (tais como estudo de cores, composicdo, forma,

ritmo, melodia, harmonia, trabalho de corpo, improvisacao, etc.), passam a ser necessarias

na medida em que sirvam ao objetivo de dar expressdo aos conteldos internos trazidos
pelos alunos.

Desse modo conseguimos que a aprendizagem de questdes especificas
pertinentes a disciplina, quando se fizer necessaria, ganhe significado, ja que os alunos
estudardo as técnicas na medida em que houver uma necessidade real para a criacdo
artistica dos projetos deles.

Ha uma importante observacdo a ser feita em relagdo a aprendizagem da

Arte. A nomenclatura “Arte” refere-se a diferentes campos de expressao artistica que tém

em comum o fato de serem linguagens que buscam expressar os conteldos subjetivos dos

seres humanos (semantica, ou significado), ou seja, tem em comum o campo semantico, ou
significativo (a arte ocupa-se de expressar aquilo que é significativo para cada um), mas sao

linguagens que diferem no campo lexical (estratégias, forma, técnicas, etc.). Desse modo é

preciso ter claro que um grande musico ndo seria, necessariamente, um grande ator; um

pintor histérico talvez jamais viesse a ser um pianista importante.

9.3 OBJETIVOS GERAIS DO ENSINO DA ARTE

e Edificar uma relacdo de autoconfianca com a producdo artistica pessoas e conhecimento
estético, respeitando a prépria producdo e a dos colegas, no percurso de criacdo que
abriga uma multiplicidade de procedimentos e solugdes;

e Observar e identificar caracteristicas de obras de diferentes artistas de época, com a ajuda
do professor, e fazer comentarios apreciativos;

e Possibilitar condi¢cGes para que os alunos liberem suas tensoes e alcancem maior equilibrio
emocional, aumentando seu grau de percepg¢ao visual acerca de detalhes de posicdes, de
cores, semelhancas e diferencas;

e Interagir com materiais, instrumentos e procedimentos variados em arte (artes visuais,
danca, musica, teatro), experimentando-os e conhecendo-os de modo a utiliza-los nos
trabalhos pessoais;

e Compreender e saber identificar a arte como fato histdrico contextualizado nas diversas

culturas;
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Compreender as Artes (Visuais, Musica, Literatura, Danga etc.) como processos produzidos
historicamente;

Fazer distincdo entre a arte e outros objetos culturais de entretenimento e decoracéao;
Estabelecer relagdes entre as expressoes artisticas e os valores éticos, morais, politicos etc.
gue elas veiculam;

Interagir com os objetos artisticos como uma forma especifica de manifestacao cultural.
Conhecer diferentes correntes das Artes Visuais, seus sentidos e efeitos;

Conhecer os diferentes géneros da Musica e suas relagdes com as formas de ser na
cultura;

Conhecer as diferentes manifestacGes e géneros da Literatura e perceber seus usos e
realizacOes;

Perceber a diferenca da arte como manifestacdo de cultura e de individualidade e como
objeto de comercializacdo e consumo;

Estabelecer relacGes entre as diversas formas de expressao artisticas e os valores sociais, a
politica, a educacao etc.

Compreender a fungao social da arte como forma de conhecimento e de manifestacdo da
cultura;

Estabelecer conexdes entre as modalidades artisticas e entre as artes e outros modos de
manifestacdo do conhecimento humano;

Estabelecer relagGes entre as Artes Visuais e Histéria, Geografia, Politica, Ciéncia etc.
Vivenciar, pela recep¢do critica e experimentacdo da arte (fotografar, desenhar, pintar,
modelar, declamar, cantar, dancar, representar) as diferentes dimensdes do ser humano;
Desenvolver a observacdo e a criacdo, materializando-se em propostas de transformacao e
melhora da qualidade de vida;

Experimentar a descoberta e a criacdo, articulando com a experiéncia, valorizando as
producdes da comunidade préxima e se relacionando com diferentes espacos e
manifesta¢Ges culturais.

Refletir sobre a paisagem do meio em que vive, identificando as relagdes econdmicas,

politicas e sociais nela manifestadas;
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e Compreender e vivenciar a sensibilizacdao estética como processo de autoconhecimento,
auto-afirmacado e identificacdo com seus parceiros para a intervencdo critica na cultura e
na sociedade de um modo geral;

e Relacionar as manifestacGes e produgdes artisticas com seu contexto cultural, espacial e
temporal de criagao.

e Problematizar os vinculos das Artes Visuais, a Musica, a Literatura, o Teatro e Danga com a
politica, a histdria e a cultura;

e Entender os nexos entre as artes Visuais, a MuUsica, a Literatura , o Teatro e Dangca com a
formacao do individuo;

e Compreender o valor dos aparelhos culturais, tais como museus, bibliotecas, teatros,
auditérios etc., na producdo e divulgacdo da arte.

9.4 ORIENTACOES METODOLOGICAS

N3o quero que a minha casa seja cercada de muros por todos os lados,

Nem que as minhas janelas sejam tapadas.

Quero que as culturas de todas as terras,

sejam sopradas para dentro da minha casa, o mais livremente possivel.

Mas recuso-me a ser desapossado da minha por qualquer outra.
(Mahatma Gandhi)

A proposta metodoldgica das praticas pedagdgicas da EJA considera os sete eixos
tematicos propostos para a Proposta Curricular da Rede Municipal de Educa¢ao, os quais
estdo inter-relacionados, sdo eles: mundo do trabalho, diversidade, meio ambiente, cultura,
tecnologia, politica e cidadania e saude e sexualidade.

Na disciplina de Arte, tem-se como um dos eixos de trabalho, a cultura, que
deverd nortear a acdo pedagdgica, haja vista que dela emanam as manifestacGes artisticas
humanas. Portanto, é necessario manter o foco na diversidade cultural, percebendo,
compartilhando e sistematizando as experiéncias vividas pela comunidade escolar,
estabelecendo relagdes a partir do conhecimento que esta detém, para a (re) construcdo de
seus saberes.

Conforme analisa Sacristan (1996, p. 34),

Ao falar de cultura e curriculo na escolarizacdo, é preciso

estabelecer ndo apenas as relacbes entre ambos os
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termos, considerando que a cultura diz respeito a
conteudos, processos ou tendéncias externas a escola e o
curriculo a conteudos e processos internos.

A cultura, entendida como pratica de significacdo, nao é estatica e ndo se reduz a
transmissao de significados fixos, mas é producdo, criacdo e trabalho, sob uma perspectiva
que favorece a compreensdo do mundo social, tornando-o inteligivel e dando-lhe um
sentido.

Para Silva (2000b, p.12) “o curriculo, como o conhecimento e a cultura, ndo pode
ser pensado fora das relagdes de poder”, pois é produzido nas interagdes sociais.

As relacdes entre cultura, conhecimento e curriculo oportunizam uma proposta
pedagdgica estabelecida a partir de reflexdes sobre a diversidade cultural, tornando-a mais
proxima da realidade. Tal valorizacdo propicia o exercicio de sua funcdo socializadora,
promotora do acesso ao conhecimento capaz de ampliar o universo cultural do educando, e
sua funcao antropoldgica, que considera e valoriza a produ¢do humana ao longo da histéria.

O trabalho, outro eixo temdtico, ocupa a base das relagdes humanas
desenvolvidas ao longo da vida. E fruto da atividade humana intencional que busca adaptar-
se as necessidades de sobrevivéncia. Para Andery (1998), a interagdo homem-natureza é um
processo permanente de mutua transformacao. A criagao de instrumentos, a formulacdo de
idéias e formas especificas de elabord-las sdo caracteristicas identificadas como
eminentemente humanas. Assim, a sociedade se organiza de forma a produzir bens
necessarios a vida humana, uma vez que as relacdes de trabalho e a forma de dividi-lo e de
organiza-lo compdem sua base material.

Nesse contexto, compreender que o educando da EJA se relaciona com o mundo
do trabalho e que por meio dele busca melhorar sua qualidade de vida e ter acesso aos bens
produzidos pela humanidade significa contemplar, na organizacdo curricular, discussées
relevantes sobre a funcdo do trabalho e suas relagdes com a produgdo de saberes.

Além dos ja citados, a escola deve ter como principio metodoldgico outros eixos
norteadores que consistem em valorizar os diferentes saberes necessarios a aprendizagem
do educando da EJA. Assim, devem ser considerados os saberes adquiridos na informalidade
das suas vivéncias e do mundo do trabalho, face a diversidade de suas caracteristicas, como

aquelas tipicas dos movimentos sociais, das comunidades indigenas, dos educandos privados
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de liberdade, das comunidades ribeirinhas, dos portadores de necessidades especiais, dos
trabalhadores sazonais.

Considerando os eixos tematicos que fundamentam a Proposta Curricular da EJA,
as orientagdes metodoldgicas estdo direcionadas para um curriculo do tipo disciplinar, que
ndo deve ser entendido como na pedagogia tradicional, que fragmenta o processo de
conhecimento e o hierarquiza nas matérias escolares. O curriculo deve ter forma de
organizacdo abrangente, na qual os conteudos culturais relevantes estejam articulados a
realidade em que o educando se encontra em favor de um processo integrador dos
diferentes saberes, a partir da contribuicdo das diferentes areas do conhecimento.

Historicamente, a sociedade humana produziu inUmeros saberes, desenvolveu
formas diferenciadas de organizacdo das relagées de trabalho, inventou técnicas e meios
para a producdo de sua base econbémica, bem como construiu uma proficua gama de
elementos simbdlicos para significar toda a cultura produzida ao longo de sua trajetodria.

Os educandos da EJA trazem consigo um legado cultural — conhecimentos
construidos a partir do senso comum e um saber popular, nao-cientifico, constituido no
cotidiano, em suas relacdes com o outro e com o meio — os quais devem ser considerados na
dialogicidade das praticas educativas. Portanto, o trabalho dos educadores da EJA é buscar
de modo continuo o conhecimento que dialogue com o singular e o universal, o mediato e o
imediato, de forma dinamica e histérica.

Para que a escola possa reorganizar o conhecimento originario na cultura vivida e
dar significado ao conhecimento escolar, o ponto de partida deve ser a experiéncia dos
sujeitos envolvidos. Conforme Freire (1996, p. 38) a educag¢do emancipatdria valoriza o
“saber de experiéncia feito”, o saber popular, e parte dele para a constru¢cdo de um saber
gue ajude homens e mulheres na formacao de sua consciéncia politica.

A socializacdo do conhecimento, por meio da escolarizacdo, passa a ser um
desafio curricular frente a selecdo da cultura, uma vez que se pretende oferecer aos
educandos saberes que lhes permitirdo uma participacdo mais consciente e critica na
sociedade. Quais saberes favorecem tal leitura ampliada? Esta passa a ser a pergunta central
ao curriculo e a que se desdobra na questdao dos critérios para a selecdo da cultura, no
interior do curriculo da Educacdo de Jovens e Adultos. E necessdrio construir uma escola que

valorize a cultura de referéncia de seus educandos.
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- O primeiro critério para selecionar os conteldos e as praticas educativas é dar relevancia
aos saberes escolares frente a experiéncia social construida historicamente, evidenciando a
importancia dos saberes mediatizados pela escola e, ao mesmo tempo, avaliar sobre as
possibilidades dos saberes transpostos didaticamente para as situagdes escolares
repercutirem no contexto social mais amplo, uma vez que é préprio do processo educativo

reelaborar, de modo singular, o saber ja constituido.

- O segundo critério para a sele¢do dos saberes e das praticas pedagdgicas tem a ver com os
processos de ensino e aprendizagem, mediatizados pela agdo docente junto aos educandos.
Tais processos devem enfatizar o pensar e promover a interagao entre os saberes docentes e
discentes na busca de conteudos significativos. A atividade escolar possui maior valor
pedagdgico se estiver associada ao pensamento reflexivo. O educador deve perceber o que
o educando sabe e o que precisa saber, conhecendo-o no conjunto: profissao, religido,
desejos, anseios, caracteristicas e ideologias, por meio do didlogo e da observacao
permanentes.
- O terceiro critério refere-se a organizacao do processo ensino-aprendizagem, dando énfase
as atividades que permitem integrar os diferentes saberes. Estas devem estar
fundamentadas em valores éticos, favorecer o acesso as diversas manifestacdes culturais,
articular as situacGes relacionadas na pratica escolar com a pratica social, além de privilegiar
uma diversidade de acgles (experiéncias, projetos etc.) integradas entre as disciplinas
escolares, a partir de um quadro conceitual (categorias, idéias etc.) e um quadro
instrumental (aula expositiva, pesquisa etc.), a fim de tornar vivos e significativos os
conteudos selecionados.
- O quarto critério para a selegao de conteudos e praticas refere-se as possibilidades de
articular singularidade e totalidade no processo de conhecimento vivenciado pelos
educandos. Os conteldos selecionados devem refletir os amplos aspectos da cultura, tanto
do passado quanto do presente, assim como as possibilidades futuras, identificando
mudancas e permanéncias inerentes ao processo de conhecimento na sua relagdo com o
contexto social.

Considera-se que tais conteudos sdo essenciais porque transcendem o contexto

particular dos educandos e |hes assegura acesso ao conhecimento em termos politicos,
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econdmicos, cientificos, ético-sociais, dentre outros, o que contribui para a formacdo da
consciéncia histérica e politica dos educandos.

Nessa forma de organizacdo curricular, as metodologias sdo um meio e ndo um
fim para se efetivar o processo educativo. E preciso que essas praticas metodoldgicas sejam
flexiveis, com procedimentos que possam ser alterados, adaptados as especificidades da
comunidade escolar.

Para Freire (1996), a necessidade de uma pedagogia libertadora implica superar
uma tradicdao pedagdgica mecanicista e apolitica do processo de conhecimento na escola,
uma vez que percebe e valoriza as diversidades culturais dos educandos como parte
integrante do processo educativo.

A atuacdo do educador da EJA é fundamental para que os educandos percebam
gue o conhecimento tem a ver com o seu contexto de vida, que é repleto de significacdo. Os
docentes se comprometem, assim, com uma metodologia de ensino que favorece uma
relacdo dialética entre sujeito-realidade-sujeito. Se esta relacdo dialética com o
conhecimento for de fato significativa, entdo as metodologias escolhidas foram adequadas.

Desse modo, é possivel perceber que as metodologias de ensino, relativas a
atividade docente e ao modo de organizagdo/estruturacdo do curriculo prescrito,
desempenham importante papel para o éxito do processo ensino-aprendizagem.

Nas consideracGes ora apresentadas, propOe-se a organizacdo didatico
pedagdgico prdprio para esta modalidade de ensino da Educagdo Basica, que propicie
condicGes adequadas para a satisfacdo das necessidades de aprendizagem dos educandos
nas suas especificidades, tendo em vista que a selecdo de conteldos e as respectivas
metodologias para o seu desenvolvimento representam um ato politico, pedagdgico e social.
O que um professor de EJA precisa saber

Sonia Couto, coordenadora do Instituto Paulo Freire, lista algumas praticas
essenciais ao profissional que trabalha com Educacao de Jovens e Adultos:

e Valorizar os conhecimentos do aluno, ouvir suas experiéncias e suposicdes e relacionar
essa sabedoria aos conceitos tedricos.

¢ Dialogar sempre, com linguagem e tratamento adequado ao publico.
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e Perguntar o que os educandos sabem sobre o conteldo e a opinido deles a respeito dos
temas antes de aborda-los cientificamente. Dessa forma, o educador mostra que eles sabem
mesmo sem se dar conta disso.

e Compreender que educar jovens e adultos é um ato politico e, para isso, ele deve saber
estimular o exercicio da cidadania.

e Ensinar com o respeito e compromisso.

¢ Despir-se de todo e qualquer preconceito.

¢ Acreditar que o ato de ensinar é o primeiro passo para toda e qualquer mudanga, por isso
deve ser realizado em sua concretude.

e Lembrar-se que “ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidade para a
sua producdo ou a sua construcdo.” (Freire, 1996, p. 25).

Com relagdo a introducdo da tematica “Histéria e Cultura Afro-Brasileira” no
curriculo através da Lei 10639/2003, esta deve contribuir e possibilitar a articulacdo de
diferentes didlogos e nuances de uma mesma cultura que se construiu conjuntamente,
apesar de tentar sufocar as relagdes culturais construidas entre brancos e negros Assim,
nossa identidade e cultura expressam a matriz africana, mesmo que indiretamente, pois
carregamos sua estética musical, artistica, sua religiosidade, seus sabores. Isto posto, a
tematica permite-nos articular as diferentes areas de conhecimento que compdem o
curriculo escolar, cabendo, portanto, articular a diversidade cultural brasileira sob o enfoque
de atitudes nao discriminatdrias Para tanto, o educador de Arte pode facilitar o processo de
aprendizagem propiciar ao educando a articulacdo das diferentes areas do conhecimento, de
forma interdisciplinar.

A proposta de Artes para a EJA enquanto principio metodolégico priorizou uma
seqliéncia didatica organizada a partir de trés momentos:

- Primeiro Momento: Problematizacdo inicial

Serdo apresentadas questdes e/ou situacbes para a discussdo com os educandos.
Sua fungdo, mais do que simples motivacdo para se introduzir um conteudo especifico, é
fazer a ligacdo desse conteddo com situacdes reais que os alunos conhecem e ja vivenciam,
porém nao dispdem de conhecimentos cientificos suficientes para interpretar total ou

corretamente.
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A problematizacdo poderd permitir que o educando tenha necessidade de
adquirir outros conhecimentos que ainda n3ao domina, ou seja, coloca-se para ele um
problema para ser resolvido. Eis porque as questdes e situacdes devem ser problematizadas.
Esse momento, caracterizando pela compreensao e apreensao da posi¢ao dos educandos
frente ao assunto, é desejavel que a postura do educador seja mais de questionar e lancar

duvidas, do que responder e fornecer explica¢des.

- Segundo Momento: Organiza¢ao do conhecimento

Neste momento, o conhecimento necessario para a compreensao do tema e da
problematizacdo inicial, sera sistematicamente estudado sob a orientacdo do educador.
Serdo desenvolvidos defini¢Ges, conceitos e relagdes. O conteldo é planejado para que o
aluno o aprenda de um lado a perceber a existéncia de outras visdes e explicacGes para as
situacdes e fendmenos problematizados e, de outro, a comparar esse conhecimento como

seu, para usa-lo sabendo interpretar os fend6menos e situacdes.

- Terceiro Momento: Aplicacdo do conhecimento
Destina-se a aplicabilidade do conhecimento que vem sendo construido pelo
educando, para analisar e interpretar tanto as situacdes iniciais que determinam o seu
estudo, como outras situacées que ndo estejam diretamente ligadas ao motivo inicial, mas
gue sao explicadas pelo mesmo conhecimento.
4.1 Sugestoes de Atividades
e Dramatizagoes;
 Elaboracdo e exposicdo de cartazes;
e Histdrias em quadrinhos;
¢ Representacdo através de desenhos, pinturas e/ou escultura;
¢ Atividades de expressao corporal;
¢ Montagem de pecas envolvendo cenarios, criacdo de roteiros, personagens, figurino;
¢ Jogos de improvisacao;
¢ Painéis;
¢ Pesquisas;

¢ Coreografias;
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* Mimicas;
e Leitura de imagens
* Mdsicas, pardédias;
¢ Charges;
¢ Projetos;

e Visitas a Museus, Centro Histodrico, etc.;

Sugestdes de Filmes:

e FRIDA KHALO

e POLLOCK

e OS AMORES DE PICASSO

e SHAKESPEARE APAIXONADO

e ROMEU E JULIETA

Sugestdes para fazer uma boa leitura de filmes / DVD:

Filmes/video sdo “textos”, tecem significados, montando para nossa
compreensao um todo significativo. Em fungdo disso, merecem ser lidos. O fato de
gostarmos ou ndo de um filme/video ndo interfere em sua significacdo, apenas revela-se
algo sobre a relacdo entre o nosso gosto e o que o filme/video apresenta para nés.

Para ler bem um filme/video, vocé devera observar atentamente:

1. Asintengdes da direcdo e o pano de fundo sociopolitico:
e [ possivel perceber o estilo do diretor por meio do filme/video?

e E uma histéria real? E uma fantasia? De que maneira se mostra isso?

2. O conteudo:

e O filme/video denuncia algo? O qué?

¢ Identifique as cenas/imagens/didlogos que comprovam essas idéias.

e De que maneira estdo relacionados o contetdo do filme/video e o tema que vocé esta
trabalhando nas aulas de Etica?

e Esse filme/video impacta mais o seu pensamento, o seu sentimento, ou os dois? Por

qué?

w

A qualidade



181

e E um bom filme/video? Por qué?

e |dentifique os elementos que justificam seu julgamento: imagens, atores,
enredo/roteiro, ritmo, trilha sonora, figurino, etc.

e |dentifique o estilo — comédia, drama, ficcdo cientifica, agcdo, suspense, terror, etc.

Dentro do estilo, € um bom filme/video? Por qué?

4. Suainteragdao com o filme:

e Foi prazeroso assistir ao filme/video? Por qué?

e Pode-se dizer que ele Ihe trouxe contribui¢des? De que tipo?

e Que elementos facilitam e que elementos dificultam sua interagcdo com o filme/video?

Por qué?

9.5 CONTEUDOS DA AREA A PARTIR DOS EIXOS TEMATICOS

MUNDO DO TRABALHO

As relagdes existentes entre os homens em sociedade podem ser analisadas a
partir das relagdes de trabalho e consumo. Portanto, deve-se fazer uma andlise do trabalho
e do consumo na atualidade, explicitar as relacdes sociais nos quais se produzem as
necessidades, os desejos e os produtos e servigcos que irdo satisfazé-los.

O suporte de Arte para o tratamento do tema é essencial, tanto pela analise de
diferentes producdes artisticas que o tratam e retratam, como utilizando diferentes

linguagens para que os alunos possam expressar suas idéias.

FORMA DE EXPRESSAO
Artes da Fibra
Procedimentos de producdo com fibra

e Tecelagem
e (Cestaria
e Papel artesanal

CONTEUDO

e Materiais e suportes
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e Reciclagem
e Aspectos historicos, socioculturais e econdmicos relacionados as artes da fibra

FORMA DE EXPRESSAO
Fotografia
Camera fotogréfica:
e Funcionamento / uso / cuidados
Procedimentos basicos:

e Enquadramento

e Foco

o Luz

e (Contraste

o Cor
CONTEUDO

Laboratério:

e Revelacao

e Ampliacao

e Efeitos especiais
Fotografia digital

Aspectos histéricos e socioculturais relacionados a fotografia
FORMA DE EXPRESSAO

Musica

CONTEUDO

Histéria da musica

Elementos da linguagem:

Som
Altura
Intensidade
Timbre
Melodia
Harmonia
Duracgao
Siléncio
Ritmo
Textura
Dindmica



Escrita musical:

Notacdo convencional
Nao-convencional

Pratica musical:

Arranjo
Interpretagao
Composicao
Repertério
Apreciagao

Instrumentos musicais acusticos e eletronicos:

Tipos de composicao segundo a origem e a fungdo social:

Corda
Sopro
Percussao

Musica erudita
Musica popular
Musica folclérica
Musica publicitaria
Trilha sonora

Formas de interpretacao e de espetaculos musicais:

Opera

Musica vocal

Mudsica instrumental

Orquestra

Orquestra de camera
Banda militar
Fanfarra

Banda pop

* & & o

Musica eletroacustica.

FORMA DE EXPRESSAO

Danca

Expressdo corporal

Expressdao do movimento

Técnicas de concepgdes de danca
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CONTEUDO

e Géneros de danga
e Intertextualidade
e Histéria da dancga

MEIO AMBIENTE

Ao longo da histéria o homem transformou-se pela modificacdo do meio-
ambiente, criou cultura, estabeleceu relagdes econ6micas, modos de comunicagdo com a
natureza e com os outros.

E importante que o professor de Arte trabalhe com o objetivo de desenvolver,
nos alunos, uma postura critica diante da realidade de informacgdes e valores veiculados pela
midia e daqueles trazidos de casa, apoiando-se nos seguintes conteudos.

¢ Os ciclos da natureza;
¢ Sociedade e o meio-ambiente;
* Manejo e conservagao ambiental;
e Conhecimento corporal: seu espaco, do colega e os diferentes movimentos
(deslocamento, velocidade, locomocao, ritmo, etc.);
e Relagdes sociais e culturais: museus, exposi¢cdes e feiras culturais, pontos turisticos,
igrejas e outros;
e Apreciacdo e releitura de obras de diferentes artistas (regional, nacional e internacional)
e em diferentes tempos da historia;

FORMA DE EXPRESSAO

Teatro

CONTEUDO

Literatura dramatica
Historia do teatro

Estilos e géneros teatrais
Elementos cénicos:

Figurino
Maquilagem
Cenografia
Aderecos
Sonoplastia

Expressdo corporal:

e Postura



Mimica
Improvisagao

Concepgdes de teatro

Palco italiano
Teatro de arena
Teatro de rua
Teatro de bonecos
Teatro do invisivel
Musicais

Circo

Personagens:

Construgao
Interpretagao

Montagem teatral:

Teorias de evolugdo do espetaculo
Manifestagdes populares maranhenses e suas influencias religiosas, raciais e étnicos.

Releitura de dancas, cantigas, folguedos da cultura popular.

Interpretagao
Direcao
Producdo
Texto / Roteiro

TECNOLOGIA

Neste eixo,

os conteudos trabalhados devem propiciar
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aos educandos

reconhecerem que o mundo atual, exige das pessoas capacidades e qualificacdo para sua

insercdo, compreendendo e utilizando diferentes fontes de informacdes e recursos

tecnolégicos para adquirir conhecimentos e exercer sua cidadania.

O avango tecnolégico promove transformacdes, influindo no comportamento

social, alterando hdbitos, maneiras de pensar, sentir e agir, proporcionando a comunicagao

entre as sociedades e o trabalho com artes configurara-se um grande aporte para o

entendimento desta realidade.

FORMA DE EXPRESSAO

Manifestacdoes Contemporaneas



Principais manifestagdes:

Happenings
Body Art

Arte ambiental
Performance
Instalagao
Arte digital
Web Art

CONTEUDO

Didlogo entre as linguagens na arte contemporanea:

e Intertextualidade

e Metalinguagem

e Interatividade
FORMA DE EXPRESSAO

Cinema, Video

Historia do cinema

Elementos da linguagem audiovisual
Produgao digital

Video / TV

Cinema

Cinema de Animacao

CONTEUDO

Géneros e estilos

Aspectos histdricos e socioculturais relacionados as artes audiovisuais

POLITICA E CIDADANIA
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O eixo politica e cidadania propiciam a formacdo de individuos conscientes de

suas acoes, capaz de se perceber como ser social e politico que vive em um mundo repleto

de regras necessdaria para um convivio harmonioso, compreendendo o conceito de justica

nas diferentes situacdes sociais em que estd inserido, participando ativamente de forma

critica e criativa das decisdes politicas, atuando de forma individual e coletiva. E o estudo e

vivéncia das artes podem consubstanciar esta participacao.

FORMA DE EXPRESSAO



Artes Graficas

Conhecimentos basico de desenho e pintura.

Técnicas e procedimentos de composigao:

Monotipia

Xilografia

Litografia

Serigrafia

Gravura em metal
Gravagao

Impressao

Materiais e Suportes

CONTEUDO

Editoracao:

Letras
Composicao
Diagramacao
Paginacao
Encadernacao
llustracao

Computacdo Grafica

Aspectos histéricos socioculturais e econdmicos relacionado as artes graficas

SAUDE E SEXUALIDADE
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Nao se pode compreender ou transformar a situagdo de um individuo ou de uma

comunidade sem levar em conta que ela é produzida nas relagcdes com o meio fisico, social e

cultural. Portanto, o professor de Arte pode desenvolver atividades que motivem o aluno

para adoc¢dao de estilos de vida saudaveis o desenvolvimento de aptidGes e capacidades

individuais, a producdo de um ambiente saudavel, o autocuidado e etc.

A orientacdo sexual na escola deve ser entendida como um processo de

intervencdo pedagodgica que tem como objetivo transmitir informacdes e problematizar

questdes relacionadas a sexualidade, incluindo posturas, crencgas, tabus e valores a ela

associados. Em Arte, podem ser feitos trabalhos a partir dos conteddos em orientacdo sexual

organizados em trés blocos:

e Corpo: Matriz da Sexualidade;

¢ Relagbes de Género;

* Prevencdo a Doengas Sexualmente Transmissiveis / AIDS.



FORMAS DE EXPRESSAO:
Artes visuais

CONTEUDO

Pintura, Desenho, Escultura
Historia da Arte

Elementos de Estética
Conceitos de Arte

Funcdo da Arte

Critica de Arte

Elementos da Linguagem:

e Ponto
e Linha
e Plano
e Volume

Anilise da imagem:

e Forma

Massa

Textura

Luz / Sombra

Cor

Circulo Cromatico
Monocromia

Valores e Matizes
Proporcao

Ritmo

Equilibrio
Expressividade
Movimento
Intensidade

Forma e Contraforma
Figura e Movimento
Simetria e Assimetria
Relacdo Espacial
Tensdo Espacial

Materiais e Suportes

9.6 AVALIACAO

Espaco Bi e Tridimensional
Contraste Claro / Escuro
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Mudar a forma de avaliacdo pressupde mudar também a relacdo ensino-
aprendizagem e a relagdao educador-educando, tendo em vista que esta mudanga, para
muitos, pressupde a perda de poder. Os educadores que ainda estdo presos a essas
concepgdes e usam a coergao, por meio da avaliagdao, confundem o siléncio e a submissao
do educando com aprendizagem e reforcam a permanéncia de uma sociedade excludente e
seletiva.

Vasconcelos (1993, p. 45) instiga a repensar o fazer pedagdgico, ao afirmar que
as “novas idéias abrem possibilidades de mudangas, mas ndo mudam. O que muda a
realidade é a prdtica”. Por isso, é preciso construir uma cultura avaliativa que propicie a
escola questionar o seu papel e comprometer-se com a construcdo e socializacdo de um
conhecimento emancipatério.

A avaliagdo é um meio e ndo um fim em si. E um processo continuo, diagndstico,
dialético e deve ser tratada como integrante das rela¢des de ensino-aprendizagem.

Para Luckesi (2000), a avaliacdo da aprendizagem é um recurso pedagdgico util e
necessario para auxiliar o educador e o educando na busca e na construgao de si mesmo e
do seu melhor modo de estar na vida.

Na relacdo dialética presente na avaliacdo, o educando confronta-se com o
objeto do conhecimento que o levara a participagdo ativa, valorizando o fazer e o refletir.

Nessa perspectiva, é necessario repensar os instrumentos de avaliagado, reavalia-
los e ressignifica-los para que, de fato, possam atingir seus objetivos; ou seja, que tenham
significado para o educando, que ndo exijam somente memorizacdo ou conteudo especifico
para uma prova, que sejam reflexivos, relacionais e compreensiveis.

Os saberes e a cultura do educando devem ser respeitados como ponto de
partida real, realizando a avaliacdo a partir das experiéncias acumuladas e das
transformagdes que marcaram o seu trajeto educativo. A avaliacdo sera significativa se
estiver voltada para a autonomia dos educandos.

A avaliacdo implica o coletivo da escola e possibilita a indicacdo de caminhos
mais adequados e satisfatorios para a acdo pedagodgica. Em outras palavras, a avaliacdo ndo
pode ser um mecanismo para classificar, excluir ou promover o aluno, mas um parametro da
praxis pedagdgica que toma os erros e os acertos como elementos sinalizadores para o seu

replanejamento.
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Dimensionada na compreensdo de diferentes etapas e funcbes no processo
ensino aprendizagem, a avaliagdo se constituird em atividades cotidianas almejando que ao
final de cada etapa o aluno consiga ampliar sua visdo de mundo, a construcdo de sua
identidade cultural, a valorizagdo da pluralidade sécio cultural, da comunidade, bem como
de outros povos e nac¢des a partir dos critérios estabelecidos.

Avaliar deve constituir-se num processo centrado na totalidade da pratica
escolar, possibilitando ao aluno elaborar, processar, planejar e configurar-se a partir de
atitudes, valores, comportamentos, aprofundando e solidificando seus conhecimentos de
forma a desenvolver o senso critico.
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