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“Sou professor a favor da decéncia contra o
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esquerda. [...] Sou professor a favor da esperanca
que me anima apesar de tudo. Sou professor contra o
desengano que me consome e imobiliza. Sou
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que devo ensinar, [...] Boniteza que se esvai de minha
pratica se, cheio de mim mesmo, arrogante e
desdenhoso dos alunos, nao canso de me admirar”.

(Paulo Freire, 2015, p. 100)



RESUMO

Na presente pesquisa € apresentada uma reflexdo em forma de percurso investigativo acerca do
ensino-aprendizagem de Arte no contexto do Curso Técnico em Controle Ambiental, integrado
a EJA do CED Irma Regina, escola do campo situada no nucleo rural do Rodeador, em
Brazlandia/DF. A partir da perspectiva de pratica docente denominada de reconstrucéo social
(PEREZ GOMEZ, 1998c), enquanto professora que pesquisa a propria pratica (FREIRE, 2015),
propus analisar, de forma dialdgica, a intervencdo pedagogica do PIL (FAGUNDES, 2015)
junto as trés primeiras turmas do Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a EJA da
nossa escola. A finalidade é refletir sobre as préticas da disciplina Arte numa perspectiva
integrada. Para isso, foram analisados os diarios de bordo das trés primeiras turmas do curso,
além dos documentos orientadores e contexto escolar. A analise das préaticas em sala de aula foi
orientada pela poética do Teatro do Oprimido (BOAL, 1975; 1980; 2009, 2015) e pela educacéo
estética (HERMANN, 2005, 2010; RIBEIRO, 2011; LOPONTE, 2013; PEREIRA, 2011).
Assim, a presente pesquisa-acdo (THIOLLENT, 2008) corresponde a uma pesquisa qualitativa,
que busca intervir na construcdo/reconstrucdo das nossas praticas em sala de aula. Os resultados
apontam para a necessidade de maior vinculacdo entre as praticas da disciplina e tematicas do
mundo do trabalho e da &rea de Controle Ambiental, por meio do fortalecimento da integracéo
curricular do curso.

Palavras-chave: Teatro do Oprimido. Educacgéo Profissional. Educacdo de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

The present research introduces an observation cast into an investigative path about the
teaching-learning of Art in the context of the Technical Course in Environmental Control
integrated to the EJA (Youth and Adult Education Center) of Irma Regina’s CED, a countryside
school located in the Rodeador rural nucleus in Brazlandia-DF. From the perspective of a
teaching practice called social reconstruction (PEREZ GOMEZ, 1998c) and being a teacher
researching upon her own practice (FREIRE, 2015), | proposed to analyze the PIL pedagogical
intervention in a dialogic way (FAGUNDES, 2015) with the first three grades of the Technical
Course in Environmental Control integrated to the EJA of our school, aiming at reflecting on
the practices of the subject Art in an integrated perspective. For that, we analyzed the logs of
the first three grades of the course in addition to the guidance documents and school context.
The analysis of classroom practices was oriented by the poetics of the Theater of the Oppressed
(BOAL, 1975, 1980, 2009, 2015) and the aesthetic education (HERMANN, 2005, 2010,
RIBEIRO, 2011, LOPONTE, 2013, PEREIRA, 2011). Thus, the present action-research
(THIOLLENT, 2008) is a qualitative research that seeks to intervene in the
construction/reconstruction of our classroom practices. The results point out to the need for a
greater linkage between the practices of the discipline plus themes of the labour world and the
field of Environmental Control, through the strengthening of the curricular integration of the
course.

Keywords: Theater of the Oppressed. Professional Education. Youth and Adult Education.
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INTRODUCAO

Origem e justificativa

No segundo semestre de 2015, foi inaugurado o primeiro curso técnico na modalidade
integrada a EJA, ofertado por uma escola do campo da rede publica de ensino do Distrito
Federal no CED Irm& Regina, onde atuo desde o inicio de 2014. A escola foi pioneira nessa
modalidade de oferta ao implementar o Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a EJA,
a partir de um processo de constru¢do do plano de curso desenvolvido na forma de cinco
encontros presenciais, com participacdo da comunidade escolar.

Com a abertura da primeira turma do curso técnico, precisei enfrentar o desafio de
desenvolver praticas de teatro articuladas a formacéo técnico-profissional na area de Controle
Ambiental e muitas davidas surgiram a esse respeito, pois a atuacdo docente nesse contexto
envolve diversas especificidades, as quais ndo fizeram parte da minha formagéo inicial no curso
de Licenciatura em Artes Cénicas. Dentre essas especificidades inerentes ao contexto da escola
estdo, principalmente, a Educacdo de Jovens e Adultos, a Educacdo do Campo e a Educacéo
Profissional na modalidade integrada.

Lidar com o desafio de desenvolver aulas de teatro numa disciplina de Arte, pertencente
ao curriculo de um curso técnico, na modalidade integrada a EJA, poderia ter sido tarefa muito
mais complicada ndo fosse a formacdo que realizei no curso de especializacdo em diversidade
e cidadania, com énfase na Educacdo de Jovens e Adultos, ofertado pela FE-UnB, e
especialmente voltado para a formagdo de professores das escolas publicas do DF e RIDE.
Nesse curso, realizei um percurso formativo de construcdo do PIL — Projeto de Intervencéo
Local, que perpassa dez modulos de estudo envolvendo temas relacionados a diversidade,
cidadania e EJA, gquestbes que sdo de importancia fundamental no contexto em que atuo.

Desse modo, a partir da proposicdo de desenvolvimento de um Projeto de Intervengéo
Local para a formacdo em nivel de especializacdo e da necessidade a época de definir o
planejamento pedagdgico dos conteidos e préaticas da disciplina de Arte do curso técnico,
desenvolvi o PIL! intitulado O ensino-aprendizagem de Arte no contexto do Curso Técnico em
Controle Ambiental: fortalecendo a integracdo (FAGUNDES, 2015). No entanto, apesar do
projeto interventivo ter buscado possibilidades de consolidacdo da integracdo entre a disciplina

! Essa proposta de PIL se trata do trabalho de concluséo do curso de Il Curso de Especializagdo em Educacgdo na
Diversidade e Cidadania, com énfase na EJA, ofertado pela FE-UnB em 2014/2015 e esta disponivel no Biblioteca
Digital de Monografias da Universidade de Brasilia - BDM, disponivel na URL:
http://bdm.unb.br/handle/10483/15643
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Arte com as disciplinas da &rea técnica, os resultados da pesquisa-acdo consolidaram-se
enquanto intervencdo no planejamento do trabalho docente nas aulas de Arte, por meio de
praticas articuladas a poética do Teatro do Oprimido, da proposta de cria¢do do diario de bordo
coletivo e da articulacéo das atividades da disciplina ao porta-folio.

E com a intengéo de investigar as limitacdes e possibilidades do desenvolvimento dessas
praticas que concebo a presente pesquisa na forma de um percurso investigativo, o qual teve
inicio muito antes da implementacdo do Curso Técnico em Controle Ambiental no CED Irma
Regina, mas que tem dois pontos fundamentais na trajetéria que segue: 0 processo de
construcédo do plano de curso Técnico em Controle Ambiental (DISTRITO FEDERAL, 2014a)
e 0 desenvolvimento do PIL.

A vontade de dar continuidade ao PIL surgiu a partir da constatacdo de que as préaticas
pautadas na estética do Teatro do Oprimido, bem como o registro dessas préaticas no diario de
bordo coletivo, produziram materiais que podem ser valiosos para uma melhor compreenséao
das abordagens teérico-metodoldgicas das préaticas desenvolvidas no contexto da disciplina
Arte, do componente do itinerario formativo profissional de futuros técnicos em Controle
Ambiental e das reverberac6es na vida e identidade profissional dos atores envolvidos a partir
da perspectiva dos estudantes.

Ao buscar estabelecer esta pesquisa enquanto um percurso investigativo que se inicia
antes mesmo da implementagdo do curso, trago para o presente trabalho uma concepcao de
pesquisa e pratica docente imbricadas entre si, isto €, trata-se de um percurso investigativo na
medida em que pretende se consolidar ndo apenas engquanto investigacdo sobre educacdo, mas
enquanto acdo que eduque, quando o proprio processo de investigacdo intervém na
transformacao das minhas préticas. Mais que isso, 0 registro e sistematizacao da pesquisa-acdo
deve se estabelecer como provocacdo de novas possibilidades de pratica tanto em nosso
contexto quanto em outros contextos educacionais.

Pérez Gomez (1998b, p. 101) defende que o objetivo da investigacdo educativa ndo se
restringe a produgdo de conhecimento generalizavel, uma vez que sua aplicagdo “sera sempre
limitada e mediada como o aperfeicoamento dos que participam concretamente em cada
situagdo educativa”. Nesse sentido, a investigacdo das nossas praticas ndo se pretende
consolidar enquanto uma proposta metodoldgica ao estilo manual sobre o planejamento do
trabalho pedagogico no contexto da Educacdo Profissional integrada a EJA, mas como um
movimento de investigagéo das nossas subjetividades e particularidades.

Ao dialogar sobre a relacdo entre ensino e pesquisa, Paulo Freire destaca que “o que ha

de pesquisador no professor ndo é uma qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se
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acrescente a de ensinar” (2015, p. 30). Na perspectiva de Freire, a indagacdo, a busca e a
pesquisa fazem parte da natureza da pratica docente. Assim, inspirada por Freire, entendo que
é na minha trajetoria de formacdo permanente de professora que percebo e me assumo, porque

professora e pesquisadora:

N&o ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino. Esses quefazeres se encontram
um no corpo do outro. Enquanto ensino continuo buscando, reprocurando. Ensino
porque busco, porque indaguei, porque indago e me indago. Pesquiso para constatar,
constatando, intervenho, intervindo, educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que
ainda ndo conheco e comunicar ou anunciar a novidade (FREIRE, 2015, p. 30-31).

Essa perspectiva apontada por Freire supde uma postura investigativa de indagacao e
observacdo, interrogando e comparando as questdes que emergem a partir da pratica de um
movimento continuo de reconstrucdo da praxis pedagogica.

Na minha pratica docente como professora de Arte no contexto da Educacédo
Profissional na modalidade integrada a EJA, a investigacdo das experiéncias vivenciadas em
sala de aula constituiu a principal atividade de suporte para a definicdo da intencionalidade
pedagdgica e do planejamento do conteldo de Arte nesse contexto tdo especifico, que é o
ambito de estudo e reflexdo desta pesquisa. 1sso se da porgque ndo concebo o ato de me formar
professora como uma a¢do acabada. Essa formacao se efetiva ao longo da minha trajetéria de
vida, por meio de cursos formais, estudos e vivéncias no plano informal, pelos tempos-espacos
da sala de aula que, a depender da forma como sdo concebidos, podem se configurar como a
principal e mais constante fonte de formacdo continua docente. Logo, compreendo o ensino
como atividade critica e me identifico como profissional autbnoma que investiga a propria
pratica (CONTRERAS, 2002).

Além disso, no Distrito Federal, o Programa? que propde a integracdo entre formacio
geral e profissional na modalidade EJA e assume a forma integrada como uma das
possibilidades de articulacdo, foi apresentado em 2014 por meio do documento Orientacdes
pedagdgicas para a integracéo da Educacao Profissional com o Ensino Médio e a modalidade
de Jovens e Adultos (DISTRITO FEDERAL, 2014e). Nesse mesmo ano, iniciamos em nossa
escola as discussGes que culminaram na implementacdo do Curso Técnico em Controle
Ambiental. Entdo, como dito anteriormente, 0 CED Irma Regina foi a primeira escola do campo
da SEEDF a implementar um curso técnico na modalidade integrada a EJA. Um reflexo do
pioneirismo da nossa escola é que ndo havia modelos de trabalho pedagogico para a disciplina

2 No nosso plano de curso esse Programa é identificado como EJA-I.
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Aurte inserida no contexto de um curso técnico na modalidade integrada, no ambito da SEEDF.
Desse modo, foi necessario que os professores do CED Irma Regina planejassem o curriculo
de cada disciplina, buscando articulagéo as especificidades do contexto, a partir das préprias
concepcdes de ensino.

A realizagdo do PIL (FAGUNDES, 2015) enquanto uma anlise critica propositiva
sobre as questbes curriculares do plano de curso em relacdo as préaticas nas aulas de Arte foi
importante por ter provocado 0 movimento de busca da superacdo da pratica ndo reflexiva,
“intuitiva e fortemente rotineira que se realiza no mundo privado da aula, isolado do restante
dos colegas de profissio” (PEREZ GOMEZ, 1998c, p. 364), t4o presente na nossa escola. Sobre
essa perspectiva de pratica docente, Pérez Gomez denuncia:

Esse conhecimento profissional, acumulado ao longo de décadas e séculos, saturado
do senso comum, destilado na prética, encontra-se inevitavelmente impregnado dos
vicios e obstaculos epistemoldgicos do saber de opinido, induzidos e formados pelas
pressOes explicitas ou tacitas da cultura e ideologia dominantes. Nasce subordinado
aos interesses socioecondmicos de cada época e aparece saturado de mitos,
preconceitos e lugares-comuns nada faceis de questionar (PEREZ GOMEZ, 1998c, p.
364).

Assim, considerando que na nossa sociedade capitalista os interesses das elites sdo
contrarios aos interesses da classe trabalhadora a qual pertencemos (estudantes, professores e
comunidade escolar como um todo no CED Irméa Regina), torna-se urgente a abertura de novas
concepgdes relacionadas a pratica docente, orientadas pela pratica problematizadora a que se
refere Freire (2011).

Inspirado nas ideias de Freire, o PIL ndo se encerra ao final do curso de especializacao
gue provocou sua criacdo. Pelo contrario, ele constituiu o ponto de partida para a investigacdo
apresentada no presente trabalho. Nele foram construidas as bases para o que se pretende agora:
um movimento de avaliacdo e continuidade das a¢fes do projeto interventivo.

A intencéo original por meio do PIL era provocar a construgdo de tempos/espagos de
reflexd@o e pesquisa coletiva, a fim de garantir a participacdo da comunidade na formulacdo de
um curriculo integrado a nossa realidade. O foco € a busca pela continuidade do
desenvolvimento do plano de curso (DISTRITO FEDERAL, 2014a) em um cenario
emancipador e comprometido com a formacao integral dos profissionais, conforme preconizado
no caderno Educacdo Profissional e a Distancia do Curriculo em Movimento da SEEDF
(DISTRITO FEDERAL, 2014b).

No entanto, o PIL encontrou um grande obstaculo para o seu pleno desenvolvimento,

que foi o fato de que os momentos de coordenacdo pedagdgica na nossa escola sdo dedicados
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ao trabalho individual de elaboracéo e corregédo de atividades ou provas, planejamento de aulas
e demais acdes de gestdo do trabalho pedagdgico de cada professor, sempre numa perspectiva
bem individual. A realizacdo de reunides com planejamento de pauta e convocacao de todo o
corpo docente por parte da equipe gestora é marcada pela descontinuidade, pois ocorre em
momentos pontuais no comeco e no final do semestre, ou quando ha necessidade de se deliberar
coletivamente sobre algum assunto. Na maioria das vezes, grande parte dos assuntos das pautas
dessas reunides € de carater administrativo ou de defini¢do de acbes pedagogicas relativas aos
projetos especificos, sem que haja tempo para reflexdes e discussdes efetivas na coletividade.
Isso acontece, em parte, devido aos tempos e espacos de coordenacdo pedagdgica da EJA, que
séo bastante distintos de outras modalidades de ensino.

Diferente do periodo diurno, ndo havia um dia da semana dedicado a coordenacdo de
todos os docentes na escola. No caso da EJA, a portaria n® 445 de 16 de dezembro de 2016, que
dispde sobre os critérios referentes a organizacdao e atuacdo dos servidores integrantes da
Carreira Magistério Pablico do Distrito Federal, bem como sobre a organizacdo dos
atendimentos ofertados pela SEEDF, ndo prevé um tempo-espaco especificamente dedicado a
coordenacao coletiva na escola. A redacdo se refere as oito horas de coordenacdo dos
professores dessa modalidade e esté disposta da seguinte forma no seu artigo 33: “I - um dia da
semana destinado a coordenacdo pedagdgica individual ou coletiva na UE ou a formacéo
continuada; Il - um dia da semana destinado a coordenacdo pedagdgica individual, cujas
atividades poderé&o ser desenvolvidas fora do ambiente escolar” (DISTRITO FEDERAL, 2016,
grifo meu).

No CED Irm& Regina séo realizadas, em média, cinco reunibes de coordenagéo coletiva
a cada semestre letivo, quando sdo convocados todos os professores, incluindo a semana de
coordenacao pedagdgica no inicio do semestre letivo e o conselho de classe, no final do
semestre letivo. Isso quer dizer que, apesar dos obstaculos relativos ao planejamento e discussdo
de atividades pedagogicas de carater coletivo, como o que foi almejado pelo PIL, a nossa escola
ainda esta acima da media no que se refere aos critérios relativos a organizacéo e atuacao dos
servidores definidos pela SEEDF.

Nesse sentido, observei uma disparidade entre a organizagdo curricular e a metodologia
propostas no plano de curso (DISTRITO FEDERAL, 2014a) e os tempos/espacos de
coordenacao pedagogica definidos pela portaria n® 445 (DISTRITO FEDERAL, 2016). Se no
primeiro documento ha a demanda de uma organizacgdo curricular que traz, em sua raiz, a
integracdo, devendo-se “romper com a segmentagdo e fragmentagao das disciplinas, formando

o individuo para uma atuacdo integrada e articulando o conhecimento de forma associada,
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complementada e ampliada” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 12), no segundo ndo h&
previsao de tempos-espacos de coordenacdo pedagdgica para discussao e construcdo das acoes
pedagdgicas na coletividade.

Em artigos publicados sobre a implantacdo de Cursos Técnicos Integrados no Brasil,
Sales (2017, p. 333) relata que um dos empecilhos ao processo para efetivar a integracao &,
justamente, a “auséncia de um tempo/espaco de coordenacdo pedagdgica para a discussdo e
construcdo coletiva do conhecimento para o desenvolvimento integrado do curso, prevalecendo
o0 desenvolvimento individualizado da docéncia”. J& a pesquisa que realizei junto as professoras
Marcia e Tereza, destinada a compreender como o curriculo integrado se concretiza e como 0
trabalho pedagdgico esta organizado para o alcance da integracao em trés instituices ofertantes
na modalidade de EP integrada a EJA no DF, com foco no Projeto Integrador (PI), considera

que:

quando a instituicdo trabalha o Projeto Integrador como catalizador dos
conhecimentos daquele momento no percurso formativo do aluno, seu coletivo ja se
baseia na perspectiva integrada, pois coloca o desenvolvimento do Pl acima das
disciplinas, onde cada campo do conhecimento pode contribuir para sua realizagéo.
Fazer isso depende de uma gestéo pedagdgica que de forma sistemética desenvolva o
trabalho pedagdgico de forma coletiva, aprimorando-se ao longo do tempo (SALES;
FAGUNDES; MEDEIROS, 2018, p. 12, no prelo).

Com efeito, é latente a necessidade de se reorganizar os tempos e espacos de
coordenacdo coletiva, a fim de se alcancar a integracdo, em um primeiro nivel, no &mbito da
organizacao da gestdo pedagogica na propria escola, e, em outro nivel, no &mbito das diretrizes
e determinacOes da SEEDF relativas a gestdo pedagogica da EJA, especialmente no contexto
da EP na modalidade integrada.

O projeto A construgdo de um espaco de autoformacéo: o gerenciamento de saberes em
rede® (Anexo A), foi uma acgdo articulada com a possibilidade de se reorganizar os tempos e
espacos coletivos na instituicdo e que estava atrelada as intencionalidades do PIL. O projeto foi
escrito em conjunto com a professora orientadora do PIL, Marcia Castilho, e, apds ser aprovado
pela FAP-DF, foi apresentado e submetido & comunidade escolar. Inesperadamente, entretanto,
a mesma equipe gestora que tomou conhecimento do projeto antes da submisséo a FAPDF e
que assinou 0 documento de autoriza¢do para implementacdo do projeto, apds aprovagdo e

selecdo para o financiamento, mudou de postura, declarando-se contréria & sua implementagao

3 O citado projeto foi contemplado com o financiamento de 60 mil reais oriundos do edital 10/2015 — Selecéo
Publica de Projetos de pesquisa em Educacdo Profissional e Tecnoldgica para Docentes da Fundacdo de Apoio a
Pesquisa do Distrito Federal (FAPDF).
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na escola.

Diante dos empecilhos e questionamentos apresentados pelo diretor da escola a época,
foi proposta a realizacdo de uma reunido com os colegas professores de todos 0s segmentos
para apresentacdo e submissao a aprovacao coletiva do projeto. Ao longo da reunido, realizada
no dia 17/12 e marcada pelo clima tenso, apresentei o projeto e respondi aos questionamentos
realizados, muitos deles feitos pelo diretor. Ao submeter a implementagéo do projeto a votagdo
da equipe docente presente, foram totalizados cinco votos favoraveis, cinco votos contrarios e
mais de dez abstencdes. Destaco que trés dos cinco professores que votaram contra a
implementacdo do projeto estiveram em reunido a portas fechadas com o diretor, que também
votou horas antes da referida reunido coletiva, sendo que dois desses professores estavam
lotados no CED Irma Regina em regime de ex-oficio a época.

Todo esse processo foi registrado no diario de campo desta pesquisa e compds o teor de
um dos trabalhos realizados na disciplina de Metodologia da Pesquisa do PROF-ARTES, que
coincidiu com esse periodo. A avaliacdo que realizo, a partir dos relatos do diario de campo, é
de que o alto indice de abstencGes reforca a observacdo de que a perspectiva individualista e a
falta de conhecimento dos principios fundantes da organizacdo do curriculo integrado sédo
caracteristicas do perfil docente em nossa escola, em sua maioria.

Ademais, esse perfil de docente, como identifica a pesquisa de Sales (2017), é
predominante em outros contextos de EP na modalidade integrada. Dentre os fatores comuns
as instituicGes ofertantes de cursos técnicos integrados no Brasil, elencados pela autora como

empecilhos ao processo de efetivacdo da modalidade integrada, destaco:

. Falta de compreensdo do conceito de curriculo integrado, provocando
distorgdes e incompreensdes por parte de todos (gestores, alunos, coordenadores e
docentes) na organizacdo pedagdgica do curso;

. [...]

. Desconhecimento pelos professores, gestores e coordenadores dos principios
fundantes da organizacdo do curriculo integrado;

. Auséncia de uma formacdo continuada especifica aos docentes para
desenvolver um curso integrado;

. Falta de conhecimento sobre o perfil e especificidades dos sujeitos da EJA no
contexto atual de sociedade, em particular no mundo do trabalho;

. Incompatibilidade da pratica avaliativa numa proposta de formacdo humana

integral; [...] (SALES, 2017, p. 332, grifo da autora).

Contudo, como bem ensina Mario Quintana, “eu passarinho”, de modo que o
compromisso docente de transformar a realidade pedagdgica e, se pedagogica, afetiva, estética,
politica e comunitéria, transcende a sala de aula e os muros da escola. Nesse &mbito, destaco

outros movimentos de articulagcdo pedagogica para além da sala de aula e dos muros da escola,
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0s quais, direta ou indiretamente, estdo relacionados a esta pesquisa-agéo.

Desde o segundo semestre de 2016, participei, enquanto professora apoiadora, do
projeto de educacdo ambiental Conexdo Cerrado, desenvolvido por estudantes do CED Irmé
Regina juntamente com integrantes da comunidade do Rodeador. Esse projeto previa saidas de
campo para realizagdo de atividades de educagdo ambiental e mutirGes de limpeza em &reas
com potencial ambiental e de ecoturismo na regido do Rodeador e cercanias, além da
articulacdo com outros grupos de ecoturismo e educacdo ambiental que ja tivessem atuado,
inclusive, em eventos fora do Distrito Federal. Esse projeto participou da Feira de Ciéncias da
CRE de Brazlandia e da Feira de Troca de Sementes do Curso Técnico em Controle Ambiental
do CED Irm& Regina, ambos no segundo semestre de 2017. Foi também selecionado para
participar do Circuito de Ciéncias da SEEDF, que fez parte da Semana Nacional de Ciéncia e
Tecnologia, promovida pelo Ministério da Ciéncia, Tecnologia, Inovacdes e Comunicacdes, em
outubro de 2017.

A Semana Camponesa do CED PAD-DF (escola do campo da CRE do Paranod) é um
evento anual desenvolvido desde 2013 dedicado a discussdo acerca das questdes agrarias, da
Educacdo do Campo e da relacdo entre campo e cidade. O objetivo do evento é valorizar a
identidade dos sujeitos camponeses, pautando essas discussdes a partir da Otica dos
trabalhadores do campo, estudantes escola. Esse projeto se realiza em um movimento de
contraposicdo a AgroBrasilia, uma grande feira de agronegécio, situada a poucos metros da
escola, uma vez gue a Semana camponesa acontece paralelamente a AgroBrasilia, em datas
préximas ou concomitantes.

Essas duas producdes artisticas de estudantes do CED Irma Regina, com as quais eu
contribui como professora orientadora, fizeram parte deste projeto. A exposi¢cdo Camlinhos,
com fotografias do estudante Ryan Reinholz, foi apresentada na segunda e na quarta edi¢do da
Semana Camponesa e o filme Debaixo do Sol, produzido pelos estudantes do 3° segmento da
EJA nas aulas de Arte, foi apresentado na sexta edicdo. Ambas as produgdes sdo relativas a
identidade e a cultura camponesa. Nas edi¢des de 2014 e 2018, participei como debatedora e
pude compartilhar um pouco do trabalho pedagogico desenvolvido no CED Irma Regina e tecer
importantes aprendizados para a minha formacao docente e para a vida.

O filme de curta-metragem Debaixo do Sol ainda oportunizou outros momentos de
compartilhamento das vivéncias pedagogicas que foram desenvolvidas no CED Irma Regina,
pois foi selecionado pela mostra do 1° Festival de Filmes de Curta-Metragem das Escolas
Publicas de Brasilia (bem que deveria ser do Distrito Federal), que fez parte do 48° Festival de

Cinema de Brasilia do Cinema Brasileiro, em setembro de 2015. O curta também foi
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apresentado na Il Mostra Terra em Cena e na Tela, em outubro de 2017, durante a Semana de
comemoracdo dos dez anos da Licenciatura em Educacdo do Campo da UnB na FUP
(Faculdade UnB Planaltina). O relato de experiéncia da criacdo do filme serd apresentado no
XXI1I Congreso Internacional de Tecnologias para la Educacién y el Conocimiento em Madrid
— Espanha, em julho de 2018, com financiamento da FAPDF pelo edital 1/2018 de apoio a
participagdo em eventos, cursos de curta duragdo e visitas técnicas de natureza cientifica,
tecnoldgica e de inovacéo.

Para além de desenvolver e/ou participar de projetos que possam transcender a sala de
aula e os muros da escola, penso ser valiosa a articulagdo com movimentos sociais, grupos
culturais e demais grupos da comunidade para que a reconstrucdo dialética da atividade docente
se dé “penetrando nas condigdes politicas, sociais € econdomica que afetam seu pensamento e
sua agdo, assim como o cenario no qual intervém” (PEREZ GOMEZ, 1998c, p. 373). Segundo

Pérez Gémez (1998c, p. 373), esse enfoque faz referéncia a reconstrucao social:

Na perspectiva de reconstrugdo social, agrupam-se aquelas posi¢des que, [...],
concebem o ensino como atividade critica, uma prética social saturada de opgdes de
carater ético, na qual os valores que presidem sua intencionalidade devem ser
traduzidos em principios de procedimentos que dirijam e que se realizem ao longo de
todo o processo de ensino-aprendizagem. O professor/a é considerado um profissional
autdbnomo que reflete criticamente sobre a préatica cotidiana para compreender tanto
as caracteristicas dos processos de ensino-aprendizagem, quanto do contexto em que
0 ensino ocorre, de modo que que a atuacdo reflexiva facilite o desenvolvimento
autdbnomo e emancipador dos que participam do processo educativo.

E na pratica docente de reconstrucdo social que norteio minhas acbes e que a
intencionalidade pedagdgica dessas acdes esta centrada. Tal pratica pauta-se nas ideias de Paulo
Freire, que ensina que “ndo ha pratica docente sem curiosidade, sem incompletude, sem seres
capazes de intervir na realidade, sem seres capazes de serem fazedores da historia e a0 mesmo
tempo sendo feitos por ela” (FREIRE, 2008, p. 28). Essa € uma referéncia fundamental para as
praticas que busco desenvolver.

Por essa razdo, € importante o envolvimento em tempos e espacos de discussdo e
articulacdo coletiva, como féruns, plenarias e outras formas de encontros na coletividade
dedicados a reflexdo de temas relativos ao contexto da educagdo em nossa comunidade.

O Grupo de Trabalho Pro-Alfabetizacdo do Distrito Federal (GTPA-Forum EJA/DF),
fundado em 20 de outubro de 1989, “se configura como um espago de articulagdo dos mais
diversos coletivos comprometidos com a educagdo de jovens e adultos no DF e entorno”
(SILVEIRA; RESES; PEREIRA, 2017, p. 29). O GTPA-Férum EJA esta integrado ao Forum

EJA/DF e ao movimento nacional dos féruns estaduais. Pauta-se como um “movimento social



19

plural no sentido de acolher os diversos segmentos da sociedade que fazem EJA” (ibid., p. 29).
Desde que participei do XXVI Encontro Distrital de Educagéo de Jovens, Adultos e Idosos
Trabalhadores, em setembro de 2017, aproximei-me do GTPA-F6rum EJA/DF. A cada reunido
ampliada que participo, renovo e fortaleco na coletividade o sonho, a vontade e 0 compromisso
de lutar pela transformacdo social e emancipagédo humana.

Esses espacos oportunizam momentos importantissimos de aprendizagem e continua
formacéo para o desenvolvimento da docéncia, com ac¢Ges pautadas na esperanca e na luta pela
emancipacao voltada aos interesses da classe trabalhadora da qual faco parte.

Essas acdes, incluindo a pesquisa que agora apresento, sdo movimentos continuos de
articulacdo e desenvolvimento da gestdo pedagdgica do meu trabalho docente. Desse modo,
esta pesquisa também se configura como um movimento de insisténcia e resisténcia em relacao
a possibilidade de desenvolvimento do trabalho docente e da gestdo pedagdgica na escola mais
articulada a integracéo e a construcdo de espacos de discussdo e tomada de decisbes pautados
na coletividade, conforme determina a Gestdo Democratica, Lei n® 4.751/2012, nas escolas da
SEEDF.

Por meio desta pesquisa, focada na minha préatica e interessada pela percepcdo dos
estudantes acerca dessa, pretendo ampliar meu entendimento sobre o papel das artes no &mbito
do Curso Técnico em Controle Ambiental, articulando-o as especificidades do contexto de
Educacdo do Campo, EJA e EP na modalidade integrada, por meio do aprofundamento dos
conceitos de Educacdo Estética e Teatro do Oprimido. O foco é contribuir para o
desenvolvimento reflexivo e critico, tanto em relacdo aos meus saberes conceituais quanto as
minhas préaticas de ensino e aprendizagem. Como desdobramento, espero poder despertar na
comunidade escolar a capacidade reflexiva e atuante no contexto sécio-politico.

Assim sendo, se a pesquisa gque levou ao desenvolvimento do PIL foi realizada a partir
dos estudos acerca de teorias e conceitos relativos as especificidades do nosso contexto,
propondo um planejamento de trabalho pedagogico para a disciplina Arte, inserida no percurso
de formacgéo do técnico em Controle Ambiental, a pesquisa de mestrado, cujo relato ora se
apresenta, procura ir além, pois a nova inquietacdo que me norteia diz respeito a compreensao
das possibilidades e limitagGes da proposta curricular e das préaticas desenvolvidas no PIL. Tal
compreensdo acontece a partir da analise e reflexdo dessa experiéncia interventiva e do seu
contexto, além dos materiais gerados, produzidos pelos estudantes em nossas aulas.

Com base no exposto, foi definido o seguinte problema de pesquisa: quais os limites e
potencialidades da atual proposta curricular e das praticas pedagdgicas da disciplina Arte na

formacéo de futuros técnicos em Controle Ambiental, na modalidade integrada a EJA, no CED
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Irma Regina?

Algumas das muitas inquietacbes que me conduziram a esse problema foram: qual a
percepcao dos estudantes em relacdo a relevancia dos contetdos e praticas da disciplina Arte
em sua formacdao?; os estudantes estabelecem conexdes entre as vivéncias da nossa disciplina,
o mundo do trabalho e a vida?; os estudantes veem a disciplina Arte apenas como uma atividade
extracurricular, acessoria ou alentadora da seriedade das demais disciplinas?; quais séo as suas
impressdes e opinides sobre as atividades desenvolvidas ao longo do semestre letivo?; como
eles demonstram e justificam essas opinides?

Uma hipotética resposta para essas perguntas deve considerar variaveis complexas,
como argumentado por Pérez Gomez (1998a, p. 18). Para o autor, “o que o aluno/a aprende e
assimila mais ou menos consciente, e que condiciona seu pensamento e sua conduta a médio e
longo prazo, se encontra além ¢ aquém dos conteudos explicitos” no curriculo. Por isso, penso
que a investigacdo, a partir dessas perguntas, deve considerar o &mbito escolar, 0 comunitario,
0 politico e o social.

Provocada por tais questdes, tracei como objetivo principal desta pesquisa analisar de
forma dialdgica a proposta de intervencdo pedagdgica do PIL junto as trés primeiras
turmas do Curso Técnico em Controle Ambiental, integrado a EJA, com a finalidade de
refletir sobre as praticas da disciplina Arte, numa perspectiva integrada. Outras agdes
decorrentes desse objetivo sdo: analisar os registros dos estudantes no nosso diario de bordo
coletivo; considerar a percepcao dos estudantes das trés primeiras turmas em relacdo as nossas
praticas, por meio de entrevistas e questionarios; considerar os aspectos politicos, sociais e
comunitarios relativos ao nosso contexto na analise dos materiais da pesquisa; refletir sobre as
possibilidades e desafios das praticas pedagogicas desenvolvidas na disciplina Arte no nosso
contexto; e desenvolver praticas de ensino de teatro articuladas a Educacéo Profissional, com

vistas a integracdo curricular.

Natureza e método

“[...] Caminante, son tus huellas/ el camino y nada mas;
/ caminante, no hay camino, / se hace camino al andar. /
Al andar se hace camino/ y al volver la vista atras/ se ve

la senda que nunca/ se ha de volver a pisar [..]”
(Antonio Machado, 2004).

Algo que me provoca certa aflicdo em relagdo a concepgdo de um meétodo apropriado, e

que corresponda clara e plenamente aos objetivos que me proponho, sobretudo enquanto
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professora e pesquisadora em constante reconstrucdo, é o fato de que identifico muitas
dificuldades de fazé-lo no contexto em que me insiro: o cotidiano escolar, composto por uma
série de subjetividades, justamente por ser constituido na coletividade, isto €, por pessoas que
representam “universos particulares” e que compdem esse grande universo que ¢ a sala de aula.

Assim, comeco por admitir que a duvida é elemento posto transversalmente nas agdes
que desenvolvo nesse contexto e que, sobre ela, tenho muito o que aprender. Alias, como
producao de conhecimento que ¢, pesquisar € o ato de “reaprender a aprender que todo o
conhecimento traz em si mesmo ¢ de forma ineliminavel a marca da incerteza” (MORRIN,;
CIURANA; MOTA, 2003, p. 55).

Sob esse ponto de vista, parto do principio de que, como professora que pesquisa a
prépria pratica, mesmo ndo me dando conta, narro 0 que vejo, 0 que Ougo e 0 que sinto em
relacdo as nossas praticas, deixando escapar nessas narrativas os meus conflitos, incertezas e
insegurangas nos caminhos que percorro enquanto investigo. Além do mais, as reflexdes que
realizo ao pesquisar interferem e sdo interferidas pelas nossas praticas no cotidiano da sala de
aula e fora dela. J& diz o poeta espanhol Antonio Machado (2004), citado na epigrafe acima,
“caminante no hay camino/ Al andar se hace el camino”.

Outrossim, a forma que encontrei de olhar para os problemas que provocaram esta
pesquisa passa por toda a minha trajetoria de formacéo, tanto no plano formal quanto informal.
E nesse sentido que busquei um método que propiciasse o vislumbre de um percurso antes
mesmo de chegar aos detalhamentos do caminho, que ensejasse a caminhada em determinada
rota e que, embora ndo pudesse ser exclusivamente definido antes do caminho, ele pudesse
apontar sua dire¢cdo (GHEDIN; FRANCO, 2008).

Ao confrontar o conceito de realidade a partir do enfoque positivista em relagdo ao
enfoque interpretativo nas pesquisas em educacdo, Pérez Gomez (1998b, p. 102) assinala que,
enguanto o enfoque positivista equaliza a realidade social a realidade fisica, numa concepgéo
estatica de realidade social, o enfoque interpretativo considera que “a realidade social tem uma
natureza constituida radicalmente diferente da realidade natural”. Nessa perspectiva, “o mundo
social ndo é fixo nem estavel, mas dindmico e mutante devido ao seu carater inacabado e
construtivo” (ibid., p. 102). Se dindmico, o mundo social é aberto as intervencbes e
transformacdes que seus atores tendem a provocar.

Pautada nesse entendimento, quanto aos aspectos metodologicos, esta pesquisa se
caracterizou como uma pesquisa-a¢ao. Segundo Michel Thiollent (2008, p. 06), a pesquisa-acdo

é:
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um tipo de pesquisa social com base empirica que é concebida e realizada em estreita
associacdo com uma agdo ou com a resolucdo de um problema coletivo e no qual 0s
pesquisadores e os participantes representativos da situacdo ou do problema estdo
envolvidos de modo cooperativo ou participativo.

Conforme Thiollent (2008, p. 20), a funcdo dos pesquisadores nesse tipo de pesquisa é
desempenhar um papel ativo na avaliacdo das a¢des desencadeadas em funcao dos problemas,
bem como no seu acompanhamento, priorizando uma atitude de “escuta” e de “elucidacao dos
varios aspectos da situacao, sem imposi¢ao unilateral de suas concepgdes proprias”. Desse
modo, por ser uma pesquisa-acdo, esta investigacdo objetiva a transformacdo da realidade
contextual.

Pérez Goémez (1998b, p. 101) defende que “a intencionalidade e o sentido de toda

investigagao educativa ¢ a transformagédo e o aperfeicoamento da pratica”. Para ele,

a dissociacdo habitual entre a teoria e a pratica desvirtua o carater educativo da
investigacao, ja que impede ou dificulta o vinculo enriquecedor entre o conhecimento
e a acdo, para desenvolver uma acdo informada e reflexiva ao mesmo tempo que um
conhecimento educativo, comprometido com opcdes de valor e depurado nas tensdes
e resisténcias da pratica (PEREZ GOMEZ, 1998b, p. 102).

O conceito de préaxis permeia tanto as reflexdes acerca da minha préatica e formacéo
continuada, enquanto trabalhadora da educacdo, quanto a formagéo profissional dos estudantes
neste trabalho. A respeito da pratica de pesquisa nas escolas junto aos (ou pelos proprios)
professores, muitos estudos surgiram, especialmente a partir de 1990 (STENHOUSE, 1984,
1987; SCHON, 1992a, 1992b; ELLIOTT, 1993). Tais estudos desenvolvem os pressupostos,
fundamentos e caracteristicas dos conceitos de professor pesquisador e professor reflexivo,
dentro do movimento de valorizacdo da formacéo e da profissionalizacdo de professores em
diferentes paises. Essas pesquisas partem dos estudos de John Dewey sobre a experiéncia,
compreendida como mais do que a simples atividade, pois envolve elementos ativos (tentativas,
experimentos, mudanga) e passivos, afinal, quando experimentamos, sofremos as
consequéncias da mudanc¢a (DEWEY, 1959, 1979).

O ensino como prética reflexiva aponta para a valorizagdo dos processos de producgao
do saber docente a partir da pratica. Ademais, situa a pesquisa como um instrumento de
formacgéo de professores, onde o ensino € tomado como ponto de partida e de chegada da
pesquisa (PIMENTA, 2002).

No entanto, a partir do questionamento de que bastaria a pratica para a construcéo do
saber docente, dando origem a um possivel “individualismo”, 0 qual parte de uma reflexdo em

torno de si proprio, fruto de uma hegemonia autoritaria, “se se considera que a perspectiva da
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reflexdo € suficiente para a resolugdo dos problemas da pratica” (PIMENTA, 2002, p. 26).

Giroux (1990), apontando os limites da proposta de Schon, desenvolve a concepcdo
do professor como intelectual critico, ou seja, cuja reflexdo é coletiva no sentido de
incorporar a andlise dos contextos escolares no contexto mais amplo e colocar clara
direcdo de sentido a reflexdo: um compromisso emancipatério de transformacéo das
desigualdades sociais. Se essa perspectiva, de um lado, retira dos professores a
capacidade de serem autores isolados de transformacdes, de outro, confere-lhes
autoridade publica para realizd-las. Com efeito, a capacidade emancipatoria e
transformadora dos professores e das escolas como esferas democraticas s6 € possivel
se considerar os grupos e setores da comunidade que tém algo a dizer sobre os
problemas educativos (PIMENTA, 2002, p. 32).

E nesse ambito que a trajetdria do percurso da presente pesquisa passa pela investigacdo
junto aos estudantes acerca das propostas praticas desenvolvidas no PIL, e, também, sobre suas
trajetorias dentro e fora do curso. A postura investigativa que assumo vai ao encontro do ponto
de vista que Adriana Dickel (1998) defende ao tratar a pesquisa como um instrumento que deve
ser apropriado pelos professores de escolas publicas. A autora defende que essa pode ser uma
das formas de se romper com o carater reprodutivo das relagdes sociais dominantes na escola.

Ao criticar a intervengdo da investigacdo experimental desenvolvida dentro do enfoque
positivista, cujo propdsito é estabelecer leis para prever e controlar o futuro dos acontecimentos
gue ocorrem na escola, Dickel denuncia a clara relacdo hierarquica de dependéncia do professor

quanto ao cientista investigador, que

produz conhecimento em forma de leis e deriva principios tecnol6gicos de intervencdo
racional sobre a pratica. O professor/a ndo chega ao conhecimento cientifico nem,
naturalmente, aos processos e canais de produc¢éo do mesmo. Em todo o seu tempo de
formacao profissional deve adquirir o conhecimento dos principios tecnolégicos de
intervencdo que outros derivaram, formando as competéncias e as habilidades
profissionais requeridas para aplica-los nas situagdes concretas da realidade. Inclusive
0 proprio processo de decisdo na préatica sobre quais as normas mais adequadas de
intervencdo em cada momento vém, em grande parte, determinado por disposicdes
externas dos politicos, da administracdo, dos livros-texto ou dos especialistas
(DICKEL, 1998, p. 116).

O autor complementa indicando que Doyle (1990 apud PEREZ GOMEZ, 1998b)
denominou isso de modelo de controle remoto da qualidade. No entanto, Pérez Gomez
confronta esse modelo dizendo que os fenbmenos educativos, em particular, e os fendmenos
sociais, de modo geral, distinguem-se claramente dos fenémenos naturais em duas

caracteristicas:

° O carater radicalmente inacabado dos mesmos, sua dimensdo criativa,
autoformadora, aberta a mudanca intencional.
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° A dimensdo semiética de tais fendmenos. A relagcdo em parte indeterminada e,
portanto, polissémica entre o significante observavel e o significado latente de todo
fendmeno social ou educativo (PEREZ GOMEZ, 1998b, p. 100).

No contexto educacional, o modelo metodolégico de investigacdo requerido deve
observar as particularidades dos fendmenos que sdo objeto de estudo. Igualmente, deve-se
considerar as subjetividades dos sujeitos participantes da pesquisa. Logo, “a natureza dos
problemas estudados deve determinar as caracteristicas das proposicdes, dos processos, das
técnicas e instrumentos metodologicos utilizados € ndo contrario” (ibid., p. 100).

Diante do exposto, foram articulados procedimentos de estudo e investigacdo com foco
na producao e na troca de significados em um contexto complexo gue € a sala de aula. Mais do
que isso, os indicadores externos e observaveis em relacdo ao que acontecia na sala de aula ndo
poderiam ser tratados como meras unidades passiveis de soma e subtracdo. Portanto, foi
necessario utilizar procedimentos que permitissem “chegar a compreender o significado de tais
indicadores, situando-os no contexto fisico, psicossocial, ¢ pedagogico que os condiciona”
(PEREZ GOMEZ, 1998b, p. 100).

A presente pesquisa €, entdo, de cunho qualitativo. Na pesquisa qualitativa,
“diferentemente da quantitativa, o grupo nao ¢ uma soma de individuos, mas um espago de
reflexdo coletiva que necessita da constituicio da subjetividade grupal” (GONZALEZ REY,

2005, p. 86). Em relacdo aos resultados, o autor complementa:

A criacdo do cenario de pesquisa ndo representa um momento rigido que sempre deve
produzir um resultado desejado; a constitui¢do do cenario de pesquisa é um momento
de comunicacdo que pode tomar diferentes sentidos para os participantes e que nao
garante sempre o que deles se espera. O éxito e as operacdes metodolégicas de uma
pesquisa ndo é algo formulado a priori, mas é algo constituido no préprio processo
vivo da pesquisa. Toda pesquisa € um processo Vivo em que se apresentam diversas
dificuldades para as quais o pesquisador deve estar preparado e diante das quais deve
tomar decisdes que podem alterar o rumo da pesquisa (GONZALEZ REY, 2005, p.
87).

Uma particularidade da presente pesquisa-acdo é que ela é realizada junto a minha

pratica docente. A esse respeito, Gonzalez Rey (2005, p. 92) considera que:

para os pesquisadores que atuam valendo-se de sua propria pratica profissional, o
cenario de pesquisa ja estd construido nos marcos de sua propria pratica, apesar de
que aquele que comega a pesquisa necessita construir o cenario que definird o campo
em que desenvolvera sua pesquisa.

Nessa perspectiva, a construcdo do cenario de pesquisa é processo continuo e mediado

pela indagacdo, mesmo nas pesquisas centradas na propria pratica. Entdo, reitero que pesquiso
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para questionar as nossas préaticas e ndo para confirmar resultados definidos a priori. Provocada
por Freire, indago e me indago:

[...] os homens, desafiados pela dramaticidade da hora atual, se propGem a si mesmos
como problema. Descobrem que pouco sabem de si, de seu “posto no cosmos”, € se
inquietam a saber mais. Estard, alias no reconhecimento do seu pouco saber sobre si
uma das razdes desta procura. Ao se instalarem na quase, sendo tragica descoberta do
seu pouco saber sobre si, se fazem problema a eles mesmos. Indagam. Respondem, e
suas respostas os levam a novas perguntas (GONZALEZ REY, 2005, p. 31).

Reforgo que o conceito de praxis neste trabalho ndo sera considerado apenas em relacédo
a formacdo dos estudantes, mas também em relacdo a minha formacéao enquanto professora que
pesquisa, compreendendo a sala de aula como um espaco-tempo a ser construido permanente
pela indagacdo dos atores participantes. A esse respeito, Pérez Gomez (1998b, p. 107)

complementa que:

a estratégia interpretativa em educacgdo supord mergulhar no ambiente natural da
escola e da aula e indagar, observando, interrogando e comparando, os fatores que
intervém — e sua influéncia relativa na determinacdo e no desenvolvimento dos
problemas que nem sempre aparecem & primeira vista, mas que permanecem ocultos
para preservar o equilibrio de poder que se estabelece dentro da instituicéo.

A analise dos diarios de campo e dos diarios de bordo das trés primeiras turmas foi

realizada de forma interpretativa, considerando a compreensao de que:

sO vinculando os acontecimentos ao contexto da classe, a situagdo concreta na qual se
produzem e a histéria da proépria vida do grupo, pode-se entender os significados
aparentemente contraditorios, 0s acontecimentos imprevistos e surpreendentes, as
condutas ‘anémalas’ e ‘estranhas’ (PEREZ GOMEZ, 1998b, p. 111).

A analise dos diéarios de bordo das trés primeiras turmas do curso foi acrescentada a
realizacdo de trés rodas de conversa nos dias 25 e 26 de setembro de 2017 — uma com cada
turma —, cuja finalidade foi apresentar o andamento da pesquisa e convida-los a colaborar por
meio do dialogo. A realizagdo dessas rodas de conversa no ambiente escolar e no tempo-espaco
de aula, o que propiciou a participacdo de um maior nimero de estudantes das turmas, foi
possivel gracas a colaboracdo do professor de Projeto Integrador do curso a época, Edson
Rezende, que dedicou as aulas da disciplina a realizacdo das rodas de conversa e a aplicagdo
dos questionarios.

Em relacdo aos questionarios, a colaboracdo do professor de Informatica do curso,

Wedes Goudinho, também foi de fundamental importancia, uma vez que foram aplicados no
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laboratério de informatica com o auxilio e supervisdo do professor. Wedes ainda me auxiliou
pessoalmente no processo de elaboracdo via Google Forms e na programacao das maquinas
para alternar a aplicacdo dos trés questionarios ao mesmo tempo. Essa a¢do permitiu maior
respeito ao ritmo pessoal de cada estudante e constituiu um importante movimento de
compartilhamento de saberes entre os docentes.

Por acreditar ser importante que a consisténcia e o rigor dos dados e conclusdes
provisérias sejam alcangados “mediante procedimentos metodologicos que ressaltam a
identificacdo de diferentes pontos de vista e perspectivas ou angulos diferenciadores, bem como
mediante o debate reflexivo de perspectivas subjetivas e a compara¢do permanente das
elaboragdes tedricas com os registros multiplos da realidade” (PEREZ GOMEZ, 1998Db, p. 113),
optei pela sobreposicdo metodoldgica. Para Pérez Gémez (1998b, p. 113), a sobreposicdo

metodologica é:

parte do pressuposto de que ndo ha uma perspectiva privilegiada e objetiva da
realidade, mas que todas as perspectivas se encontram direcionadas e condicionadas
por um conjunto de interesses, necessidades, propositos, formas de pensar e sentir ¢,
portanto, sdo todas necessarias para compor o0 marco de interacfes que desenham a
realidade fluida e complexa das trocas na sala de aula.

Por esse motivo, o autor defende que sejam favorecidos 0s processos de triangulacao de
instrumentos, de fontes de informacdo, de procedimentos metodoldgicos e de perspectivas de
andlise.

Antbnio Adailton Silva (2018), em sua pesquisa junto a uma professora de literatura em
uma escola do campo de Araguaina — TO, filiou-se ao trabalho de Bruno Latour (2004 apud
SILVA, 2018, p. 25), que utiliza as expressoes “seres humanos” e “seres ndo-humanos” para
apresentar sua ideia de que “ndo somente as pessoas, mas também os demais elementos
envolvidos na realidade possuem vozes que precisam ser valorizadas” .

Concordando com Silva, penso que o contato com seres humanos e ndo humanos é
inevitavel em uma pesquisa. Por esse motivo, esta investigacdo centra-se no objetivo de analisar
nossas praticas por meio dos registros realizados pelos estudantes nos diarios de bordo
coletivos, mas, também, se interessa por outras fontes de informacéo humanas e ndo humanas
relevantes a continua construgdo/reconstrucdo das praticas em sala de aula, assim como pelas
possiveis reverberacdes nas praticas relativas ao Curso Técnico em Controle Ambiental como
um todo.

Além da revisdo e aprofundamento da bibliografia relacionada ao tema, do

aprofundamento do estudo dos documentos oficiais relativos ao nosso contexto, da revisao de
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literatura e da reflexdo tedrica, consciente de que ““ 0 conhecimento teorico, transferido de outras
realidades ou outras reflexdes proprias ou alheias [...], somente adquire valor pratico quando se
torna instrumento conceitual que possibilita a reflexdo especifica que se desenvolve na propria
situagio” (PEREZ GOMEZ, 1998Db, p. 111), foram utilizados procedimentos metodol6gicos
adequados aos diferentes momentos da pesquisa-acao.

Esses procedimentos podem ser ordenados da seguinte forma: observagéo participativa,
pela caracteristica da pesquisa sobre a propria pratica; entrevista com diferentes segmentos ou
grupos que participam da vida da aula, por meio da realizacdo das rodas de conversa e
entrevista com dois professores da area técnica; e triangulacéo, comparacéo plural de fontes,
métodos, informacGes e recursos, por meio da analise comparativa e complementar entre as
informac@es geradas, além daquelas relativas ao nosso contexto (dados e documentos oficiais
e na literatura) pelos seguintes instrumentos®:

e Diéarios (de campo - da pesquisadora; de bordo coletivo - dos estudantes),
dedicados ao registro e relato de dados, reflexdes, impressdes e acontecimentos;

e GravagOes em audio das rodas de conversa e entrevistas, para registrar os dados
observados além da lembranca seletiva que a professora-pesquisadora registrou
em seu diario de campo;

e Gravacio em video das aulas®, para registar nossas praticas de uma perspectiva
diferente dos diarios e que pode complementar ou solucionar eventuais conflitos
ou significados considerados contraditorios;

e Registro fotografico de momentos especificos das aulas, para auxiliar na analise
e apresentacdo das nossas praticas.

Acerca dessa comparacao plural de fontes, Pérez Gémez (1998b, p. 109) comenta que

“seu objetivo € provocar a comparacao de registros ou informagdes”, e complementa:

4 Alguns dos materiais de pesquisa foram furtados em 2016, quando tive a minha casa invadida e todos os
equipamentos eletronicos foram levados. Os diérios (de campo e das duas primeiras turmas) estavam dentro da
mochila utilizada para transportar os objetos roubados. Na época, eu havia feito uma fotoc6pia do diéario de bordo
coletivo para facilitar o trabalho de destaque de trechos de maior relevancia. Desse modo, a analise dos registros
foi realizada a partir das cdpias, tendo se perdido algumas informagbes como cor, textura e imagens, 0 que
direcionou meu olhar mais fortemente para a parte textual dos registros. As informagdes do diario de campo, até
esse evento, foram recuperadas pela meméria e o diario de campo foi transferido para a forma digital a partir dessa
data.

5> As gravac8es em video foram realizadas apenas nas duas primeiras aulas da primeira turma, porque avaliei que
a cdmera interferia sobremaneira na espontaneidade dos estudantes. Ap6s o furto das minhas cAmeras fotograficas,
experimentei utilizar o celular para registros pontuais de algumas aulas. Esse instrumento foi dispensado da sala
de aula, mas foi utilizado na primeira roda de conversa e apresentacdo dos porta-félios com a primeira turma do
curso, ainda pela pesquisa do PIL. Desse modo, o registro em video ndo comp6s o rol de instrumentos da presente
pesquisa, mas constitui material de analise emprestado do PIL.
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Comparar as diferentes perspectivas dos diversos agentes com as quais se interpretam
0s acontecimentos da aula € um procedimento indispensavel, tanto para aclarar as
distor¢des e tendéncias subjetivas que necessariamente se produzem na representacéo
individual ou grupal da vida cotidiana da aula, como para compreender a origem e
processo de formacdo de tais representacOes subjetivas. Além disso, oferece aos
alunos/as, professores/as e investigadores/as a possibilidade de interpretaces
distintas e inclusive estranhas, enriquecer e ampliar o dmbito da representacéo
subjetiva e construir mais criticamente seu pensamento e sua acao.

De modo geral, o presente trabalho se configura enquanto uma investigagéo para intervir
na escola. Portanto, requer “compreender o meio complexo que preside e medeia as trocas
simbolicas” (PEREZ GOMEZ, 1998b, p. 111) entre 0s sujeitos e grupos que a compdem. Mais
que isso, a vida da aula deve ser entendida como um “sistema aberto de troca de significados,
um cenario vivo de interagdes motivadas por interesses, necessidades e valores confrontados

no processo de aquisi¢do e reconstrucao da cultura individual e grupal” (ibid., p. 111).

Ambito e estrutura

A partir das reflexbes tecidas nesta pesquisa, pretendo, junto a elas, continuar
descobrindo préticas pedagdgicas relevantes para 0 nosso contexto, aprofundando o estudo
acerca do perfil dos estudantes, do territério e da organizacdo social na regidao do Rodeador.
Pretendo ainda ampliar a pesquisa a partir do papel das artes no contexto educacional e
aprofundar a relacdo entre as praticas e 0os documentos oficiais que orientam a Educacdo
Profissional na modalidade integrada.

Estruturalmente, a escrita desta dissertacao esta dividida em quatro capitulos.

No capitulo 1 apresento as questdes referentes ao nosso territorio. Estdo concentrados
nesse capitulo aspectos ligados aos pressupostos tedricos da Educacdo Profissional na
modalidade integrada e as especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos e Educacdo do
Campo, caracteristicas pilares do nosso contexto. Analiso o processo de implementacdo do
Curso Técnico em Controle Ambiental na nossa escola e a gestdo pedagogica e organizacao
curricular do curso. Também sdo apresentados o perfil dos estudantes e dados das turmas
matriculadas desde a implementacdo do curso na nossa escola.

No capitulo 2 destaco as reflexGes sobre o papel das artes no contexto da Educacéo
Profissional na modalidade integrada a EJA. Mais especificamente, ressalto a pratica docente
articulada a Educagdo Profissional integrada a EJA, através de reflexfes e provocagdes que
envolvem a poética teatral do Teatro do Oprimido e as contribui¢cbes do TO e da Educagéo

Estética para o ensino-aprendizagem na disciplina Arte, dentro do curso técnico em Controle
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Ambiental integrado a EJA.

No capitulo 3, as aulas e vivéncias sdo apresentadas e analisadas a partir da perspectiva
do diario de bordo, registro coletivo das aulas pelos estudantes e do diario de campo da
professora-pesquisadora. A analise critica das vivéncias é ainda complementada pela reflexao
da professora-pesquisadora a partir das informacBes e dados obtidos dos questionarios,
entrevistas e rodas de conversa, 0s quais foram realizados em momento posterior ao final do
semestre letivo e junto das trés primeiras turmas do curso, foco da pesquisa.

Nas consideracdes finais, reflito sobre a importancia da postura investigativa intrinseca

a atividade docente e as reverberacOes desta pesquisa no nosso contexto.
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CAPITULO 1: CURSO TECNICO EM CONTROLE AMBIENTAL:
IMPLEMENTACAO E INTERVENCAO LOCAL

Para compreender o processo de implementagao do curso na nossa escola ¢ necessario
ampliar o ambito dos nossos estudos, iniciando pelos pressupostos da implementacdao da EP na
modalidade integrada no Brasil, com foco nas especificidades relativas ao nosso contexto de
escola ofertante de EJA e EdoC. Posteriormente, passamos pelo aprofundamento do estudo do
nosso territério, histérico, caracteristicas e sujeitos até a compreensdo dos limites e

possibilidades do projeto interventivo local nesse contexto.

1.1 Pressupostos da educacéo profissional na modalidade integrada a educacéo de jovens

e adultos

Os cursos de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio sdo organizados por eixos
tecnologicos constantes no Catalogo Nacional de Cursos Técnicos®, instituido e organizado pelo
MEC, ou em uma ou mais ocupagdes da CBO (Classificacdo Brasileira de Ocupagdes). Pode
se efetivar sob a forma de articulagdo integrada com a modalidade de Educagdo de Jovens e
Adultos, o PROEJA (BRASIL, 2012). A oferta de cursos integrados acontece numa mesma
instituicao ou em duas, mas tendo um Unico projeto de curso elaborado. Essa modalidade de
ensino surge para oferecer ao estudante a possibilidade de cursar, de forma articulada, a
formacao propedéutica e a educagdo para o mundo do trabalho, com o intuito de que o estudante
possa fazer, simultaneamente, o Ensino Médio, ou a Educacao de Jovens e Adultos, € um curso
técnico, recebendo, ao final, duas habilitagdes (DISTRITO FEDERAL, 2014a).

A retomada da oferta da Educagdo Profissional na modalidade integrada, num viés de
superacao da dualidade educacional, ¢ definida por Frigotto (2011) como conjuntura brasileira
da década de 2000, com inicio a partir do resultado das eleicdes em 2003. Para o autor, “ndo €
o tempo cronoldgico que define uma conjuntura, mas a natureza dos fatos, e as forgas sociais
que os produzem” (FRIGOTTO, 2011, p. 237).

O decreto n°® 5.154/2004 estabelece um marco para a retomada da discussao da relagdo
entre trabalho e educagdo ao conceber a qualificagdo para o mundo do trabalho de forma
simultanea ao Ensino Médio, isto ¢, para o exercicio da profissao articulado com a possibilidade

de ampliagdo da carreira em estudos posteriores de nivel superior. Ensejou-se, assim, a

® Disponivel em: http://centralpronatec.com.br/catalogo-cursos-tecnicos/. Acesso em 22/06/2018.
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“travessia em dire¢do ao Ensino Médio politécnico e a superacao da dualidade educacional pela
superacao da dualidade de classes” (FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 45).

Esse decreto antecedeu a promulgacdao do Decreto n°® 5478/05, que foi revogado pelo
Decreto n° 5840/06, instituindo o Programa Nacional de Integragdo da Educagao Profissional
com a Educagdo Basica na modalidade de Educacgdo de Jovens e Adultos, o PROEJA, que teve
como finalidade oferecer educagdo técnica de nivel médio a um publico marcado pela exclusao

educacional:

O PROEJA denota a intencdo do Estado em romper com a ideia de supléncia na EJA,
ou seja, aquela que se preocupava apenas em repor a escolaridade perdida (cursos
supletivos), caminhando para a concessdo de um ensino de qualidade, com identidade
prépria e que possibilita o direito dessa parcela da populagdo de seguir nos estudos e
continuar aprendendo (RESES; SILVA, 2017, p. 18).

Tal intencdo, se nao articulada enquanto politica publica de Estado, pode se diluir. Essa
afirmacdo fica ainda mais evidente se considerarmos o histérico de descontinuidade dos
programas voltados a educagdo profissional no Brasil, marcado por politicas publicas de
governo.

Por isso, ¢ importante destacar a promulgacdo da Lei n°® 13.005, de 25 de junho de 2014,
que institui o Plano Nacional de Educagdo e se configura como politica de Estado ao tracar
metas de duracao decenal, estabelecendo ainda o prazo de um ano para que os Estados, Distrito
Federal e os Municipios, a contar de sua publicagdo, elaborem seus correspondentes planos de
educacdo. Em complemento, em julho de 2015, foi sancionado o primeiro Plano Distrital de

Educagado (PDE), com periodo de vigéncia de 2015 a 2024:

Estruturado como politica de Estado, o Plano Distrital de Educagao prop6e diretrizes,
metas e estratégias que se desdobrardo em programas, projetos e a¢des de curto, médio
e longo prazo, destinados a evitar possiveis improvisagdes e descontinuidades
decorrentes de mudancas governamentais (DISTRITO FEDERAL, 2015b).

Para a compreensao dessas descontinuidades referidas pelo PDE, passamos para a

apresenta¢do de um breve historico da Educagdo Profissional no Brasil.

1.1.1 Breve historico da Educagéo Profissional no Brasil mediado por dualidades marcantes
desse tipo de formagéo

Diversos estudos destacam dualidades marcantes em relagdo a Educagdo Profissional

no Brasil. Vanessa Caires e Maria Oliveira (2016), ao apresentar ¢ analisar a trajetoria da
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Educagao Profissional desde a colonizacao do Brasil até a atualidade, com énfase nos momentos
historicos e nas politicas publicas que impactaram essa modalidade de ensino, assinalam que,
apesar de ndo haver um ensino profissional sistematizado no periodo colonial, “o estudo dessa
época ¢ imprescindivel para o entendimento da dualidade original da sociedade brasileira — a
separagdo entre homens livres e escravos — que tem repercussdes na educacao e, especialmente
na Educacdo Profissional” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 23). Essa ¢ uma dualidade que
marca todas as modalidades de EP no Brasil, seja nas formas técnicas concomitantes,
subsequentes ou integradas.

Por exemplo, no periodo colonial, enquanto a formacdo de mdo de obra ndo estava
articulada as praticas formais de ensino, sendo realizadas, na grande maioria dos casos, nas
vivéncias cotidianas dos proprios espagos de desenvolvimento dos oficios, a educagado da elite
aristocratica e nobre ja podia contar com a cria¢do das primeiras institui¢cdes publicas de Ensino
Superior (exclusivamente destinadas aos membros da corte), tendo em vista a transferéncia da
corte portuguesa para o Brasil. Essa dualidade, diretamente ligada a divisdo social do trabalho,
destinava um tipo de educa¢do a uma parcela da populacgao e relegava a outra parcela outro tipo
de educacao.

No periodo imperial, a educagdo escolar brasileira era constituida apenas pelo Ensino
Superior e Ensino Secundario, ambos de carater seletivo e propedéutico. Paralelamente a esses,
havia o ensino das primeiras letras, de cunho discriminatorio e assistencialista, destinado a

formacao de artifices para as oficinas, fabricas e arsenais:

No Municipio da Corte, a Reforma da Instrucéo primaria e Secundaria, decretada por
Couto Ferraz, em 1854, introduziu medidas especiais para atender aos membros
abandonados. Tais medidas incluiam a criacdo de asilos, nos quais as criangas
recebiam a instrucdo referente ao primeiro Grau e a capacitacdo para um oficio
(CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 38).

A partir de 1889, com a proclamagcdo da Republica, profundas transformacgdes
socioecondmicas e culturais interviram na conjuntura educacional brasileira. Essas
transformagdes foram marcadas por movimentos contraditorios e por descontinuidade das
politicas publicas relativas ao desenvolvimento da Educag¢do Profissional brasileira e
evidenciavam uma segunda dualidade intrinseca a EP, mais referenciada nos estudos acerca da
forma integrada. Tal dualidade marca as demais modalidades e corresponde a formagao geral e
técnica dos educandos.

A aboli¢do da escravatura definiu o periodo compreendido como Republica Velha, ou

Primeira Republica. Além disso, esse periodo também foi definido pelo dominio das oligarquias
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agrarias e pelo processo de urbanizagdo, decorrente da expansdo industrial pelo avanco do
capitalismo. Essa conjuntura demandou a expansdo e a sistematizacdo da Educagao
Profissional. Nesse contexto, a Constituicdo de 1891 manteve a descentraliza¢ao do ensino,

delegando aos estados a criagdo e manutengao do Ensino Primario e da Educagdo Profissional:

Era, portanto, a consagracdo do sistema dual de ensino, que se vinha mantendo desde
o0 império. Era também uma forma de oficializacdo da distancia que se mostrava, na
pratica, entre a educacdo da classe dominante (escolas secundarias académicas e
escolas superiores) e a educagdo do povo (escola primaria e escola profissional).
Refletia essa situacdo uma dualidade que era o préprio retrato da organizagao social
brasileira (ROMANELLI, 2010, p. 42 apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 44).

No entanto, vale destacar que, segundo Caires e Oliveira (2016, p. 44), em 1922, o
deputado Fidélis Reis “apresentou o mais radical e ousado projeto” , propondo tornar o Ensino
Profissional obrigatorio em todo pais. No entanto, conforme apontam as autoras, “apds forte
oposicao dos representantes das classes mais favorecidas, acostumadas a considerar como
humilhante a aprendizagem de um oficio”, o projeto foi aprovado sem a determinagdo da
obrigatoriedade, sendo que “nunca entrou em vigéncia, sobretudo, devido a falta de recursos
publicos para arcar com as despesas de sua implantacao” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 49).

Na Era Vargas (1930-1945) teve inicio uma nova fase republicana, marcada pelo
fortalecimento do carater intervencionista do Estado. Com o crescimento urbano-industrial,
houve o aumento de tensionamentos politicos voltados ao estabelecimento de uma educagdo
que atendesse as demandas do capitalismo pela divisdo técnica do trabalho.

No entanto, j4 no ano de 1932, a dualidade do sistema escolar brasileiro foi fortemente
criticada pelos signatarios do Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (CAIRES;
OLIVEIRA, 2016):

De fato, o divdrcio entre as entidades que mantém o ensino primario e profissional e
as que mantém os ensino secundario superior, vai concorrendo insensivelmente, como
ja observou um dos signatarios deste manifesto, “para que se estabelecam no Brasil,
dois sistemas escolares paralelos, fechados em compartimentos estanques e
incomunicaveis, diferentes nos seus objetivos culturais e sociais e, por isso mesmo,
instrumentos de estratificacdo social” (MANIFESTO, 2010, p. 51).

E notavel o conflito relativo as concepcdes educacionais desse periodo. Enquanto os
defensores da educacao de cunho tradicional reivindicavam o direito de as familias escolherem

a educagdo de seus filhos, os representantes da educacdo de cunho progressista, ligados ao
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movimento escolanovista, defendiam uma educagdo gratuita, laica e de cunho democratico’.

Ainda em relagdo a esse periodo, a Educacdo Profissional continuava destinada “as
classes menos favorecidas”, como pode ser observado no artigo 129 da Constitui¢ao de 1937:
“o0 ensino pré-vocacional profissional destinado as classes menos favorecidas ¢ em matéria de
educacdo o primeiro dever do Estado” (BRASIL, 1937).

A promulgacdo da quarta Constituicdo do Brasil, em 1946, marcou o periodo
denominado de Segunda Republica. Essa Constituicdo recebeu influéncia dos preceitos
escolanovistas e, em relagao a Educagao Profissional, “ndo se tratava apenas de organizar ou
expandir a estrutura existente para ministrar o Ensino Profissional, mas, também, de eliminar
as dualidades e restri¢des incompativeis com a realidade da sociedade que se vislumbrava com
a redemocratizacao do pais” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 67). Nesse momento, destacam-
se as chamadas leis de equivaléncia®. Para Cunha (2000 apud CAIRES; OLIVEIRA, 2016), “a
primeira lei de equivaléncia foi decisiva para a transformacao dos cursos basicos industriais, de
portadores de um contetido quase que exclusivamente profissional, para um contetudo cada vez
mais geral”.

Por conseguinte, a partir da década de 50, o ambicioso Plano de Metas de JK® 50 anos
em 5 exigiu a ampliacdao da oferta de formacao profissional de nivel técnico em todo o pais.
Sendo assim, as Escolas Industriais ¢ Técnicas foram transformadas em Escolas Técnicas
Federais e tinham a finalidade de adquirir autonomia didatica, administrativa, técnica e
financeira, o “que se traduziu no aumento do numero de matriculas e em uma melhor adequagao
dos cursos ofertados as realidades e necessidades locais” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 67).

A primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional foi promulgada em
dezembro de 1961, sendo estabelecida a “completa equivaléncia dos Cursos Técnicos com o
Ensino Secundario, para efeito de ingresso no Ensino Superior” (Ibid., p. 71), o que permitia a
continuidade dos estudos de nivel superior ao publico da educagdo profissional.

A LDB de 1961 indica, junto com as reformas estruturais do governo de Jodo Goulart
(Jango), o inicio de um periodo de instabilidade politica articulado pelo governo dos Estados
Unidos, apoiado pela insatisfacdo das elites econdmicas e politicas brasileiras em relacao as

reformas de base do governo Jango. Essas reformas contavam com o apoio de uma grande

" Em tempos de proposicdo do Programa Escola sem Partido, fica evidente o retrocesso que representa essa
proposta de lei na atualidade.

8 Leis que visavam promover a igualdade de oportunidades educacionais. A primeira delas (lei n° 1.076/1950)
assegurou aos egressos dos cursos do 1° ciclo Industrial, Comercial e Agricola a matricula no curso Secundario do
2° Ciclo (Ver CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 67-68).

° O presidente Juscelino Kubitschek, que governou o Brasil no periodo entre 1956 e 1961, é comumente nomeado
pelas iniciais JK.
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massa de trabalhadores e, em relagdo ao ambito educacional, destacava-se o combate ao
analfabetismo pela multiplicagdo das experiéncias pioneiras do Método Paulo Freire em nivel
nacional. A instabilidade politica desse periodo fez parte do Golpe Militar de 1964.

O slogan da ditadura a que se refere Julian Boal (2015, p. 83) - “estudante tem que
estudar, trabalhador tem que trabalhar” - apresenta os retrocessos desse periodo em relagdo a
Educagdo Profissional, assegurada pelos acordos MEC-USAID. Nesse sentido, o ensino
supletivo e a profissionalizagdo compulsdria como contengao do ingresso ao Ensino Superior
pelas camadas médias (uma vez que nao havia recursos e estrutura para tal), somado a
permissdo legal de ajustamento a funcdo propedéutica pelas escolas particulares, as quais
atendiam as elites, & extensdo do PRODEM II ao SENAI e SENAC™ e a “cefetizacdo” das
escolas Técnicas Federais, sdao evidéncias de que as politicas educacionais desse periodo foram

equivocadas e contraditorias. Nas palavras de Warde:

De um lado continua-se a proclamar a vigéncia do objetivo de profissionalizar o
ensino de 2° grau, entretanto, o parecer [n.76/1975] que passa a operacionalizar esse
objetivo dilui a profissionalizac&o na educacéo geral. De outro lado, o Parecer 45/72,
orientado pelo objetivo legal de profissionalizar o 2° Grau, propde um ensino onde
estdo articulados atividade intelectual e atividade manual (cabe¢a e méos). Entretanto,
essa articulagdo é rejeitada por diversos fatores reais. O Parecer 76/75 proclama a
unidade entre o fazer e o0 pensar, no entanto, propde uma separacao entre o pensar (na
escola) e o fazer (na empresa) (WARDE, 1979, p. 37, grifo da autora apud CAIRES;
OLIVEIRA, 20186, p. 86).

Com a redemocratizagdo do pais, a promulgacdo em 1988 daquela que foi denominada
de Constitui¢do Cidada, em particular pela ampla participagdo de diversos setores da sociedade
civil, assegurou o Estado Democratico de Direito. Em relacdo as questdes educacionais, a
Constituicao de 88 determinou a educagdao como direito de todos e dever do Estado. Dentre
outras providéncias, determinou como competéncia da Unido legislar sobre as diretrizes e bases
da educacao e formular o Plano Nacional de Educagao.

Caires e Oliveira (2016) apontam que, apesar da Educacao Profissional ndo ter sido
tratada especificamente nessa Carta Magna, ¢ possivel identificar trechos que estabelecem
importantes avancos nesse campo. Por exemplo, “o inciso XXXII do artigo 7° criticou a antiga
dualidade estrutural da sociedade brasileira, na medida em que dispde sobre a ‘proibi¢ao de

distingdo entre trabalho manual, técnico e intelectual ou entre profissionais respectivos’

10 A United States Agency for international development enviou consultores e financiamento “para, entre outros
objetivos, promover a construcdo de uma rede de escolas, voltas para a capacitacao de jovens para 0 mercado de
trabalho” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 75).

11 0 PRODEM Il visava captar recursos do Banco Mundial para “construir prédios, instalar e equipar oficinas e
laboratorios, bem como preparar e formar pessoal, em todos os niveis de ensino” (SILVEIRA, 2010, p. 205).
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(BRASIL, 1988)” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 91).

E nesse novo panorama que se da o processo de discussdo e elaboragdo de uma nova
LDB. Logo, “o conceito de educagio tecnologica ganhava o mesmo significado de politecnia'?”
(FRIGOTTO; CIAVATTA; RAMOS, 2005, p. 41)

Contudo, a derrubada do muro de Berlim ¢ a dissolugdo das URSS favoreceram o
fortalecimento do neoliberalismo, que passou a ser seguido apds os importantes avangos
estabelecidos pela Constituicdo de 88 e pela nova LDB. Como consequéncia, “esse clima,
marcado pela concep¢ao de mundo, de homem e de educagdo critico-dialética, foi sendo
arrefecido e substituido por um postulado liberal conservador” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016,
p. 97). Tal postulado se estabeleceu definitivamente com a vitéria de Collor nas elei¢cdes de
1989, atravessando o governo de Itamar Franco e chegando ao governo de Fernando Henrique
Cardoso (FHC).

A proposta da nova LDBEN, que foi aprovada e sancionada somente em 1996, sofreu
interferéncia desse processo neoliberal e conservador do periodo, tendo sido consubstanciada
“a partir do Substitutivo Darcy Ribeiro*®, que, reitera-se, apresentava maior proximidade com
a proposta neoliberal priorizada pelo governo FHC” (CAIRES; OLIVEIRA, 2016, p. 107).

Ao longo do governo FHC foi possivel constatar a implementacdo de uma concepgao
de Educagdo Profissional pelo Governo Federal, mas orientada em “proporcionar uma formagao
fragmentada, modularizada, flexivel e desvinculada da possibilidade de elevacdo do nivel de
escolaridade dos trabalhadores” (ibid., p. 111). Desse periodo, vale destacar o estabelecimento
da Reforma do Ensino Técnico pelo Decreto n® 2.208/1997 que, “entre outras determinagdes,
inviabilizou a oferta do Ensino Profissional integrado ao Ensino Médio” (ibid., p. 112).

Caires e Oliveira (2016) alertam que, no ano seguinte a publicacdo desse decreto, o
numero total de matriculas na Rede Federal sofreu consideravel e continua retragdao, conforme

o QGrafico 1:

12 0 ensino politécnico foi proposto por Marx e Engels e renovado por Gramsci e outros.
13 O substitutivo Darcy Ribeiro foi um projeto da LDBEN de autoria dos senadores Darcy Ribeiro, Marco Marciel
e Mauricio Correa.
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Grafico 1: Nuimero de matriculas no ensino médio, na rede federal, no periodo de 1997 a 2013
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Fonte: Caires e Oliveira (2016, p. 115).

Como se pode notar, as matriculas da rede federal foram praticamente extintas ao longo
desse periodo, tendo seu crescimento retomado apenas apds as elei¢cdes de 2003, inaugurando

um novo ciclo para a Educacao Profissional no Brasil.

1.1.2 A Educacdo Profissional integrada a EJA e aspectos relativos a disciplina Arte

O programa e as diretrizes que tém “como perspectiva comum reduzir a distancia entre
as atividades escolares, o trabalho e demais praticas sociais” (DISTRITO FEDERAL, 2014e)
foi proposto pelo Decreto n° 5.840/2006 e recebe a denominacdo de Programa Nacional de
Integracdo da Educagdo Profissional & Educacdo Béasica na Modalidade de Jovens e Adultos —
PROEJA. Desde entédo, foram implementados diversos cursos nessa modalidade.

De acordo com a revisdo de literatura realizada nesta pesquisa, a maioria dos cursos
técnicos integrados a EJA foi implementado nos Institutos Federais, no ambito da Rede Federal
de Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnoldgica. Entretanto, apesar de ja completar mais de
uma década desde a promulgacédo do Decreto n° 5.840/2006, sdo escassos 0s estudos e trabalhos
académicos relativos ao ensino de Arte no contexto da Educacdo Profissional na modalidade
integrada a EJA.

Kuenzer (2005) define a denominagéo do curriculo integrado como uma tentativa de se
romper com a dicotomia entre trabalho manual e cientifico. Outros autores defendem que a
aprovacdo de decretos que estabelecam e definam a modalidade integrada néo é suficiente para
que seja promovida a mudancga no processo formativo da EP. Lopes (2008 apud CARVALHO;
LACERDA, 2010) afirma ndo acreditar em mudancas das organizagdes curriculares por

decreto, ja que, para muda-las, é necessario conhecé-las e entender as razdes de sua existéncia:
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Pensar em formas de integracdo implica mudar territérios formados, a identidade dos
atores sociais envolvidos, suas praticas, além de modificar o atendimento as demandas
sociais da escolarizagdo — diplomas, concursos, expectativas dos pais, do mundo
produtivo, da sociedade como um todo — e as relagdes de poder da propria escola
(LOPES, 2008, p. 87 apud CARVALHO; LACERDA, 2010, p. 309).

Por esse motivo, Carvalho e Lacerda (2010) defendem que, para assegurar a adequada
implementacdo do curriculo integrado, faz-se necessario ter clareza em relacdo ao
direcionamento dado a essa proposta, citando a definicdo de funcdo da integracdo curricular
apresentada por Sotero (2005 apud CARVALHO; LACERDA, 2010). Nesse sentido,

Superar a divisao, revisar falsas polarizacdes e oposi¢des como propostas de acbes
didaticas integradas, é desafio inserido no ambito dos processos pedagdgicos, da
organizacdo dos conteddos, das instituicbes escolares, da dtica dos educandos, dos
educadores e dos gestores (SOTERO, 2005, p. 128 apud CARVALHO; LACERDA,
2010, p. 310).

No entanto, a realidade de muitas instituicdes ofertantes da EP na modalidade integrada
ndo demonstra a apropriacdo desse entendimento. Na dissertacdo de mestrado de Amaral
(2014), que objetivou entender os deslocamentos que a arte pode provocar para a docéncia no
ensino tecnoldgico, a pesquisadora afirma ter observado tensionamentos relativos a presenca
da arte na instituicdo pesquisada e alguns docentes apresentavam certa resisténcia ou
desconfianga com relacéo as atividades artisticas desenvolvidas naquele contexto.

J& na pesquisa acerca das praticas pedagdgicas no ensino de Histdria do Curso Técnico
de Nivel Médio Integrado de Turismo, do CEFETRN/ IFRN - Campus Natal/Central, Aline
Lima e Olivia Medeiros Neta (2015a; 2015b) apontam que, embora tenham observado
possibilidades de uma aproximacdo entre Historia e trabalho, a nocdo de linearidade inserida
numa organizagdo curricular de perspectiva eurocéntrica ainda dificulta a proposta de
integracdo inerente ao Ensino Médio Integrado da instituigdo. As autoras concluem que “ndo
h& uma regularidade entre o que se prop&e no curriculo formal e o que se vivencia na prética,
posto que as acOes dos professores sdo fruto de sua formacéo inicial, suas concepcbes de
mundo, de sociedade e das relagdes que se estabelecem cotidianamente no espago escolar”
(LIMA; MEDEIROS NETA, 2015b, p. 77).

Ao investigar a contribuicdo dos jogos teatrais como pratica educativa no &mbito do
PROEJA no Instituto Federal do Espirito Santo, Verdnica Cavati (2013) relata que, dentre os
muitos obstaculos que os educadores do PROEJA encontram, destaca-se a concepgao
conservadora de formacéo educacional na institui¢do, o que faz com que o desenvolvimento de

um processo educativo, no qual os educandos possam fazer uma leitura critica da realidade em
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que vivem, com uma perspectiva de construcdo de uma sociedade mais justa e democratica,
seja um desafio constante. Para Cavati (2013), isso implica uma mudanga nos modos de fazer
e pensar as préaticas pedagogicas no sentido de construir um ensino-aprendizagem coletivo, com
a participacdo dos educandos junto aos demais profissionais do instituto.

Como docente do curso Técnico em Controle Ambiental integrado & EJA do CED Irma
Regina, também observei que o entendimento de Educacdo Profissional prevalecente entre
muitos dos sujeitos que participam do curso estad mais atrelado as expectativas do mercado de
trabalho e da politica econémica do que as necessidades do publico dessa modalidade de ensino.
Esse fendmeno é consequéncia do dualismo historico entre formagao das classes trabalhadoras
e formagdo de uma elite intelectual, mencionado anteriormente. A esse respeito, Carvalho
(2003, p. 79) denuncia que:

a evidéncia mais concreta dessa subsuncdo da educacdo profissional ao mercado é o
dualismo que caracterizou essa modalidade do sistema educativo, desde o0s seus
primérdios até hoje, e que institucionalizou uma educacéo destinada aos dirigentes e
outra aos trabalhadores. A histéria da educacdo nos da conta que essa concepg¢éo de
educacdo dicotomizada conferiu a educacdo profissional o papel de qualificagdo de
mao de obra, diretamente atrelada a uma tarefa ou ocupagdo no mercado de trabalho.

No entanto, o entendimento de que a educacdo na modalidade integrada deve se
referenciar na concepcdo de formacéo integral do ser humano e que, para além dos aspectos
cognitivos, deve ser oportunizado aos educandos “o despertar de outras dimensoes, entre elas:
a €tica, a artistica, a fisica, a estética e suas inter-relacfes com a construcao social, mental,
ambiental e integral do desenvolvimento humano” (DISTRITO FEDERAL, 2014e, p. 7), sd0
aspectos que também podem ser observados em muitos trabalhos.

Libaneo (2001) defende um curriculo que busque a integracdo entre conhecimento e
experiéncia, com vistas a facilitar a compreenséo critica da realidade e dos dominios de acesso
aos conhecimentos ao lado dos contetidos culturais, o que possibilita uma aprendizagem
pautada na transformacao desses. Exemplo disso é a pesquisa de Gerhardt e Corréa (2007), que
teve como objetivo desenvolver a criagdo artistica a partir dos materiais, técnicas de producéo
industrial e EPT, bem como a sensibilidade, criticidade, o olhar e a construgdo cognitiva
diferenciada dos educandos envolvidos. Pela analise da experiéncia, os pesquisadores concluem
gue a arte e seu ensino podem contribuir para todas as areas do conhecimento, inclusive para
as tecnoldgicas.

Flora Ruiz (2015), que desenvolveu sua pesquisa com o objetivo de compreender como

0 ensino de Arte ocorreu na educagdo profissional de nivel médio do IF baiano, relata que,
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apesar de o0 ensino de Arte estar restrito a uma dentre as quatro linguagens da Arte definidas
nos PCN - Artes Visuais, Danca, Musica ou Teatro (pelo fato de que foi lotado apenas um
profissional por campus, 0 que ndo € adequado ao completo desempenho da disciplina) -, a
perspectiva da transversalidade orienta a construcdo formativa prevista nos curriculos de EP da
instituicdo. Como resultado disso, Ruiz (2015) destaca que as politicas de ensino na instituicdo
incentivam efetivamente os projetos de pesquisa e extensdo em todas as areas do conhecimento,
e que recebem total apoio institucional para a implantacdo dos projetos relacionados a Arte que
se propds a executar.

Desse modo, a pesquisadora observou que, por meio dos cinco projetos de pesquisa em
Arte desenvolvidos na instituicdo (sendo os dois primeiros relacionados a pesquisa das
Manifestacdes Artistico-culturais das Aldeias Pataxd do Parque Indigena do Monte Pascoal,
outros dois relacionados ao desenvolvimento de oficinas de aprendizagem de diferentes
instrumentos musicais, organizadas e geridas pelos proprios estudantes, e o quinto relacionado
ao estudo da producdo artistica e cultural da comunidade remanescente de quilombo residente
na cidade de Helvécia, antiga Col6nia Leopoldina), houve o “fortalecimento da aprendizagem
em Arte em relacdo aos temas abordados, bem como desenvolvimento de senso organizacional,
responsabilidade, criatividade, relacionamento interpessoal e interacdo sociocultural” dos
atores envolvidos (RUIZ, 2015, p. 6). Nesse ambito, ressalto que no relato de todos os projetos
foi observada a participacao de professores de outras areas do conhecimento dos cursos técnicos
envolvidos.

Russzyk e Leseux (2013), ao avaliar as possibilidades da inclusdo de Arte no curso
PROEJA em Eletromecanica do Instituto Federal de Santa Catarina, consideram que a inclusao
dessa disciplina no curriculo do curso podera contribuir para o desenvolvimento criativo e
pratico de cada educando, favorecendo ainda a integracdo das demais disciplinas.

Essas pesquisas ndo se restringem apenas a relevancia da Arte para a formacédo dos
educandos. A pesquisa de Amaral (2014), por exemplo, aponta para o potencial da arte como
provocadora de deslocamentos destinados a pensar a formagdo continuada de docentes no
contexto da EP na modalidade integrada.

Os resultados da tese de doutorado de Cavati (2013) também apontam para a
possibilidade do desenvolvimento da participa¢ao e do didlogo por meio dos jogos teatrais no
contexto do PROEJA. Cavati (2013) constatou o desenvolvimento da expressao corporal dos
estudantes e uma nitida preocupagdo de buscarem solugdes para os problemas vivenciados
coletivamente. Além disso, a autora observou a amplia¢do da relacdo dialdgica e da percepgao

de si e do outro entre os estudantes, e concluiu que ha a possibilidade de se construir novas
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praticas docentes na interface com praticas de educagdo estética, numa perspectiva critica, em
relacdo aos curriculos de EP na modalidade integrada.

Ao investigar o potencial da arte no ambito da Educagdo Profissional no contexto atual,
podemos consolidar um espaco para a reflexdo critica acerca da concepgao de formagao
profissional articulada a um projeto de vida do educando, superando a no¢ao de formagao para

o mercado de trabalho.

1.2 Nossa gente, nosso territorio

“Se vocés gostam de brincar, subir em darvores, beber agua bem fresquinha e tomar
banho num cérrego bem limpinho, entdo vocés sdo como eu” (DB 64*%).

“Ndo contei para ninguém aqui onde moro por ser um assentamento [...] ficamos com
medo do que pode acontecer” (DB 19)

“tenho certeza que ainda vou ser um grande professor de biologia” (DB 21)
“[...] tudo aquilo que queremos, temos que lutar” (DB 24).

“todos nos trabalhamos, quando chegamos na sala de aula estamos muito cansados”
(DB 61)

“Sou um cara muito trabalhador [...] levo uma vida muito corrida. Trabalho de
domingo a domingo bom isso quer dizer que trabalho todo dia. Gosto muito de
estudar” (DB 69).

“Trabalho segunda, ter¢a e quarta na casa dos outros. Quinta, sébado e domingo
fago feira — vendo produtos naturais. Esse curso foi a melhor coisa que aconteceu em
minha vida nos Gltimos meses, por isso nunca falto. Chego cansada da lida, tomo
banho, fago minha oragdo e vou para a escola” (DB 19)

As frases acima apresentam o perfil dos estudantes matriculados no Curso Técnico em
Controle Ambiental integrado a EJA da nossa escola. Sdo jovens e adultos trabalhadores do
campo que vivem na regido rural do nucleo rural do Rodeador e cercanias da Regido
Administrativa de Brazlandia. Suas historias sdo marcadas pelo trabalho e pela busca por
melhores condi¢oes de vida.

Brazlandia®® foi criada em 1933 como Distrito de Luziania. A cidade j4 existia antes da
construcdo de Brasilia. Em 10 de dezembro de 1964 se tornou a Regidao Administrativa IV, por
meio da lei distrital n® 4.545. O nome Brazlandia faz alusdo a familia Braz de Lima, a familia

mais numerosa dentre as fundadoras da cidade. A maior parte da sua area territorial ¢ de zona

14 Trechos extraidos do diério de bordo coletivo. Os relatos do diario de bordo foram numerados para facilitar o
trabalho de analise da pesquisa.

15 Dados da Companhia de Planejamento do Distrito Federal — Codeplan. Disponivel em:
http://www.codeplan.df.gov.br/codeplan-divulga-dados-sobre-brazlandia/
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rural, que equivale a 75,71% do seu territério, sendo apenas 1,45% de zona urbana.
Economicamente, a regido rural de Brazlandia se destaca pela produ¢@o hortifrutigranjeira no
DF, em especial pelas produgdes de morango e goiaba. A agricultura familiar e o turismo
ecologico também se configuram como atividades importantes da regido.

A nossa escola situa-se a apenas 15km de Brazlandia e é rodeada por Areas de Protegéo
Integral, que compreendem 22,84% do seu territorio. Dentre as Unidades de Conservagio®
desse territorio, destacam-se dois Parques Ecoldgicos (Parque Nacional e Veredinha), cinco
Areas de Protecdo de Manancial (Barrocao, Capao da Onga, Santa Maria, Ribeirdo das Pedras
e Barragem do Descoberto) e a Floresta Nacional de Brasilia (FLONA).

No entanto, ¢ grave a constatacdo de que o modelo de produgdo de hortifrutigranjeiros
convencional ¢ dominante em nossa comunidade e que isso vem causando sérios problemas,
como a degradacdo do solo, descumprimento da Legislacio Ambiental, queimadas, uso
indiscriminado de agrotoxicos, parcelamento irregular de chacaras e crescimento desordenado
dos nticleos urbanos proximos, nomeadamente em Brazlandia e Aguas Lindas de Goiés. Essas
graves constatagdes compdem o documento do Projeto Integrador — Estudo e compreensdo do
Espago Ambiental — CED Irma Regina - Brazlandia'.

Tais caracteristicas do nosso territorio reforcam a importancia da implementagdo do

curso técnico na area de controle ambiental, presente neste documento:

Ressalta-se a necessidade de formagdo de competéncias que administrem e gerenciem
as atividades produtivas, verificacdo de qualidade da agua, coleta de lixo, condi¢des
de esgoto e avaliacdo dos impactos que pequenas e grandes obras terdo sobre 0s
mananciais e 0 meio ambiente, no monitoramento do meio ambiente como um todo.
Tais agdes visam atender a luta dos movimentos sociais e sindicais do campo pelo
reconhecimento e pela valorizacdo dos direitos da populacdo do campo. Nesse
sentido, baseia-se na ideia de respeito aos modos de vida no campo e a defesa de um
modelo de sociedade que se paute em préticas de respeito aos modos de vida no campo
e a defesa de um modelo de sociedade que se paute em préticas sustentaveis na relacéo
com a natureza (DISTRITO FEDRAL, 2014g).

Em relagdo aos movimentos sociais do campo, destaco os assentamentos e

16 O Sistema Nacional de Unidades de Conservagdo (SNUC) divide esses espagos em dois grupos, com
caracteristicas especificas: | - Unidades de Protecgdo Integral — tém o objetivo basico de preservar a natureza, sendo
admitido apenas o uso indireto dos seus recursos naturais. Categorias: Estacdo Ecoldgica; Reserva Biologica;
Parque Nacional; Monumento Natural e Refugio de Vida Silvestre; Il - Unidades de Uso Sustentavel — tém o
objetivo basico de compatibilizar a conservacéo da natureza com o uso sustentavel de parcela dos seus recursos
naturais. Categorias: Area de Protecdo Ambiental; Area de Relevante Interesse Ecoldgico; Floresta Nacional;
Reserva Extrativista; Reserva de Fauna; Reserva de Desenvolvimento Sustentavel e Reserva Particular do
Patrim6nio Natural.

17 Esse documento comegcou a ser elaborado pela CEPROF (Coordenagéo de Educacdo Profissional a época, atual
DIEP — Diretoria de Educacdo Profissional) como continuidade da implementagdo do curso técnico na nossa
escola, mas néo foi finalizado.
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acampamentos de reforma agraria presentes na zona rural de Brazlandia. Gabriela Monteiro,
Canai e Oscar Niemeyer, organizados pelo Movimento dos Trabalhadores Rurais Sem Terra
(MST), estao entre os varios movimentos de luta por reforma agraria na regiao.

Como pode ser observado no relato 19 do nosso didrio de bordo coletivo,
especificamente na epigrafe dessa secdo, a nossa escola ndo possui forte vinculo com os
movimentos sociais da comunidade, excetuando-se os envolvimentos pontuais. Esse foi o caso
da saida de campo'® no primeiro semestre de 2016, quando foi realizada uma visita ao
assentamento Canad e feita a produgdo do video-documentario Agua sem terra, terra sem
dgua®®, filmado também no assentamento Cana3 pela turma da 8 série do segundo segmento
da EJA, atividade resultante da Semana da Agua, em margo de 2015, sob minha orientag3o.

O perfil dos estudantes do Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a EJA do
CED Irma Regina também foi identificado por meio de questionario (Apéndice A) e aplicado
aos estudantes voluntarios das trés primeiras turmas.

Os 23 estudantes que responderam ao questionario possuem idade entre 19 ¢ 51 anos de
idade, e estao divididos numa relagao percentual de 34,8% do sexo masculino e 65,2% do sexo
feminino. Vale destacar que 91,3% dos participantes sdo residentes da zona rural e que, dentre
os 82,6% que trabalham, todos realizam seu trabalho no campo ou em casa. Ressalto, também,
que apenas um dos estudantes participantes possui contratagdo trabalhista com carteira
assinada. Entretanto, 55,6% desses estudantes sdo autonomos, isto €, 44,4% trabalham para
algum empregador sem as garantias legais trabalhistas. Ademais, 56,5% dos estudantes
participantes alegaram ter comegado a trabalhar antes dos 14 anos de idade. Os aspectos
observados por meio dos questionarios destacam o carater camponés do perfil dos estudantes
matriculados.

Assim, considerando o contexto ambiental e de escola do campo, o envolvimento da
escola com a comunidade € algo extremamente importante, devendo se pautar numa perspectiva
solidaria das questdes de vida da comunidade. Nesse sentido, verifica-se a necessidade de
fortalecimento dos vinculos entre escola e comunidade por meio da possibilidade de se construir

um coletivo de aprendizagem, o qual possa lutar pela superagdo dos problemas ambientais e

18 Sobre essa saida de campo, vale compartilhar trechos do relato n° 51 do nosso diario de bordo: “A visita ao
acampamento Canaa foi bastante interessante por ter sido a primeira vez que eu visitei essa problematica da nossa
sociedade [...]. Na verdade, o que vi foi bastante precariedade e descaso por parte de todos, principalmente o
governo. Achei a luta vélida e achei que ndo é todos os acampados que necessariamente precisam da terra, usa o
movimento de forma especulativa. Nosso grupo visitou duas familias e achei interessante o que ouvi e aprendi.
Espero que essa reforma agréria saia do papel e atinja a sociedade como o todo, principalmente os mais engajados
com a agricultura familiar e quem precisa da terra e gosta da mesma”.

19 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=3aJoRfCWC3E&t=5s
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sociais do territorio.

1.3 O processo de implementacéo do curso técnico em Controle Ambiental na nossa escola

A SEEDF iniciou em 2013 o processo de implantagdo da integracdo da Educacao
Profissional com a EJA. Tal processo foi amparado nos termos da Resolug¢ao n° 6, de 20 de
setembro de 2012, que define as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio e no Decreto n° 5.840 de 2006, que estabelece, no ambito federal, o
Programa Nacional de Integragdao da Educacao Profissional & Educagao Basica na Modalidade
de Educagdo de Jovens e Adultos (PROEJA) e define suas diretrizes (BRASIL, 2006). Esse
decreto ainda prevé a expansdo para as redes estaduais e municipais da oferta de ensino
fundamental e/ou ensino médio integrados a Educacgao Profissional.

Esses documentos estabelecem uma possibilidade de educagao alternativa para a classe
trabalhadora ao regulamentar a integragao da Educagao Bésica com a Educacao Profissional na
modalidade EJA. Vislumbram, ainda, uma politica de educacdo que valorize os saberes dos
estudantes de diferentes faixas etarias, com diversos niveis de conhecimentos e expectativas em

relacdo a sua formacao:

A proposta pedagogica do PROEJA alia direitos fundamentais de jovens e adultos,
educacio e trabalho. E também fundamentada no conceito de educagio continuada,
na valorizacdo das experiéncias do individuo e na formacéo de qualidade pressuposta
nos marcos da Educacdo Integral [...]. Nesse sentido, o PROEJA propde [...] a
integragdo entre formacéo geral e profissional na modalidade EJA e assume a forma
integrada como uma das possibilidades de articulagdo (DISTRITO FEDERAL,
2014f).

Entre os anos de 2013 e de 2014, a SEEDF iniciou o processo de defini¢cdo de escolas
que atendiam as condicdes exigidas para ofertar cursos técnicos integrados a EJA e ao Ensino
Meédio. A adesdo a oferta de tais cursos pelas unidades escolares deveria se efetivar a partir de
uma consulta a comunidade escolar. Apenas duas escolas fizeram a opcdo pela oferta de
técnicos integrados, sendo que o CED Irma Regina foi a primeira escola do Distrito Federal a
passar pelo processo de construgdo coletiva do plano de curso para oferta da Educacéo
Profissional na modalidade integrada a EJA do DF.

Desse modo, ao longo do ano de 2014, foram realizados encontros na forma de eventos
e reunides para a implementagdo do Curso Técnico em Controle Ambiental na nossa escola, de
forma coletiva, registrando no documento Construcdo do 1° EJA Integrado Presencial do
Distrito Federal, da Coordenagao de Educacgdo Profissional do DF - CEPROF (2014d). No caso

do CED Irma Regina, essa construcdo se deu com a participa¢do de toda a comunidade escolar,
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além de representantes de diferentes areas da SEEDF.

Nos encontros em forma de eventos, com a realizagdo de palestras no patio da escola
relacionadas a tematica da Educagdo Profissional na modalidade integrada, toda a escola
participava. Ja nos encontros em forma de reunido, participavam representantes dos diferentes
segmentos da escola, uma vez que os demais sujeitos estavam em aula. Além disso, também
participaram dessas reunides membros representantes de diferentes setores da SEEDF. Ao longo
desses encontros, realizamos a construgdo coletiva do plano de curso que, posteriormente, foi
submetido ao Conselho de Educagdo do Distrito Federal — CEDF, para que se desse a sua

aprovagao.

Figura 1: Professor Dr. Elias Batista, do CEP-ETSP, explicando a importancia da oferta integrada e o perfil
profissional do Técnico em Controle Ambiental

Fonte: registro da Coordenadoria do evento — CEPROF.

O primeiro encontro aconteceu no dia 08 de abril de 2014, na forma de um grande evento
no patio da escola. Nesse dia foi apresentada a proposta de construcdo do plano de curso para
0 corpo docente e discente, por meio de debate sobre curriculo integrado, formas de ofertas da
Educacao Profissional integrada a EJA, projetos e eventos integradores, entre outros temas
relacionados as concepc@es e principios do PROEJA. Ademais, foi realizada uma palestra
apresentando o perfil do profissional de Controle Ambiental, mercado e atuacOes, a qual foi
proferida pelo vice-diretor do Centro de Educacgéo Profissional de Saude de Planaltina (CEP-
ETSP), Elias Batista dos Santos. Participaram do encontro membros da CEPROF, CEJAD,
NEC, representantes da UnB e do movimento popular dos Féruns EJA, além de professores e
alunos do CED Irma Regina (DISTRITO FEDERAL, 2014d).

O segundo encontro, na forma de reunido, ocorreu no dia 22 de abril de 2014. Na ocasido
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foi definida a carga-horaria do curso, o periodo previsto (semestre, ano), terminalidades,
espacos e perfil profissional, ou seja, o plano de curso, propriamente dito. Cada membro falou
um pouco sobre si e da relagdo que estabelece com a EJA, Educagao Profissional e Educagao
do Campo. A presenga dos alunos da EJA foi fundamental para caracterizar a construgao do
plano de curso, considerando a proposta da equipe que coordenou o processo. Nesse dia,
questdes bastante relevantes ao tema da presente pesquisa surgiram e, por isso, destaco algumas
partes da reunido com maior detalhamento.

A coordenadora da CEPROF a época, Marcia Castilho de Sales, comegou uma
explanagdo sobre a importancia e a esséncia da integracdo com o slogan: Integrar ¢é preciso! Foi
feito um historico dos cursos integrados na SEEDF: CEMI e PROEJA a distancia do CEP-ETC.
A professora Marcia explicou as diferencas entre esses cursos, cujos curriculos sao justapostos,
e a proposta de construcdo de um curriculo realmente integrado. Para subsidiar os estudos,
foram entregues aos participantes textos sobre as concepgdes e principios do PROEJA, passo a
passo para a constru¢do do plano de ensino e orientagdes sobre os tramites para o
encaminhamento do plano de curso ao Conselho de Educagdo do DF. Também foi esclarecido
que o plano de curso ndo seria escrito nos encontros, mas que estes serviriam para a construgao
dos dados que iriam fundamenta-lo (DISTRITO FEDERAL, 2014d).

Durante a apresentacao foi estabelecido um debate sobre como integrar o curriculo entre
professores, alunos e equipes gestoras, a fim de esclarecer como cada conhecimento poderia ser
articulado. Para isso, o trabalho foi feito a partir da reflexdo: o que cada professor deve fazer
para que os conhecimentos de sua darea sejam significativos para o Técnico em Controle
Ambiental? (DISTRITO FEDERAL, 2014d). Temas como a importancia da integracdo do
curriculo na perspectiva da Educa¢do do Campo, o prazo para a construcao do plano de curso
e a necessidade de ouvir a comunidade local foram levantados pelos participantes no debate,
que ocorreu apos a apresentagdo da professora Marcia.

Para falar dos principios norteadores da oferta da Educacdo Profissional integrada a
EJA, foram ressaltados o trabalho em rede e a importancia dos saberes dos alunos e da
comunidade local. Para tanto, foi sugerido montar uma matriz curricular para o PROEJA,
incluindo os componentes curriculares da formacdo propedéutica e técnica, com projetos e
eventos integradores, organizacdo de temas, espagos e tempos que considerem o perfil do aluno
da EJA da localidade (DISTRITO FEDERAL, 2014d).

Os alunos manifestaram a necessidade de conhecer mais sobre as técnicas para trabalhar
no campo. O professor José Luis sugeriu a presenca de especialistas para falar sobre o tema na

Semana de Educacao para a vida. O diretor da escola a época, Sérgio Oliveira, aproveitou o
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momento para falar da infraestrutura necessaria para que as atividades pedagogicas fossem
implementadas com eficiéncia. Para todos ficou a provocagdo acerca da necessidade de se
conhecer mais sobre o perfil do técnico em Controle Ambiental e organizar, da melhor forma,
o desenvolvimento do curso (DISTRITO FEDERAL, 20144d).

No terceiro encontro, no dia 08 de maio de 2014, foi construido o desenho curricular do
curso, tendo em vista a proposta de matriz curricular, conforme as Orientagcdes Pedagdgicas
para integracao curricular da Educac¢do Profissional com o Ensino Médio e a EJA. Além disso,
foram apresentados as abordagens pedagogicas e o conceito de projeto integrador. O filme
“Universidade dos pés descalgos” foi exibido e, em seguida, foi feita uma discussdo sobre as

saidas intermedidrias do curso e eixo transversal (DISTRITO FEDERAL, 2014d).

Figura 2: Reunido de construgdo coletiva do Plano de Curso Técnico em Controle Ambiental

Fonte: Registro da Coordenadoria do evento — CEPROF

No quarto encontro, realizado no dia 20 de maio de 2014, foi feita a defini¢do do eixo
transversal do curso e dos eixos integradores. Desenvolvemos esses eixos coletivamente por
meio de um debate, o qual levantou questdes importantes relativas a identidade camponesa da
nossa escola, como o eixo transversal do curso intitulado “Sustentabilidade: terra, trabalho e
transformagdo social”. Particularmente, ndo me lembro de ter a oportunidade de debater tais
temas em momentos de coordenacdo ou reunides pedagdgicas com os colegas professores, de
modo que destaco o carater formativo desses encontros. Ainda na mesma reunido, definimos as
saidas intermedidrias com certificacdo no 1° ano para Agente de Mobilizagdo Ambiental e no
2° ano para Auxiliar de Controle Ambiental (DISTRITO FEDERAL, 2014d).

Finalmente, no quinto encontro, realizado no dia 03 de junho de 2014, foi feito o
encerramento dos encontros com a apresentagao da matriz do curso e as devidas explicacdes de

funcionamento de um curso integrado. Acordamos que as ementas do curso seriam construidas
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pelo corpo docente do CED Irma Regina, juntamente com a equipe da CEPROF. O fechamento
do plano de curso também seria realizado pela equipe da CEPROF conjuntamente com a gestao
da escola e submetido ao CEDF para posterior implantacao (DISTRITO FEDERAL, 2014d).
Vale salientar que a implementagao do Curso Técnico em Controle Ambiental do CED
Irma Regina foi realizada através de uma proposta que incluisse a comunidade escolar nos
processos de constru¢do do Plano de Curso: Tecnico em Controle Ambiental, documento-base
aprovado por unanimidade no Conselho de Educacao do Distrito Federal pela Portaria n® 46, de
8 de abril de 2015 e publicado no DODF n° 70, de 10 de abril de 2015. Nesse mesmo documento

¢ destacada a importancia desse processo de construgdo coletiva:

O Plano de Ensino deste curso prevé a integracdo entre os componentes da base
comum e da parte especifica, garantindo uma educacdo voltada para os moradores da
regido, considerando, sobretudo, os principios da Educacdo do Campo, realizada no
campo. Isto é, a oferta de um curso construido com a participacao dos professores e
alunos, para ser realizado no lugar onde vivem e que todos se sintam sujeitos ativos
do processo (DISTRITO FEDERAL, 20144, p. 5).

Como professora de Arte na modalidade EJA do CED Irma Regina, participei da maioria
das reunides e eventos prévios do processo de implementagdao do curso. Nesses momentos,
antes mesmo da implementacdo do curso técnico na nossa escola, pude tecer as primeiras
reflexdes acerca da Educacdo Profissional no nosso contexto e, mais especificamente, sobre o
ensino de Arte no contexto da EP. Ja nessa época, lembro-me de comecar a refletir sobre
algumas questdes que motivaram a constru¢ao do Projeto de Intervencao Local (PIL) e o tema
para o projeto de pesquisa, apresentado no processo seletivo do PROF-Artes.

Apesar das dificuldades relacionadas a proposta de construcdo coletiva do plano de
curso, o qual se realiza dentro das possibilidades e limitagcdes do contexto em que estamos
inseridos, a propria proposta de concep¢ao do documento, numa perspectiva coletiva, traz em
si provocagdes importantes relacionadas a algumas questdes, como trabalho em rede, integragao
curricular, dialogismo, etc. Além disso, propde uma concepcdo de integracdo que parte da
compreensao de que, para acontecer a integracao no curso, ela deve ser pensada na sua origem,
por meio da construgdo coletiva, isto €, através de uma visao de totalidade, com potencial de

romper a visdo que fragmenta em disciplinas isoladas:

A ordenacédo dos componentes do curriculo dentro de uma area e a relagdo entre elas
é uma constante na didatica, promovida pela intencédo de que a selecéo de pec¢as — que
é todo curriculo — tenha uma coeréncia para quem as deve assimilar [...] A integracéo
do saber é algo que acontece na mente dos individuos [...], mas pode se facilitar
externamente com uma apresentacdo dos conteldos mais de acordo com essa
intencdo; portanto é necessario propd-la quando se planeja o curriculo. A integracédo
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pedagogica do conhecimento ndo anula a ordem légica entre saberes ou a ordem
construida dentro de cada disciplina, sendo que o subordina a pretensdo de sua
integracdo. N&o significa que se descuidara da légica das conexdes que existem entre
o0s temas, conceitos ou partes especificas, mas sim que, levando-se em conta, se busca
apresentar os conteddos da forma mais adequada para uma aprendizagem
significativa, interessante e que mostre a maior quantidade de relagdes possiveis entre
componentes, com problemas reais e aplicagbes a vida cotidiana, originando
experiéncias variadas (SACRISTAN, 1998b, p. 283).

No contexto especifico das vivéncias na disciplina Arte do Curso Técnico em Controle
Ambiental, percebo, revendo o memorial dos encontros para construcdo do plano de curso, que
a forma como esse processo foi concebido na nossa escola é bastante relevante em relacdo as
praticas, reflexdes e novas ages, as quais também sustentam a presente pesquisa. Essas préaticas

sdo, objetivamente, nossas praticas em sala de aula.

1.4 Limitacdes e possibilidades da intervencéo no projeto interventivo local

O Projeto de Intervencdo Local (PIL), intitulado O ensino-aprendizagem de arte no
contexto do Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a EJA em uma Escola do Campo:
fortalecendo a integracéo, foi resultado da formacéo que realizei no I11 Curso de Especializacdo
em Educagdo na Diversidade e Cidadania, com énfase na EJA, ofertado pela FE-UnB em
2014/2015. O PIL teve como objetivo desenvolver um processo de construcdo/reconstrucao de
praticas pedagégicas nas aulas de Arte, as quais favorecam uma formacdo integral e
emancipadora no Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a Educacdo de Jovens e
Adultos, no CED Irm& Regina.

Nesse momento do percurso investigativo que venho trilhando, observo que o objetivo
definido para o PIL indica uma confusdo, pois as repercussdes interferiram no projeto de
pesquisa apresentado ao Prof-Artes e na presente pesquisa. Esse equivoco diz respeito a
suposicdo®® de que, ao desenvolver um trabalho pedagdgico em sala de aula, articulado as
teméticas que envolvem a &rea profissional dos estudantes e aberto & construcdo democratica

do tempo-espaco da sala de aula por todos os que nela participam, integrando aspectos relativos

20 Faco aqui a autocritica de que, apesar de entender que o modelo positivista de pesquisa ndo pode contemplar as
peculiaridades dos fendmenos educacionais e que tende a impor uma visao distorcida e contraria aos interesses da
nossa comunidade escolar (e classe), ainda ha resquicios dessa perspectiva em algumas agdes que desenvolvo,
tanto enquanto professora como pesquisadora, especialmente pela sua predomindncia nos meus processos
formativos. Sacristan (1998a) define esse problema de concepgdo técnica (e acrescenta que &, as vezes,
mecanicista) ao conceber o ensino como uma pratica exclusivamente direcionada aos objetivos concretos a serem
aferidos. A esse modelo ele contrapde a compreensdo do contexto educacional enquanto “algo complexo em que
as concepcoes e decisdes dos professores/as desempenham um papel importante que da sentido e realidade ao que
se faz” (p. 143). Por isso, reconstruir pontos de vista para descobrir as limitagdes do nosso contexto sao
movimentos que venho buscando desenvolver ao longo do processo de desenvolvimento desta pesquisa.
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a vida dos estudantes, a integracdo curricular estaria sendo alcancada.

Nos momentos iniciais desta pesquisa, 0s estudos de revisdo de literatura e investigacéo
do diario de bordo coletivo estiveram muito mais voltados a justificativa da relevancia da nossa
experiéncia, do que, de fato, a investigacdo das nossas limitacoes e possibilidades. No entanto,
reconhecer contradi¢cBes como essa, presentes na minha préatica de professora que investiga a
prépria pratica, € um movimento importante para esse tipo de pesquisa.

Nesse sentido, o PIL se configurou como parte do percurso investigativo que venho
realizando desde entdo e que partiu da pergunta “qual o papel da disciplina Arte para a formagao
de futuros profissionais técnicos em Controle Ambiental?”. Essa pergunta foi a principal
motivadora para a realizacdo do curso de especializagdo e, consequentemente, para 0
desenvolvimento do PIL. Ademais, essa pergunta e os movimentos de reflexdo e busca de
formacéo continuada sdo reverberac6es dos encontros de construgéo do plano de curso, relatado
na secdo anterior, as quais reforcam a importancia da construcdo do plano de curso com a
participacdo da comunidade escolar. Dessa forma, antes mesmo de iniciar o trabalho docente
junto a primeira turma do curso na nossa escola, pude me envolver em acdes relativas ao
planejamento do curriculo e comecar a pensar nas praticas a serem desenvolvidas nas aulas de
Arte.

Nosso plano de curso € definido pela proposta do Curso Técnico em Controle
Ambiental:

E uma proposta de educacdo profissional técnica que articula ciéncia, trabalho,
tecnologia e cultura e que visa contribuir para a formagéo de um cidadéo ético critico-
reflexivo, com competéncia técnica e comprometido com as transformagfes sociais,
capaz de tomar decisGes e se adequar as constantes mudangas no mundo do trabalho
(DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 4).

Como professora da disciplina Arte de todos os segmentos de EJA?! da escola, incluindo
0 nivel técnico, muitas perguntas surgiram: Como contribuir para esse perfil de formacéo? Que
praticas desenvolver junto aos estudantes? Como atuar de forma integrada as demais
disciplinas? Essas perguntas ndo possuem apenas uma resposta, mas muitas respostas e novas
perguntas, que surgem a partir das reflexdes e praticas provocadas por elas.

O PIL, resultado do curso de especializagdo mencionado anteriormente, foi apenas uma
das muitas reverberacfes de tais perguntas, uma vez que o0 ato de pesquisar no contexto da

pratica docente nédo se faz apenas por meio de cursos formais de formacao continuada, mas,

2L Muitas das reflexdes e provocagdes advindas do PIL, bem como ao longo da presente pesquisa, interferem
também no meu trabalho pedagdgico em outras modalidades da EJA.
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sobretudo, na préatica do cotidiano.

O PIL j& pbde ser implementado junto a primeira turma do curso, conforme cronograma
de intervencdo (Apéndice B). Parte do desafio era trazer as propostas pedagogicas do nosso
plano de curso para as praticas na disciplina Arte, de forma a garantir a construcdo de um
curriculo emancipador e comprometido com a formacdo de profissionais conscientes e
engajados. Concretamente, nas aulas de Arte, as referéncias que sustentaram essa acao foram o
diario de bordo (KOUDELA, 1991, 1992), o porta-folio (VILLAS BOAS, 2004) e a poética do
Teatro do Oprimido (BOAL, 1975, 2009, 1975, 2015).

A primeira atividade avaliativa da disciplina consistiu na producgéo de duas redacdes,
cujos titulos foram: “quem sou eu?”; e “quais as minhas expectativas em relagdo ao curso?”.
Essas atividades fizeram parte do cronograma de intervengo?? e interferiram, ao mesmo tempo,
na reconstrucdo deste. Por esse motivo, o cronograma de intervencao, que se tratava de um
planejamento a ser modificado ao longo do semestre, na sua concepcéo, foi se modificando
tanto pela pratica em sala de aula quanto pelas redacdes propostas.

No momento em que eu estava planejando as praticas pedagogicas de teatro, integradas
a formacao profissional na area de Controle Ambiental, pela primeira vez, a proposta de redacéo
foi planejada e inspirada nas fotos-respostas?® de Boal. Posteriormente, foi modificada ndo s6
pelo fato de que nem todos os estudantes possuiam cameras ou celulares com cadmera, mas por
estar vinculada a uma preocupacao docente em demonstrar para a turma que a aula de Arte é
“séria”. No entanto, penso que, ao longo do processo de investigagao acerca da disciplina Arte
no nosso contexto e, sobretudo, a partir da observacdo da nossa pratica em sala de aula, ndo é
o0 desenvolvimento de atividades dessa natureza que garante o fortalecimento do compromisso
discente, mesmo que seja importante repensar essa atividade.

Em relacdo ao desenvolvimento do PIL, a leitura dessas redacfes serviu de material
importante para conhecer melhor os estudantes e para que cada um pudesse desenvolver uma
abertura ao compartilhamento de aspectos de suas histdrias de vida, as quais ndo seriam
apresentados no debate. Com efeito, o planejamento dessas atividades partiu de uma
preocupacdo em conhecer mais a fundo o publico para o qual se estava pensando a proposta
pedagdgica em desenvolvimento.

As escolhas metodologico-curriculares da disciplina partiram dessas primeiras

22 Essas atividades foram as duas primeiras acdes do PIL. A partir delas, todas as demais atividades planejadas do
cronograma foram repensadas de forma a articular tais atividades, conforme os dados levantados nessas duas
primeiras agdes.

23 Faz-se uma pergunta aos participantes que devem responder com fotografias para posterior debate sobre as
imagens.
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atividades avaliativas que se pretendiam conceber enquanto producdo de dados para o projeto
de intervencdo do curso de especializagdo. Partiu também do estudo dos documentos
orientadores da EP na modalidade integrada e do plano de curso.

As orientacdes pedagdgicas da integracdo da Educacdo Profissional com o Ensino
Médio e a Educacdo de Jovens e Adultos da SEEDF (2014¢€) defendem uma educacdo pautada
na formagdo integral do ser humano e que contemple as diversas dimensbes que formam o
humano, isto €, que ndo se restrinjam aos aspectos cognitivos. Esse documento também aponta
para a importancia de “uma educagdo que contribua para o pensamento critico, que
problematize a realidade e a comunidade, que reconheca o territorio de influéncia da escola no
desempenho de sua funcgdo de formadora de sujeitos historicos” (SEEDF, 2014e, p. 6).

As agdes que compuseram o PIL estiveram muito mais centradas nessas concepgdes
educacionais®* de educacéo integral e de uma pedagogia emancipadora do que, de fato, na
integracdo curricular. Acredito que esse equivoco decorreu da minha busca de conceber uma
disciplina de Arte articulada a formacao profissional dos estudantes e que pudesse superar a
auséncia de um projeto de gestdo pedagdgica que orientasse a integracdo no nosso curriculo na
pratica do trabalho pedagogico.

O cronograma? original do PIL foi pensado para, ao longo do semestre letivo e por
meio das reunides de planejamento das atividades que iriam convergir com o Projeto Integrador
nas reunides de coordenacéo, articular as propostas de jogos do Teatro do Oprimido aos temas
e situacdes-problema centralizados na disciplina de PI. Estruturalmente, a disciplina de PI é

assim definida em nosso plano de curso:

Ela objetiva preparar o aluno para o exercicio profissional de acordo com o médulo
vigente. A cada modulo o projeto integrador é especifico. A partir de uma situagao-
problema que sera elaborada pela equipe docente, os alunos irdo elaborar e
desenvolver tarefas que possibilitardo desenvolver sua qualificagdo profissional. A
disciplina se apresenta a cada modulo e todas as demais disciplinas do médulo se
convergem na sua solucao final e apresentacdo, sob o angulo das varias ciéncias. As
atividades desenvolvidas com os alunos serdo definidas no coletivo dos professores,
tendo como principio o trabalho coletivo e a pesquisa (2014a, p. 15).

No entanto, conforme registrado no trabalho de Sales, Fagundes e Medeiros (2018, p.
8), a disciplina de PI, no contexto do nosso curso técnico, “se desenvolve de forma

individualizada, uma vez que ndo ha tempos-espagos periodicos de gestdo pedagogica

24 Apesar de estarem presentes nos documentos orientadores da EP integrada a EJA pesquisados, ndo ocupavam
lugar central na proposta desses documentos.

%5 Esse cronograma foi modificado na préatica de sala de aula pois a sua aplicacdo se revelou inviavel no nosso
contexto.
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coletiva”. Assim sendo, o planejamento e articulacdo das saidas de campo, com o convite para
que os professores das demais disciplinas componentes do curso estivessem presentes, foi a
estratégia desenvolvida pelo professor de Pl que, informalmente, convidou os professores a
buscarem a articulacdo de temas e vivéncias dessas saidas as suas disciplinas.

Essa é uma estratégia interessante diante da perspectiva individualizada que é
desenvolvida na gestdo pedagdgica na nossa escola. Entretanto, na pratica de concretizacdo da
integracdo, a falta de planejamento formal dessa articulacdo de diferentes disciplinas do curso
ao PI, por meio de atividades relacionadas as saidas de campo, estabelece sérias limitacfes a
integracdo curricular. O motivo € que, em primeiro lugar, observo uma expectativa muito
grande, tanto entre os professores quanto entre os alunos, de que as saidas de campo devem
desenvolver atividades exclusivamente relacionadas a area técnica. Por exemplo, 0s jogos de
TO desenvolvidos nessas saidas ndo contaram com a mesma disponibilidade por parte dos
estudantes que observo nas aulas de Arte.

Em segundo lugar, porque a presenca dos professores do curso nas saidas de campo nao
é obrigatdria, uma vez que as saidas sdo realizadas aos sdbados. Como consequéncia disso, ha
uma presenca maior de professores de contrato temporario®, que sdo a maioria entre as
disciplinas da area técnica e minoria entre as disciplinas da area propedéutica.

Prevalece, dessa maneira, a énfase na area técnica, prejudicando as contribuicbes que as
areas propedéuticas podem acrescentar a formacao dos estudantes pelo exercicio da integracéo.
Em acréscimo, nossa pratica difere da proposta presente no plano de curso, que determina que
“as atividades desenvolvidas com os alunos serdo definidas no coletivo dos professores, tendo
como principio o trabalho coletivo e a pesquisa” (DISTRITO FEDERAL, 2014a, p. 15).

Fica confirmada assim a constatacdo de que “mesmo tendo um plano de curso
construido para promover a integracao, ela sé vai acontecer num grupo que deseja integrar 0s
conhecimentos. Se o corpo docente ndo esta integrado, ndo possibilitara o exercicio da
integragio” (SALES; FAGUNDES; MEDEIRQS, 2018, p. 13, no prelo).

Apesar das limitacGes relativas a construcdo de um trabalho decente integrado para

conceber um curriculo integrado, a realizagdo do curso de especializagdo e o desenvolvimento

% De acordo com a portaria n°® 44, DE 09 de fevereiro de 2017, que dispde sobre normas para contratacdo
temporaria de professor substituto em seus artigos: 14. A Avaliagcdo de Desempenho serd realizada obedecendo,
rigorosamente, ao periodo trabalhado em cada UE, mediante o preenchimento de formulario especifico,
conforme Anexo Il desta Portaria. [...] 14.2. A avaliacdo podera ser realizada antes do encerramento do
Requerimento quando ocorrer devolugdo com exposicdo de motivos. [...] 14.8. Serd reprovado o professor
substituto que ndo obtiver o minimo de 60% (sessenta por cento) do total de pontos atribuidos & Avaliacéo, ou
seja, quando a pontuacgdo atingida for até 41 pontos o resultado serd Rp = reprovado. 14.9. O professor substituto
que for reprovado, no periodo de vigéncia do Banco de Reservas, sera suspenso, ficando impedindo de assumir
novo contrato, inclusive no ano subsequente.
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do PIL foi um momento importante de formag&o continuada, pois pude estudar melhor algumas
das especificidades do ensino-aprendizagem de Arte no contexto do Curso Técnico em Controle
Ambiental da nossa escola e me debrucar sobre o plano de curso e demais documentos relativos
a EP na modalidade integrada a EJA. Esse momento favoreceu a concepgdo de praticas de
teatro-educacdo, articuladas a formacdo técnica, junto a primeira turma do Curso Técnico em
Controle Ambiental. Pelo carater interventivo do PIL, pude ainda relacionar tais estudos,
forjando na pratica da sala de aula, com as reflexdes que geraram acdes para gerar novas

reflexdes, conforme aponta Terezinha Rios (1997, p. 73):

Ao organizarmos projetos, planejamos o trabalho que temos intencdo de realizar,
lancamo-nos para diante, olhamos para frente. Projetar ¢ relacionar-se com o futuro,
é comecar a fazé-lo. E s6 hd um momento de fazer o futuro — no presente. O futuro é
0 que viveremos como presente, quando ele chegar... trata-se de algo que se constata
na nossa vivéncia do cotidiano. O presente [...] traz no seu bojo o passado, enquanto
vida incorporada e memoria, e o futuro enquanto vida projetada [...] E isso que garante
a significacdo do processo historico.

A partir da implementacdo do PIL junto a primeira turma do curso, varios problemas
surgiram, como a impossibilidade de realizagdo de algumas atividades propostas no
cronograma devido ao calendario da EJA; a dificuldade de integracdo com outras disciplinas; a
impossibilidade de articulacdo do planejamento pedagdgico de Arte com o planejamento
pedagdgico de outras disciplinas, em particular pela auséncia de momentos de coordenacao
pedagogica coletiva; a alta taxa de evasdo escolar; e a descontinuidade na frequéncia entre os
estudantes do curso, dentre outros. Esses problemas demandaram novas ac6es e o PIL foi se
modificando a cada semestre com a chegada de novas turmas.

Mais uma vez, a possibilidade de continuidade da pesquisa na forma de pesquisa-acdo
pode se configurar como o desenvolvimento de préticas e reflexdes que amadurecem as
vivéncias na disciplina Arte, fazendo com que continuem se articulando como aprendizagens
relevantes a formacao de técnicos em Controle Ambiental. Para isso, é fundamental que seja
realizada uma avaliagcdo da proposta desenvolvida no PIL junto aos estudantes. A presente
pesquisa de mestrado € apenas parte desse processo.

Portanto, reitero que esta pesquisa se efetiva no chdo da escola do campo onde trabalho
ha quatro anos, atuando como professora de Artes Cénicas pela SEEDF, e que se concebe
também enquanto processo formativo da professora que pesquisa. Reforgo, ainda, que tal olhar
sobre essas trés primeiras turmas ndo se encerra com a presente pesquisa, mas reconstroi novas
praticas e pesquisas junto as turmas subsequentes. Por isso, retomo a pergunta provocadora do

PIL: qual o papel da disciplina Arte no nosso contexto?
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CAPITULO 2: O PAPEL DAS ARTES E DO TEATRO NA EDUCACAO
PROFISSIONAL INTEGRADA A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS NO
CONTEXTO DA EDUCACAO DO CAMPO

A discusséo acerca do papel do teatro e da disciplina Arte no contexto escolar sera aqui
orientada a partir de algumas questdes relativas a Educacao Profissional (EP), EJA e Educacao
do Campo (EdoC). Mais do que discutir genericamente o papel do teatro ou da disciplina Arte,
busco, por meio desta pesquisa, refletir sobre essa questdo de forma articulada as
especificidades do nosso contexto de um Curso Técnico em Controle Ambiental, integrado a
EJA, na escola do campo CED Irm& Regina, situada no Nucleo Rural do Rodeador, em
Brazlandia, cidade periférica da Capital Federal. No entanto, se levarmos em consideracdo o
carater estético intrinseco a disciplina, tais especificidades podem provocar discussoes
relevantes ao ensino-aprendizagem de arte e teatro em outros contextos.

Existem temas que perpassam diferentes modalidades de ensino. Um deles é a questdo
da certificacdo, muito evidente no contexto da EP. Antdnio Silva (2018), em sua tese de
doutorado acerca do ensino-aprendizagem de literatura em uma escola do campo no estado do
Tocantins, ao elencar os diversos fatores que atrapalham o engajamento dos estudantes em
relacdo as propostas docentes, verifica que, apesar desse impedimento, 0s estudantes
aprenderam a “conhecer o valor de um certificado, que para as pessoas em geral € um simbolo
de poder” (SILVA, 2018, p. 15). Esse autor ainda complementa sua analise afirmando que se
trata de “um poder que Ihes permite se afirmar socialmente e dentro da esfera do mundo do
trabalho” (1bid., p.15). Nesse sentido, Silva (2018, p. 15) constata que o certificado é “um objeto
que para eles obterem, precisam tolerar e superar o que lhes surge como um obstaculo: a propria
escola. Esse fato justifica a sua permanéncia até o final do Ensino Médio”.

A observacdo de Silva em relagdo ao seu contexto de pesquisa é grave e, infelizmente,
também percebo similaridades com esse problema no contexto do nosso curso, bem como em
outras modalidades de ensino no CED irma Regina, apesar de nossos estudantes serem bastante
disponiveis, de modo geral. Como resultado, tem-se uma perspectiva mercadoldgica de saberes
escolares. A educagdo bancéria, denunciada por Freire (2011), € apenas um dos nefastos

reflexos dessa perspectiva. Nas palavras de Silva (2018, p. 16):

A atencdo das pessoas em geral tem se voltado para objetos sociais que traduzem e
portam o significado de valor conjugado na atualidade. Para elas, os saberes escolares
precisam ter uma utilidade que se traduza em rentabilidade, como disse Antoine
Compagnon (2009 apud SILVA, 2018). Contudo, mesmo que a alguns ndo pareca, a
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vida pode ser vibrante com diversos outros valores, muitos dos quais ndo podem ser
mensurados em termos monetarios ou materiais.

A Educacdo Estética, que se alicer¢a na inquietacdo do olhar, é uma das manifestagdes
da indignacdo contra essa perspectiva mercadoldgica que reduz o0 mundo a mera mercadoria.
Marildo Menegat (2015, p. 20) denuncia que “o mundo burgués é um mundo sem odor, sem
cheiro. O cheiro do mundo burgués é vendido em frascos”. Concordando com Menegat (2015),
que defende a discussdo desse fendmeno enquanto um processo cultural de conformacgédo do
nosso olhar a partir de ideias hegemonicamente estabelecidas pelas classes dominantes, torna-
se urgente uma intencionalidade pedagdgica voltada ao desenvolvimento de visdes ndo
acabadas de mundo, aberta a diversidade de perspectivas e sensivel ao carater particular e
subjetivo da leitura de mundo.

O caderno que apresenta 0s pressupostos tedricos do curriculo em movimento discute
o curriculo integrado (que é a proposta do nosso plano de curso Técnico em Controle
Ambiental) como “um instrumento de superagao das rela¢des de poder autoritarias ¢ do controle
social e escolar” (DISTRITO FEDERAL, 2014f, p. 66). Esse documento cita a perspectiva
apontada por Foucault (2000, p. 10 apud DISTRITO FEDERAL, 2014f, p. 66) em relacdo ao
exercicio do poder que deve ser assegurado aos estudantes enquanto “pratica social €, como tal,
constituida historicamente”. A descoberta de que os condicionantes sociais, culturais,
econdmicos e politicos deve ser favorecida por meio das propostas curriculares integradas,
defendidas por Santomé (1998), também esta presente nesse caderno. Para Santomé (1998), a
intencionalidade pedagdgica dos educadores que concebem o curriculo nesse ambito se apoia
na busca da integracdo das diferentes areas do conhecimento, cujo objetivo é desenvolver a
compreensdo critica e reflexiva da realidade.

Considerando a ideia de que as vivéncias (escolares — para nosso enfoque) ndo sao
constituidas apenas pela dimensdo cognitiva, dada por orientagdes normativas que Hermann
(2005, p. 23) defende, e de que essas vivéncias abarcam a “sensibilidade e as emogoes, as for¢as
vitais, a liberacdo da imaginacdo e da corporeidade” numa articulagdo com a dimensdo

estética?’, reflito sobre o papel da disciplina Arte no nosso contexto escolar, complementando

2T Considerando as raizes da palavra no termo grego aisthesis, no sentido de “conduzir o mundo para dentro, como
inspiracdo, como encantamento pela reagdo sensivel a forma que esse mundo toma pela emogdo a imagem do
mundo — eidolon” (CARBONELL, 2012, p. 124, grifo da autora), mas distanciando da perspectiva de Estética,
enquanto disciplina do “belo” e “bom” e relativa exclusivamente as questdes da arte, concordo com Carbonell
(2012, p. 124) que propde a aproximagdo de estética com estesia, uma vez que “a estesia diz mais da nossa relagéo
sensivel com as coisas do mundo”. Carbonell traz uma citagdo de Ana Claudia de Oliveira (1995 apud
CARBONELL, 2012) a esse respeito. Para Oliveira (1995, p. 123 apud CARBONELL, 2012, p. 124), a estesia é
“a faculdade que possibilita a experiéncia do prazer (ou do seu contrario), assim como de todas as ‘paixdes’ —
aquelas da ‘alma’ e também aquelas fisicas do corpo”. Desse modo, a autora nega o entendimento cartesiano de
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a perspectiva de Santomé apresentada no pardgrafo anterior ao trazer a compreensédo estética
para o debate.

Nesse sentido, oriento minha praxis pedagdgica na busca por acbes que possam
desenvolver a compreenséo critica, reflexiva e estética da realidade dos participantes. Para
Hermann (2005, p. 136), a proposito, o sensivel esta sempre articulado com o movimento
reflexivo na experiéncia estética, uma vez que “quando somos afetados pela obra, a dindmica
daquilo que nos afeta, juntamente com a reflexdo, leva-nos a criar novas compreensdes, a criar
mundos novos”. Mais que 1SS0, entendo que esse afeto pode vir a partir de um evento cotidiano
ou de acontecimentos e manifestacdes artisticas de diversas naturezas.

Marcos Pereira (2011), tratando sobre o campo da experiéncia estética, nega a

dominacdo da realidade pela dimenséao da racionalidade:

N&o se trata de efetuar uma razdo que apreende, possui, define, nomeia, reduz ou
entende a realidade. Trata-se, antes, de um jogo de mutua interferéncia, de composicao
de possibilidades que constituem sujeito e mundo. Do encontro e do arranjo entre
sujeito e objeto ou acontecimento resulta algo que ainda néo existia, resulta um efeito
novo: um sentimento, um gosto, um estado que apenas existia enquanto possibilidade,
como porvir. Ao entrar em jogo com o objeto ou o acontecimento, eles deixam de ser
exteriores ao sujeito e passam a constituir o campo da experiéncia. E € ai que comeca
a criacdo, a experiéncia estética (PEREIRA, 2011, p. 115, grifos do autor).

A importancia de refletir sobre o papel da disciplina Arte no nosso contexto, a partir da
constatacdo do problema relativo a valoracdo da formacéo, exclusiva ou sobremaneira, centrada
na certificacdo, estd relacionada com a interferéncia que isso pode estabelecer na
disponibilidade dos estudantes em relacdo as vivéncias potenciais que constituem sua formacéo.
Pereira (2011) estabelece uma condicdo de possibilidade para a experiéncia estética que é a
atitude estética. No entanto, “essa atitude ndo se caracteriza nem por uma posi¢do passiva nem
ativa, diante do objeto ou acontecimento, mas uma disponibilidade que o sujeito tem
(PEREIRA, 2011, p. 114, grifos do autor).

Por isso, é importante que as praticas desenvolvidas na disciplina Arte estejam
articuladas a ideia de educagdo dos sentidos e voltadas a emancipa¢do humana. Surgem aqui
duas questdes relativas tanto a EP quanto a EdoC e a EJA, as quais, em publicacdes mais
recentes, ja aparecem como EJAIT (Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos Trabalhadores) e
reforgcam o perfil de trabalhadores do publico a que se destina, a diviséo social do trabalho e a

sensivel, que o subordina ao entendimento, trazendo a experiéncia estética para o plano da pré-objetividade de
Husserl (1907 apud CARBONELL, 2012). Para a autora, a experiéncia estética ocorre em “uma regido onde néo
ha dicotomia entre o sensivel e o inteligivel, ndo ha cisdo entre o fisico e o psiquico” (CARBONELL, 2012, p.
125).
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superacéo da alienagdo com a natureza.

Marildo Menegat (2015) denuncia que, na sociedade burguesa, a intencionalidade
pedagdgica ndo abarca ideias contemplativas, com olhar sensivel e critico ao mundo. Pelo
contrario, trata-se de orientar o olhar para que a natureza sempre possa ser transformada em

mercadoria.

Quando qualquer individuo marcado pela sociedade burguesa olha para um pedago da
natureza, onde ha goiabeiras e outras frutas, ele automaticamente comeca a imaginar:
“se eu colher essas frutas e vender no mercado e ganhar dinheiro...” Dificilmente ele
vai olhar para a paisagem e contemplar a sua beleza, sentir o odor maravilhoso, etc.
(MENEGAT, 2015, p. 20).

Concordo com 0 autor quando decreta que “ninguém ¢é obrigado a olhar para uma
jabuticaba® e dizer ‘que bela mercadoria!”” (MENEGAT, 2015, p. 21), alimentada pela nogio
de que “quem nao transforma a natureza em mercadoria ¢ atrasado, ¢ primitivo, um pré-
historico...” (Ibid., p. 21), pensamento tdo opressor aos povos do campo. Desse modo, dois fatos
agravantes sdo: a) que ndo s6 somos alienados da natureza externa a n6s, como da nossa propria
natureza; e b) que a dominacgéo dos meios de producdo ndo se da apenas no plano material, mas
também em nivel cultural (MENEGAT, 2015).

Esses dois problemas fincam raizes na divisdo social do trabalho social, marcada por
classes sociais distintas e por influenciar a cultura. Desse modo, a distingdo de uma cultura
dominante se efetiva num processo alienante da producdo de ideias e formas (MENEGAT,
2015), o qual conforma o nosso olhar sobre 0 mundo, ja que a classe dominante detém os meios
de producéo, de comunicacdo, de decisbes politicas governamentais da vida social.

A inquietacdo do olhar pela educacdo estética assume grande importancia na
intencionalidade pedagdgica, que pode ser construida a partir da observacao das especificidades

relativas ao nosso contexto e atenta ao alerta de que:

28 O olhar do compositor Vavéa Afioune (2007) para uma jabuticabeira canta: Jabuticabeira radioativa/E o natal
que instiga a luz/Que excita a pleura/Que nem por mais comprida/Desinibe a vista da sujeira/E o olho gordo da
dor de barriga/Se o japonés trabalha tanto quanto o meu pranto/Afeta o meu amor/Trabalho no meu canto/Que pra
seu espanto/E natural da quentura/Do meu suor/Que néo é qualquer goela/Que guenta esse nd/Se o olho puxado e
0 sovaco suado sdo coisas distintas/Tém o mesmo pecado/E uma coisa s6/Que é o de um sempre falar do outro
E serem tdo calados/Oi viu/Tele-transporte a jato/Tem &gua na lua/Tem clone de rato/Amor da carne crua/E a
meteorologia acertando o dia/O deus de metal j& esta passando mal/Se seu Jesus Cristo soubesse inglés, tivesse
um celular/Jato particular/Nao tinha se ido aos 33/Teriam consumido mais de um homem mais altivo/Que de um
simples camponés/Teriam vendido mais que do Ultimo més/O poder da crenga que o dinheiro da/Ja faz a
diferenca/N&o qualquer milagre que o homem fez/Depois, milagre por pepita/Até Fritz explica/Oi viu/Tem sangue
do tabaco/Tem virus do macaco/Jd ndo tem mais serra/Ta tudo serrado/E a meteorologia acertando o dia/
O deus de metal ja esta passando mal.
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o aparelho escolar ficou vulneravel a influéncia da industria cultural no Brasil. Os
danos séo perceptiveis na rotina da sala de aula, pois, em geral, os professores ignoram
por completo o fato de que, para além da alfabetizagdo escrita, muitas vezes precaria,
que destina boa parte da nossa populagéo ao analfabetismo funcional, seria necessaria
uma espécie de alfabetizacdo estética em sentido amplo, que permitisse a
compreensdo do sentido social das estruturas formais das obras e programas
(CORREA et al., 2011, p. 187).

Essa inquietacdo do olhar a que me refiro trata de um olhar que é diferente de ver apenas,
mas que percebe criticamente e questiona. E um olhar ingénuo e critico a0 mesmo tempo, que
ndo vé a partir da perspectiva acabada de mundo, mas que “curia” para descobrir o mundo com
seu olhar para além dos olhos, que tem boca, méos, emogdes, memoria, tato, ouvidos.

Por conta disso, pensar a cultura enquanto praxis social, isto é, enquanto parte da
reproducdo da vida em sociedade, é fundamental. O entendimento da arte significa pensar a
vida social como um todo. Logo, a arte ndo é tratada enquanto um produto do artista, mas
enquanto expressao e atividade humana de uma determinada sociedade (MENEGAT, 2015).
Como a formacdo técnica ndo mais se restringe a formacéo de médo de obra, mas a um projeto
de vida, todas as areas do conhecimento sao igualmente importantes.

Hodiernamente, pensar a formacao de jovens e adultos trabalhadores para o mundo do
trabalho significa pensar a formacdo “como desenvolvimento das capacidades humanas, com o
objetivo de conhecer, compreender e atuar em um mundo complexo, em colaboracdo com
outros sujeitos” (CARRERA; SOUZA; GONZALEZ-MONTEAGUDO, 2016, p. 2),
considerando uma natureza reflexiva, libertadora e critica, inspirada na pedagogia popular de

Paulo Freire. Isso se faz necessario, uma vez que,

atualmente, ndo s6 é complicado encontrar trabalho, mas também manter-se no
trabalho sem ser afetado pelos processos de “racionalizacdo” do espago laboral, pelas
dispensas ou pelas novas regulacfes trabalhistas se converteram em uma disputa
muito dura que demanda do trabalhador um esfor¢o continuo para manter-se ocupado
num contexto que se precariza de forma evidente. Com este cendrio se faz necessario
uma grande versatilidade do trabalhador, a qual demanda uma formagéao basica muito
séria. E, ao mesmo tempo, necessita-se de uma sélida formacéo no ambito técnico,
fundado em bases socioculturais e cientificas que possibilitem aos sujeitos acessar
novos/outros conhecimentos e habilidades que se atualizam a reboque das mudancas
tecnoldgicas, permitindo, assim, que o sujeito possa avaliar sua adesdo, recusar ou
refletir sobre a transformacao que determinado conhecimento Ihe proporcionara como
sujeito trabalhador (CARRERA; SOUZA; GONZALEZ-MONTEAGUDO, 2016, p.
1).

A recusa da perspectiva de que pensar e fazer séo coisas distintas, num reflexo cruel que
encarrega a alguns membros das sociedades fundadas na diviséo social do trabalho o trabalho

intelectual e a outros o trabalho manual ou bracal, as vezes forcado, pode ser, inclusive,

percebida em muitas manifestacdes artisticas. Pensar o papel das artes em um contexto como o
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nosso, passa pela discussdo do conceito de praxis relativo aos contetdos de arte e as praticas de
sala de aula.

Aristoteles estabeleceu uma distingéo entre os conceitos de praxis e poiésis, destinando
as atividades técnicas e artisticas a poiésis, que deveriam ser desempenhadas por pessoas que
pertenciam as classes inferiores, ao passo que o trabalho intelectual, ou praxis, era exclusiva
dos homens livres (CHAUI, 2000). A concepgéo classica restringe as atividades artisticas a
obediéncia de regras e preceitos tradicionais, como uma técnica a ser aprendida e aperfei¢oada,
sem a demanda de esforco intelectual. Essa concepcdo, no entanto, ndo contempla os estudos
acerca da arte na contemporaneidade.

Menegat (2015, p. 28) dirige seu olhar para a Serra da Capivara, no Piaui, para perceber

que a “arte nao era acao fora do trabalho™:

A capacidade que o homem tinha de cacar com o arco e flecha surgiu junto com a
capacidade de pintar o animal que ele ia cagar numa parede da caverna. Aquele que
cagava e pescava era 0 mesmo que pintava. Entre 0s povos primitivos, ndo havia essa
divisdo do trabalho, eram as mesmas pessoas que realizavam todas as atividades.

Apenas para citar alguns exemplos, a inquietacdo modernista em relacdo a técnica
virtuosa do artista, escancarada nos ready-made de Marcel Duchamp, é uma importante
manifestacdo do questionamento da relacéo entre técnica e arte. O advento da fotografia, do
cinema e do design, por exemplo, esfuma ainda mais as fronteiras entre o que pode ser
considerado arte e o0 que seria mera reproducdo ou fabricacdo de objetos e artefatos.

Contemporaneamente, surgem propostas em que arte, ciéncia e tecnologia se fundem.
Os trabalhos do brasileiro Eduardo Kak?®, da sueca Simone Giertze*® e o manifesto artscience®
sdo apenas alguns exemplos de como diferentes campos do saber se hibridizam de forma cada

vez mais intensa na contemporaneidade:

Surge o espaco para a diferenca, para o plural, sinalizando que a mudanga ndo se da
apenas no ambito da estética, mas também nos processos industriais e da
comunicagdo, nas novas tecnologias, além do interesse cientifico pelos processos néo-
deterministicos, estruturas de auto-organizacao, teoria do caos, despedida filosofica
do racionalismo e do cientificismo e a passagem para o paradigma constante da
multiplicidade (HERMANN, 2005, p. 25).

Muitos trabalhos de pesquisa e relatos de experiéncia acerca da presenca da arte na

Educagao Profissional e Tecnologica no Brasil apontam que a arte ainda € “colocada em posi¢ado

29 Disponivel em: http://www.ekac.org/. Acesso em 24/06/2018.
%0 Disponivel em: https://www.youtube.com/channel/UC3KEoMzNz8eYnwBC34RaKCQ.Acesso: 24/06/2018.
31 Disponivel em: http://www.diatrope.com/rfm/leo_thinks/root-bern11.pdf.Acesso: 24/06/2018.
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hierarquicamente inferior & formagao técnica dos alunos” (AMARAL, 2014, p. 75). Russczuk
e Leseux (2013), ao fazerem uma retrospectiva da historia do ensino de Arte no Brasil, afirmam
ser perceptivel o avanco em relacdo a defesa da importancia da arte enquanto expressao pessoal
tanto quanto espaco do conhecimento. Contudo, as autoras ponderam que “ainda ha espagos no
qual o ensino da arte pouco abrange, é o caso da Educacao de Jovens e Adultos e, especialmente,
o PROEJA” (RUSSCZUK; LESEUX, 2013, p. 97). No caso do curso de PROEJA em
Eletromecanica do IFSC, contexto da pesquisa delas, a disciplina Arte ndo consta no curriculo
do curso.

No caso do nosso curso técnico em Controle Ambiental, apesar de podermos
desenvolver nosso plano de curso em dez encontros presenciais, com a participacdo da
comunidade escolar, o curriculo de arte ndo corresponde & sugestdo®? que encaminhei a equipe
gestora a época. A disciplina é restrita apenas ao primeiro semestre do curso, que, com apenas
uma aula por semana, totaliza menos de 15 horas-aula para formacao dos estudantes.

Uma dicotomia que possui certa aproximacao com as relacdes fazer/pensar, técnica/arte
e arte/ciéncia, brevemente discutidas, € a dicotomia fazer/ver, debatida em diversos estudos
relativos ao ensino de arte e teatro na escola. Lopes Barbosa (2017) intitula sua reflexdo
questionando: educacdo artistica versus educagdo estética no ensino do teatro? Apesar de
apresentar, ao longo de seu texto, possiveis abordagens na pedagogia do teatro, as quais tentam
lidar com a aprendizagem numa perspectiva ampla, incorporando aspectos relativos a recepcéo,
o autor constata que “a tradi¢do do ensino do teatro se voltou quase que unicamente a pratica
de exercicios corporais e improvisagdes para a cena” (BARBOSA, 2017, p. 91).

Essa tradicdo do ensino do teatro nas escolas a que Lopes Barbosa se refere articula-se
fortemente com ideia de “aprender fazendo”, que influencia diversas areas nos meios

educacionais e embasa 0os movimentos da Escola Nova no Brasil:

Essa dicotomia do fazer/ver esteve evidente nos conceitos de educacao artistica versus
educagcdo estética surgidos na década de 1970 com a criagdo dos cursos superiores de
artes no Brasil. Na “[...] educac¢do artistica nota-Se uma preocupagao somente com a
expressividade individual, com técnicas, mostrando-se, por outro lado, insuficiente no
aprofundamento do conhecimento da arte [...]” (apud FERRAZ; FUSARI, 2010, p.
19), enquanto que a educagdo estética “[...] diz respeito dentre outros aspectos, a
compreensdo sensivel-cognitiva do objeto artistico inserido em um determinado
tempo/espago sociocultural” (Ibid., p. 54) (BARBOSA, 2017, p. 91).

32 Por ocasido dos primeiros movimentos de pesquisa para o desenvolvimento do PIL, a sugestdo de curriculo para
a disciplina Arte que encaminhei & equipe gestora ja incluia o Teatro do Oprimido. Entretanto, o curriculo presente
no texto final do nosso plano de curso corresponde a uma copia do curriculo de Arte do curso técnico em Controle
Ambiental do IFRN (Instituto Federal do Rio Grande do Norte).
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Lopes Barbosa considera que essa dicotomia ndo contempla o ensino de arte atualmente.
O autor relata que, nos processos de revisdo, decidiu transformar o titulo de seu artigo,
inicialmente afirmativo, para a forma de pergunta, pois percebe que o fazer e o fruir teatro na
sala de aula ndo devem estabelecer uma relacéo de oposi¢do, mas de complementaridade. Esse
autor aponta que a terminologia “educagdo artistica” ja nao estd presente nos discursos relativos
a arte/educacdo, tendo sido substituida por “disciplina de Arte” ou “Ensino de Arte”. Essa
mudanca de termos ndo contempla apenas o campo da redacgédo de legisladores, mas representa
uma mudanca ideoldgica no campo da arte/educacao, uma vez que o termo educacdo artistica
estaria “impregnado de propostas tecnicistas, ressaltando a dinamica da produgdo artistica
escolar como um fazer irracional” (BARBOSA, 2017, p. 92).

Para esse autor, a terminologia de Ensino de Arte articula-se com a ideia de que o “[...]
conhecimento de arte se organiza na inter-relacdo da historia, da leitura da obra de arte e do
fazer” (BARBOSA, 2010, p. 98), culminando com a Abordagem Triangular proposta por Ana
Mae. Reis (2014) aponta que, na Abordagem Triangular (ler, fazer e contextualizar), ha dois
eixos mais relacionados a recepcdo do fendmeno artistico e que isso se deve, possivelmente, ao
fato de ter sido concebida, originalmente, no plano das artes visuais.

Tendo em conta que “trazer” uma obra de Artes Visuais, mesmo que seja sua reproducao
em fotografia, para o espago-tempo escolar é bem mais facil do que uma peca de teatro (ha uma
dificuldade, ndo impossibilidade), pensar uma pedagogia do teatro centrada na recepcao pode
ndo atender a realidade de muitos contextos escolares. Nao raro ouvimos relatos de professores
com formacdo em teatro, mas que trabalham exclusivamente com as Artes Visuais em suas
praticas docentes. Uma escola do campo de EJA no periodo noturno, situada numa regido rural
da periferia, enfrenta, muitas vezes, dificuldades para receber apresentacdes artisticas ou para
realizar visitas em espacos culturais.

No entanto, Reis apresenta a proposta curricular de Hornbrook (1991 apud REIS, 2014,
p. 180), que “defende dois eixos mais diretamente ligados a producdo poética (criagéo,
execu¢do)”. Nessa proposta, a criacdo, a execucdo e a recepcdo (making, performing,
responding) devem ser simultaneamente abordadas no curriculo de Teatro. Fica evidente, tanto
na proposta de Ana Mae quanto na proposta de Hornbrook, nas suas respectivas linguagens,
que os aspectos artisticos tomam lugar central nessas abordagens. S&o perspectivas que se
distanciam de praticas de exercicios isolados e fragmentados restritos a sala de aula. Por isso,
inspira-me a critica literaria de Anténio Céandido, referida por Corréa e Hess (2015, p. 130),
quando aponta que “o plano estético ¢ decisivo, isto €, a obra literaria ndo esta sujeita a

A GeA

finalidades para fora dela mesma”. Reis defende uma pedagogia do teatro que dé “énfase nos
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conteldos teatrais propriamente ditos, deixando em segundo plano, sem desconsidera-los, 0s
possiveis beneficios, psicoldgicos, educacionais ou civilizatorios, que podem advir do teatro na
educagdo” (REIS, 2014, p. 180).

Essas sdo questbes que, no contexto da EJA e da EdoC, provoca-me a indagar se €
relevante desenvolver apenas jogos e montagens teatrais para um publico que ndo frequenta e
que, em alguns casos, nunca foi a um teatro. No contexto de um curso técnico em Controle
Ambiental, provoca-me ir além da nocdo de se trabalhar o teatro apenas como montagem de
pecas de cunho moralista, sobre questdes relativas a Educacdo Ambiental.

Hoje em dia, 0 campo da arte se expande cada vez mais e diversos estilos, géneros e
linguagens se entrelacam, transmutando-se entre e além delas, e sendo entendidas como arte.
Desse modo, 0 jogo com o sensivel, que pode provocar experiéncias estéticas, € poténcia de
diversas manifestacGes artisticas e possivel em eventos do cotidiano. Entdo, € na poética do

Teatro do Oprimido que alicerco as préaticas que sdo o foco desta pesquisa.

2.1 Teatro do Oprimido: uma provocacdo para compreender perspectivas de pratica

docente

A discussdo dos capitulos anteriores favorece a reflexdo em torno do ensino-
aprendizagem das artes no nosso contexto, considerando a nocéo freireana de praxis pedagogica
enguanto unido entre pratica, teoria, acdo criadora e modificadora da realidade (FREIRE, 2015).
Focando nessa tematica de forma articulada ao trabalho docente, 0 momento da reflex&o critica
sobre a préatica torna-se fundamental para a formacéo permanente dos professores.

Freire (2015, p. 40) aponta que “o proprio discurso tedrico, necessario, tem de ser de tal
modo concreto que quase se funda com a pratica”. Logo, assumo que a sala de aula deve ser
construida enquanto tempo-espaco inacabado e, por isso mesmo, aberto as potencialidades da
contribuicdo de todos os que nela participam. Essa no¢do ndo admite, portanto, um
planejamento pedagdgico fechado, estrito a apresentacdo de contetidos a serem conferidos em
uma avaliagéo posterior.

A intencionalidade pedagdgica que orienta a escolha da poética do Oprimido e que
direciona nossas atividades esta atrelada a busca de construcdo do tempo-espaco da nossa sala
de aula na coletividade. Em outras palavras, professora e estudantes devem ser corresponsaveis
pela construcdo desse tempo-espago. I1sso acontece porque o Teatro do Oprimido é um método
estético-pedagdgico engajado na abertura de espagos de fala coletivos e inclusivos, que pode

apoiar um planejamento de aula aberto, construido dialogicamente no tempo-espaco da sala de
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aula.

Amaral (2014, p. 26) pesquisou possiveis deslocamentos para pensar a formacéao
docente por meio da arte no contexto de ensino tecnolédgico. A pesquisadora traz duas perguntas
gue se somam as reflexdes do paragrafo anterior: “por que nao pensar em uma docéncia que
adota uma postura aberta diante da complexidade cotidiana do espaco escolar? O que a arte
pode despertar nesse sentido?”. Amaral (2014) busca resposta para essas provocacgdes na ideia
de docéncia artista de Loponte, em que o docente pode ir além do conhecimento sobre arte,
articulando-se a capacidade de se reinventar na continua reconstrucdo do cotidiano dentro da

sala de aula e da vida.

Trata-se sim, de um sujeito cuja formacdo vai além das pretensdes modernas de
estabilidade, conscientizacdo e acabamento, em direcdo a uma prética de liberdade,
ou, ainda, um permanente “tornar-se aquilo que se ¢”, cujo fim, felizmente, ¢é
intangivel. Trata-se de uma formacdo marcada pelas possibilidades de invengdo
continua de si mesmo e ndo pela descoberta ou reencontro de um si que estaria oculto
ou de uma consciéncia a ser desvelada (LOPONTE, 2013, p. 36).

O Teatro do Oprimido, ao propor a conversdo do espectador em ator e romper a divisao
entre palco e plateia, fazendo com que o espect.-ator atue enquanto sujeito transformador da
acao dramatica e (por que nao?) da vida, favorece o surgimento da provocacdo para reflexdo da
minha pratica docente.

Boal (1975) sistematiza o plano geral da conversdo do espectador em ator em um
esquema de quatro etapas. A primeira etapa é denominada de Conhecimento do Corpo e centra-
se na realizagdo de exercicios para desenvolver o conhecimento do proprio corpo, “suas
limitacbes e suas possibilidades, suas deformacgdes sociais e suas possibilidades de
recuperacdo” (BOAL, 1975, p. 131). A segunda etapa, ou Tornar o Corpo Expressivo, consiste
numa sequéncia de jogos “em que cada pessoa comeca a se expressar unicamente através do
corpo, abandonando outras formas de expressao mais usuais e cotidianas” (Ibid., p. 131). Na
terceira etapa, denominada de O Teatro como Linguagem, é que se comega a praticar o teatro
como linguagem, mas ndo como produto acabado que mostra imagens do passado. Boal se
refere ao teatro como linguagem viva e presente, propondo as técnicas de Dramaturgia
Simultanea, Teatro-Imagem e Teatro-Debate. Na quarta etapa, intitulada Teatro como Discurso,
“o espectador-ator apresenta o espetaculo segundo suas necessidades de discutir certos temas
ou de ensaiar certas agdes” (BOAL, 1975, p. 132, grifo do autor).

A apresentacdo dessa estratégia, sistematizada em quatro etapas, sendo cada etapa

constituida por diversos exercicios, jogos e técnicas teatrais, indica que a proposta de ruptura
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com a nogédo de espectador como parte passiva do fendbmeno teatral ndo se da subitamente, da
noite para o dia, ou mediante algum acontecimento artistico enquanto um evento isolado. Ela
envolve reflexdo coletiva nos ambitos politicos, sociais, pedagogicos e estéticos, envolve a
reflex@o de corpo inteiro, que tem sentidos, histéria e memoria que habita o mundo, incluindo
a experiéncia com o outro.

Para tentar entender o espectador enquanto hegemonicamente aceito nos meios
académicos de teatro, recorri ao dicionario de teatro de Pavis (2005). Ao conceituar espectador,
0 autor apresenta diferentes abordagens sobre espectador e recepcéo, optando por ndo defender
um conceito. No entanto, ao se comparar com a conceituacdo do autor sobre “espago interior”,
é possivel identificar uma definicdo que justifica o entendimento de Boal sobre a ruptura com

0 conceito hegemdnico de espectador, ligado a ideia de que

0 teatro €, & primeira vista, o lugar da exterioridade onde se contempla impunemente
uma cena, mantendo-se a si mesmo a distancia. E, segundo Hegel, o lugar da
objetividade e também aquele do confronto entre palco e plateia; logo, aparentemente,
é um espaco exterior, visivel e objetivo. Mas o teatro é também local no qual o
espectador deve projetar-se (catarse, identificacdo). A partir de entdo, como por
osmose o teatro se torna espaco interior [...]. Para que haja teatro € preciso que haja
um inicio de identificacdo e catarse [...]. Assim, o espaco cénico adota a forma e a
coloragcdo do ego espectador: ele €, alias, com muita frequéncia, muito pouco
caracterizado (dentro do estilo atual) e s6 toma corpo realmente gragas a projecao de
um ego exterior (PAVIS, 2005, p. 136).

Possivelmente, por esse motivo, Pavis (2005, p. 141), ao apresentar a perspectiva da
estética da recepcdo para o termo espectador, o faz afirmando que o espectador “poderia (em
teoria) intervir no palco e bancar o desmancha-prazeres, aplaudir ou vaiar; na realidade, ele
interioriza esses ritos de intervengdo sem perturbar a cerimonia posta em cena, com tanta
dificuldade, pelos artistas”. Tais perspectivas apontam para um entendimento bastante restrito
de participacdo dos espectadores no evento teatral. Mais que isso, estabelecem codigos de
conduta limitantes para a agdo do espectador, que deveria se dar no plano psiquico, emocional,
quica da imaginacao.

Contrapondo-se a essa no¢ao, Boal (1975) propde uma “Poética da Liberag¢do” para que
os espectadores nao mais se purifiguem da sua falha tragica e para que ndo haja a catarse de
algo capaz de transformar a sociedade. O autor recusa a ideia de espectador passivo, assumindo
0 espetaculo como uma preparacdo para a agdo: “pode ser que o teatro ndo seja revolucionario
em si mesmo, mas ndo tenham ddvidas: € um ensaio da revolugao!” (1975, p. 169, grifos do

autor):
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Espectador, que palavra feia! O espectador, ser passivo, € menos que um homem e é
necessario re-humaniza-lo, restituir-lhe sua capacidade de agdo em toda sua plenitude.
Ele deve ser também o sujeito, um ator, em igualdade de condi¢Ges com os atores, que
devam por sua vez ser também espectadores. Todas essas experiéncias de teatro
popular perseguem o mesmo objetivo: a libertacio do espectador, sobre quem o teatro
se habituou a impor visGes acabadas do mundo. E considerando que quem faz teatro,
em geral, sdo pessoas direta ou indiretamente ligadas as classes dominantes, é l6gico
que essas imagens acabadas sejam as imagens da classe dominante. O espectador do
teatro popular (0 povo) ndo pode continuar sendo vitima passiva dessas imagens
(BOAL, 1975, p. 168).

Ao contrario da perspectiva apresentada por Pavis, Boal (1975, p. 147) assume a
intencionalidade de “tornar visivel o pensamento” dos espectadores. Interessa a Boal a
reconstrucdo das cenas para além do pensamento do espectador. Interessa que as diferentes
concepcOes diante da realidade construida em cena possam intervir nessa cena e,

consequentemente, possam dialogar e intervir umas nas outras.

Isto ocorre porque, quando se usa a linguagem idioma, cada palavra utilizada possui
uma denotacdo que € a mesma para todos, mas possui igualmente uma conotagdo, que
¢ a Unica para cada um. Se eu digo a palavra “revolugdo”, evidentemente, todos
compreenderdo que estou falando de uma transformagéo radical, mas, a0 mesmo
tempo, cada um pensara na “sua” revolugdo, em seu conceito pessoal de revolugéo.
Mas se, ao invés de falar, eu tiver que fazer um conjunto de estatuas que signifique a
“minha” revolucdo, nesse caso, ndo existira a dicotomia denotagdo-conotagdo. A
imagem sintetiza a conotacg&o individual e a denotacéo coletiva. No meu conjunto que
significa “revolucdo”? Que fazem as “estatuas”? Tém armas na mao, ou simplesmente
votos? As figuras do povo estdo unificadas numa atitude de luta contra as figuras que
significam os inimigos comuns a todos ou, pelo contrério, as figuras populares estdo
dispersas, ou em atitude de discutir entre elas, enquanto se unificam as da opressao?
Meu conceito de “revolucdo” ficara perfeitamente claro se, ao invés de falar, mostro
com imagens o que penso (BOAL, 1975, p. 147).

A visdo acabada de mundo ou a ideia de um teatro acabado nao tem lugar na poética
proposta por Boal. Entdo, o estimulo a participacdo e ao compromisso individual nessa
experiéncia coletiva do teatro potencializa a acdo de se fazer responsavel pelas transformacdes
necessarias na cena (e na vida).

Boal (1975) inicia a apresentacdo da quarta etapa de sua sistematizagédo do plano geral,
que envolve a conversdo do espectador em ator, citando Jorgem Ishizawa, o qual dizia que o
teatro da burguesia € o espetaculo acabado. Boal (1975, p. 152) denuncia que a burguesia
apresenta o espetaculo porque “ja sabe como ¢ o mundo, o seu mundo, e pode, portanto,
apresentar imagens desse mundo completo, acabado”. E aponta que “as classes exploradas, ao
contrario, ndo sabem ainda como sera o seu mundo; consequentemente, 0 seu teatro serd o
ensaio e ndo o espetaculo acabado” (Ibid., p. 152, grifo do autor).

Ainda na apresentagdo da quarta etapa, ou d’O Teatro como discurso, em relagdo as trés
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primeiras etapas, Boal (1975, p. 153) diz que todas as formas expostas, até ent&o,

sdo formas de teatro-ensaio e ndo de teatro-espetaculo. Sdo experiéncias que se sabe
como comegam, mas ndo como terminam, porque o espectador esta livre de suas
correntes, e finalmente atua e se converte em protagonista. Porque respondem a
necessidades reais do publico popular, sdo sempre praticadas com éxito e com alegria.

Como professora de teatro que atua em uma escola publica do campo da EJA, localizada
em regido rural da cidade (periférica), onde cresci e me eduquei, também em escolas publicas,
a nocdo de teatro-ensaio provoca-me a pensar numa ideia de aula-ensaio. Assim como o teatro-
ensaio a que se refere Boal, proponho responder as necessidades reais do publico popular a que
se destina, fazendo com que estudantes protagonizem essas aulas, praticadas com éxito e
alegria. Penso em aulas inspiradas nessa ideia, pois minha formacéo escolar, desde a educacgéo
bésica até a educacao superior, orientou-se muito mais por perspectivas tradicionais de ensino.
Para mim, esse é um desafio que quero enfrentar, por isso, a poética do Oprimido é provocadora
desse desafio, tanto quanto base estética e pedagdgica para, amorosamente, enfrenté-lo.

A préxis pedagdgica ancorada na poética do Oprimido se articula com a ideia de
educador-educando e educando-educador de Freire (2011), ressignificando os papéis de
professora e estudantes na sala de aula. Portanto, aprendo por meio da e na pratica, que é
fundamental a no¢do de aula inacabada, ou de planejamento aberto.

O planejamento aberto ndo se trata em ndo planejar, nem, tampouco, significa um
planejamento rigido que estrutura cada minuto da aula em atividades e contetidos com objetivos
também rigidos e com resultados estritamente esperados. Mais que isso, trata-se da recusa de
um fazer pelo fazer, ou do laissez-faire, tdo criticado pelos pensadores da arte-educacéo.

A aula concebida como inacabada é assim definida porque € no instante da sala de aula
que ela se completa. A educadora-educanda desenvolve um planejamento que s6 se completa
com a coparticipacdo dos educandos-educadores a partir dos seus saberes, histdrias, memarias
e culturas. Freire (2011, p. 97) denomina essa acdo de préatica problematizadora e, nessa
perspectiva, o docente “é sempre sujeito cognoscente, quer quando se prepara, quer quando se
encontra dialogicamente com os educandos”, complementando que, “o educador
problematizador refaz, constantemente, seu ato cognoscente, na cognoscitividade dos
educandos”.

Essa acdo demanda uma estratégia pedagogica eficaz e, para tal, deve ser continuamente
avaliada e reconstruida por meio da reflexdo critica, a qual, muitas vezes, pode exigir a

necessidade de formacdo continua, tanto no plano formal quanto informal. O Teatro do
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Oprimido, seja nas suas formas de teatro-ensaio ou nas de teatro-espetaculo, pode bem servir
de estratégia pedagdgica para a construcao desse planejamento aberto a que me refiro.
Tais estratégias articulam-se com as orientacGes curriculares da Educacgéo Profissional,

como pode ser observado no curriculo em movimento da SEEDF:

Propde-se, assim, uma Educacdo Profissional que atue como uma comunidade de
aprendizagem, em que os jovens desenvolvam uma cultura para o trabalho e demais
praticas sociais por meio do protagonismo em atividades transformadoras. Ao realizar
essas atividades, poderdo explorar interesses vocacionais, além de perspectivas
pessoais e de organizacdo social. Ao mesmo tempo, estardo construindo sua
autonomia, ao formular e ensaiar a concretizagdo de projetos de vida e de sociedade
(DISTRITO FEDERAL, 2014b, p. 10).

O caderno da EJA do curriculo em movimento também contribui para essa perspectiva:

Portanto, ndo é demais ressaltar que o curriculo da EJA deve respeitar o ritmo de
aprendizagem do estudante a partir da sua trajetéria pessoal, uma vez que sao sujeitos
dotados de saberes-experiéncia-feitos, e a ressignificacdo desses saberes, no contexto
escolar, antecede a compreensdo de novos saberes (REIS, 2011). Compreende-se que
com a diversidade e singularidade dos sujeitos da EJA, essa ressignificacdo se dara
por mecanismos diferenciados de socializagdo e construcdo/producdo de novos
conhecimentos, agregando valores aos saberes ja existentes. Reforcando tal
concepcdo, destaca-se 0 Documento-Base Nacional Preparatorio para a Sexta
Conferéncia Internacional de Educacdo de Adultos - CONFINTEA VI, ao afirmar que
o Curriculo “ndo pode ser previamente definido sem passar pela mediagdo com os
estudantes e seus saberes, bem como pela pratica de seus professores, o que vai além
do regulamentado, do consagrado, do sistematizado em referéncias do ensino
fundamental e do ensino médio...” (BRASIL, 2009) (DISTRITO FEDERAL, 2014g,
p. 22).

Tais citacOes reforcam a importancia da pratica problematizadora a que se refere Freire
e que sustenta o trabalho inspirado na poética do Oprimido, sobretudo em relacdo ao contexto
em que atuo.

Até o presente momento, com base nas observacdes e nos estudos que compdem esta
pesquisa, 0 Teatro do Oprimido e a perspectiva de Educacdo Estética, conforme apresentados
anteriormente, sdo dois importantes aportes de sustentacdo para o desenvolvimento de
vivéncias pedagogicas na disciplina Arte, componente do curso Técnico em Controle
Ambiental da nossa escola. Assim, interessada em desenvolver praticas relevantes a formacgéo
profissional dos estudantes e, por isso mesmo, na perspectiva da integracao curricular, é que eu

reflito e avalio as praticas desenvolvidas até entdo.
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2.1.1 O Teatro do Oprimido no nosso contexto

“Arte ndo é adorno, palavra ndo é absoluta,
som ndo é ruido. E as imagens falam”

(Augusto Boal, 2009).

O planejamento das atividades desenvolvidas nas aulas de arte parte do Teatro do
Oprimido como inspiracao e motivacao. Apesar de nao possuir uma formacéo aprofundada, em
especial em relacdo a pratica, tendo desenvolvido praticas bastante pontuais de TO, aproprio-
me da poética de Boal enquanto “arma a ser manejada pelo povo” e ouso construir praticas de
teatro engajadas no desvelamento dos processos pedagdgicos e sociais, norteadas pelos
principios da democracia e da coletividade por meio da assimilacdo que me € possivel. Em
outras palavras, pauto-me no entendimento de que podemos ter autonomia para ressignificar
essa poética de acordo com os interesses e necessidades populares.

Como demonstrado na sec¢ao anterior, essa poética reverbera enquanto provocagao ndo
sO nas praticas que desenvolvemos, mas também na forma de construcdo das nossas aulas. Por
ser um método estético-pedagdgico, a proposta de Boal tanto interfere na formacdo dos
estudantes como na minha, tudo isso no tempo-espago da sala de aula, criando mundos novos,
tempo-espagos em que nossas formagdes se encontram.

Enguanto aporte metodoldgico, o Teatro do Oprimido incita-me a pensar na construcao
das nossas aulas enquanto um espaco aberto a participacdo dos estudantes, que rompe com a
distingdo entre a professora que sabe e 0s estudantes que ndo sabem. Quando Boal (1975, p.
131, grifos do autor) diz que “o espect-ator estara habilitado a praticar formas teatrais que, por
etapas, ajudem-no a liberar-se de sua condigdo de ‘espectador’ e assumir a de ‘ator’, deixando
de ser objeto e passando a ser sujeito, convertendo-se de testemunha a protagonista”, enquanto
professora, reconstruindo continuamente minha pratica docente, reflito sobre as etapas que
podem nos conduzir a novas formas de fazer nossas praticas em sala de aula.

A articulacéo dialética entre forma, contetido e modo de producéo esta direcionada a
realidade da sala de aula. Nesse sentido, pode revelar as contradi¢fes da minha pratica e, ao
revela-las, converte a sala de aula em lugar que representa e € a realidade social, podendo — e
deve — transcender a sala de aula e conduzir professora e estudantes a novos entendimentos
criticos da nossa pratica e da vida.

Enquanto linguagem teatral, 0s jogos e exercicios do TO védo além do teatro comumente

trabalhado no contexto escolar, que cumpre func¢des formativas importantes, como desinibicao,



70

expressdo corporal e de incentivo ao trabalho coletivo. Quando trabalhamos o Teatro do
Oprimido, que é forma de articulacdo social e que traz nossos conflitos para cenas que ndo sdo
apenas apresentadas, mas que devem ser transformadas, caminhamos para a ampliacdo das
possibilidades expressivas voltadas a problematizacao das contradi¢des da vida, debatendo de
corpo inteiro e vislumbrando caminhos possiveis de contraposicéo a elas.

No contexto da formacéo profissional de futuros técnicos em Controle Ambiental, os
jogos e exercicios do TO enfrentam ferrenhamente a divisdo alienante do trabalho e as
contradicGes e opressdes que dela sdo reflexo. Ensaiamos em sala de aula possibilidades de
enfrentamento contra as opressfes que compdem os espacos de trabalho, revelamos essas
contradicOes e refletimos sobre elas. Desnaturalizando tais opressdes, podemos criar novas
posturas profissionais para esse enfrentamento.

O projeto de pesquisa que foi submetido para aprecia¢do quando me candidatei ao Prof-
Artes estava centrado na investigacao da pratica pedagdgica, alicergada na poética do Oprimido,
para o desenvolvimento de atividades que pudessem propiciar a formacao da préaxis profissional
dos estudantes. Naquele momento, anterior a investigacdo dos diarios de bordo coletivo e dos
estudos e reflexdes que fizeram parte desta investigacdo, eu acreditava (ainda muito
influenciada pela perspectiva positivista de hipdtese) que a pesquisa conduziria a possibilidade
de se construir a integracao da disciplina ao curriculo do curso por meio dos métodos e técnicas
do TO (eu ainda achava que a acdo de integrar seria uma demanda individual, que a disciplina
deveria se integrar).

No entanto, o diario de bordo coletivo, enquanto instrumento de apreciacdo critica da
minha pratica e, sobretudo, as reflexdes e avaliagdes dos novos objetivos, os quais foram se
construindo ao longo desta pesquisa, foram me conduzindo a aproximacao da reflexdo critica

sobre a minha pratica, num movimento de reconstrucdo da minha préaxis pedagogica.

2.1.2 A Educacdo Estética no nosso contexto

Meu coracdo tem um desejo imenso
De ver o dia nascer pelo avesso
Meu coracéo, mao de pilao
Tem um jeito do avoar
Bota a agua na bacia
que a cara do dia esta querendo vir
Tira a tranca da janela
que de manha cedo eu quero ver
O voo da juriti®,
Aldo Justo (meu pai)*

33 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=ds95j6naWEw. Acesso em: 24/06/2018.
34 |etra de Paulo Tovar e mdsica de Aldo Justo.
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O encantamento, o desejo imenso, a possibilidade de ver o avesso do dia, 0s muitos
sentidos para cada uma dessas palavras e combinaces infinitas! Poder cantar e dancar juntos o
lindo voo da juriti. Sdo ensinamentos e aprendizagens de pai e filha que me conduzem a
compreender, de corpo inteiro, os ditos de Julian: “talvez a defini¢do mais revolucionaria dos
oprimidos ndo seja a socioldgica, mas a poética, que Augusto Boal deu em uma entrevista:
‘Oprimidos sao aqueles a quem ¢ negada a possibilidade de fazer metaforas’ (BOAL, 2015, p.
84).

Penso que construir metaforas ndo € algo que se ensine, é algo que se aprende e que,
para aprender a fazer metaforas, é necessaria a abertura ao encontro e a reflexdo criativa. Fazer
metaforas tem tudo a ver com afeto e criatividade. Afeto é o fio condutor daquelas vivéncias
gue se estruturam para muito além da dimensdo cognitiva, que envolvem a corporeidade, 0
desejo imenso, a sensibilidade, o jeito do avoar do cora¢do, a imaginacdo, a memoria.

Trazendo para o debate conceitual, falamos de vivéncias que articulam

a dimensdo estética que possibilita momentos privilegiados de confronto de nossas
crencgas, emocdes e desejos e nos convida a fazer um movimento em dire¢éo ao outro
— sobretudo porque a experiéncia estética atua sobre nossas rigidas estruturas de
apropriacéo, articula-se com as emocdes, desvela o estranho e possibilita que o outro
aconteca (HERMANN, 2005, p. 24).

A autora defende um processo formativo que considera a diferenca e a singularidade.
Herman (2005) ndo relaciona sua perspectiva com a ideia de afeto. Por outro lado, quando a
autora se refere a uma “dialética entre a identidade de si e 0 outro, em que 0 mesmo e o0 proprio
possam estar impregnados pelo outro e pelo estranho” (HERMAN, 2005, p. 12), o termo que
encontro para dialogar com essa perspectiva, em relacdo as nossas praticas, é afeto.

Em nosso contexto, busco articular o processo formativo a ideia de Reis (2000). Em seu
estudo sobre o processo de alfabetizacéo de jovens e adultos, resultante da organizacdo popular
de moradores da cidade-satélite do Paranoa/DF, em conjunto com a UnB, Reis (2000, p. 7)
“levanta indicios do desenvolvimento e constituicdo de um sujeito politico (ser de poder),
sujeito epistemologico (ser de saber) e ser amoroso (ser que ¢ acolhido e que acolhe)”. Tais
indicios sdo investigados a partir da narrativa do acontecer historico desse processo (e a sua
repercussao), numa relacdo dialogica entre o pesquisador, que é participante desse processo, 0S
moradores alfabetizadores e alfabetizandos, e dirigentes do CEDEP, local em que 0 processo
educativo aconteceu.

Em relacdo a essa narrativa do acontecer histérico, Reis (2000, p. 8) aponta:
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A andlise das narrativas revela indicios: da ocorréncia histérica, nos limites da acao
educativa-superestrutural, de uma contribuicdo a transformacédo da sociedade; de um
movimento praxico desinibidor, disparador do exercicio da fala e do pensar; do
desenvolvimento de uma vontade de saber mais; da consciéncia da possibilidade de
exercicio do poder no conjunto das relagGes sociais, a construgdo e transformacao da
prépria pratica alfabetizadora, chegando a participagdo dos sujeitos, no orgamento
participativo do governo [1995-1998].

O estudo de Reis (2000, p. 8), que também evidencia a motivacgéo afetivo-volitiva dos
participantes, ancorado “no sobreviver e na consciéncia individual e coletiva de que,
mobilizados e organizados, podem superar poderes e saberes dominantes, contrapondo-lhes
saberes e poderes de interesse da populagdo”, ajuda a sustentar as praxis (de estudantes e
professora) inspiradas e motivadas pelo TO, discutidas anteriormente.

Com efeito, sdo construidos momentos de debate e reflex&o relacionados as atividades
praticas desenvolvidas durante as aulas. Esses momentos consolidam-se, concretamente, por
meio de debates, facilitados pela organizacao das cadeiras da sala de aula em formato de arena,
na maioria das vezes. Dentro do nosso circulo, criamos um tempo-espaco em gue as cenas,
jogos e exercicios acontecem e os participantes, que ndo devem ficar s6 sentados nas cadeiras
em circulo, tecem comentarios e reflexdes em relacdo as propostas desenvolvidas, interferindo
de corpo inteiro na cena que acontece dentro da nossa arena.

Outro espaco-tempo importante para a ampliacdo de nossas reflexdes, o qual garante a
perspectiva da coletividade, é o diario de bordo coletivo. Nas nossas aulas, ele ndo corresponde
aos cadernos individuais de registros das aulas, mas apenas a um caderno, compartilhado entre
os estudantes. Ao final de cada aula, um dos estudantes fica responsavel pelo registro da aula,
acompanhado de suas impressoes e reflexdes. Combinamos que a forma de fazer esse registro
deveria ser o mais livre possivel, podendo se processar em diversos formatos e linguagens, e
incluir contribui¢Bes na capa, etc. Nosso diario, escrito com muitas maos, pode ser construido
coletivamente. Sua capa com colagens e interferéncias de diferentes sujeitos ja representa essa
construcao.

Os estudantes podem ler os registros e comentarios dos demais, podem dialogar com 0s
registros anteriores, se assim quiserem, e podem influenciar e serem influenciados pelos
registros anteriores. Em todas as turmas foi possivel observar esse didlogo e essa inspiragdo
entre os sujeitos quando os estudantes continuam alguma proposta de redagdo ou de forma de
registro proposta anteriormente.

Brecht fazia uso da prética de protocolos, ou protokoll, em que as pessoas que atuavam

com as pecas didaticas expunham suas opinides pela sua pratica. Ingrid Koudela (1992)
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apresenta o protocolo como um instrumento de trabalho e um recurso metodologico. Ao relatar
0 processo de montagem do Voo, resultado do Projeto Experimental em Pedagogia do Teatro,
a autora explica que, no inicio de cada encontro, o protocolo relativo ao encontro anterior era
lido. Esse protocolo devia ser redigido por alguém que tivesse se habilitado a escrevé-lo e que
deveria trazer uma copia para cada integrante. Apos a leitura, seguia-se um debate relacionado
ao contetdo do protocolo. No encontro seguinte seria lido um outro registro, relativo ao
encontro presente. Desse modo, instaurou-se um ciclo infindavel de reflex&o a partir da pratica.

A proposta do diario de bordo coletivo é semelhante, porém adaptada ao nosso contexto.
No nosso caso, alguém leva o caderno de registros para casa e realiza o seu registro; depois, o
traz de volta na aula da semana seguinte, quando outro colega leva o diério para casa e registra
sua reflexdo acerca da aula mais recente, estabelecendo-se um ciclo de registro e
compartilhamento de reflexdes. O diario de bordo tem o potencial de ampliar o tempo-espaco
da aula de Arte, uma vez que 0s estudantes que levam o diario de bordo para casa podem ler as
reflexGes dos colegas, estabelecendo-se, assim, uma outra dimensdao de dialogo.

A concepc¢édo do diario de bordo se deu a partir da minha experiéncia no curso de
extensdo Improvisacdo por principios, objeto da pesquisa de doutorado Improvisacdo por
Principios: anélise de um curso/treinamento baseado em principios especificos do trabalho de
ator (MELLO, 2011). O curso, com duragdo de 200 horas, foi realizado no ano de 2011 e
consistiu no desenvolvimento de jogos de improvisacao por meio de praticas de viewpoints, de
Anne Bogart e Tina Landau (2005). O foco era o treinamento de atrizes e atores e contava com
um diario de bordo coletivo, que ndo serviu para a producdo de dados destinada a pesquisa de
doutorado, mas que foi fundamental para a pesquisa pratica do nosso grupo de atrizes e atores
em treinamento.

Maonica Mello incluiu o diario de bordo coletivo em nossa pratica a partir das reflexdes
contidas no trabalho de conclusdo de curso Caderno verde: uma reflexdo sobre o uso do
registro escrito, coletivo e rotativo, como catalisador da aprendizagem e como instrumento de
avaliacdo (SAMPAIO, 2009), em que foi orientadora. Esse trabalho teve como tema um
caderno de registros escritos intitulado de caderno verde, com vistas ao entendimento desse
enquanto meio de avaliacéo, utilizado nas oficinas de Palhacos e de Teatro de Bonecos, em
Alto Paraiso — GO. Essas oficinas foram ofertadas através de um projeto de extensédo
universitaria da UnB, denominado Programa de Formacdo de Animadores, Técnicos e
Produtores Culturais na Area de Artes Cénicas, coordenado pela professora Izabela Brochado.

Essas referéncias foram importantes para motivar e inspirar a proposta do nosso diario

de bordo, que, articulando-se as especificidades do nosso contexto, foi tomando novas formas
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e sentidos de acordo com 0S NOss0S interesses.

Outrossim, nosso diério de bordo estabelece novas dimensdes de dialogo. Ele articula-
se com a compreensdo de que aula é encontro e, portanto, afeto. E um instrumento que
possibilita 0 encontro com outro, entre 0s estudantes e encontro da professora-pesquisadora

com os sujeitos de sua pesquisa.
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CAPITULO 3: NOSSA SALA DE AULA: EM BUSCA DE UM TEMPO-ESPACO
ABERTO

A proposta de realizar os registros das nossas aulas, num primeiro momento, estava
muito relacionada ao trabalho de planejamento das praticas em sala de aula. Inicialmente, o
diério foi concebido como um dos instrumentos de avaliacdo valorativa dos estudantes. No
entanto, diversos fatores conduziram esse caderno para muito além disso. Logo na primeira
turma, o nosso diario de bordo coletivo abandonou sua fun¢ao de “trabalho avaliativo” ou
“prova” para assumir a fun¢do de instrumento avaliativo (ndo valorativo) do nosso processo
formativo, logo, também da minha pratica docente e de escuta-sensivel e investigacdo da
presente pesquisa.

Diante do exposto, realizo a apresentacao e analise das nossas vivéncias mediadas pelos

registros do nosso diario de bordo coletivo na préxima secao.

3.1 Relato de nossas vivéncias a partir da perspectiva dos diarios de bordo

“vi e aprendi que para se ter aula nao precisa uma sala arrumadinha” (DB, p.1),;
“Aula de artes é importante para o nosso crescimento” (DB, p. 4);

“Muitas coisas que acontecem em sua aula eu ndo gosto, eu Nd0 me sinto bem, como
apresentar um pequeno trecho de nossos problemas como os alunos fazem, eu tenho
vergonha, ndo tenho coragem” (DB, p. 23);

“na aula de arte eu ndo aprendi nada exatamente por ter nada escrito no caderno”
(DB, p. 26)*.

As frases acima refletem algumas impressdes dos estudantes em relacdo as praticas
desenvolvidas nas aulas de Arte, as quais foram registradas no nosso diario de bordo coletivo.
Como se pode notar, esses trechos apresentam posic¢des distintas em relacdo as vivéncias que
realizamos nas nossas aulas. Sao posicionamentos que demonstram aprovacao, interesse, apoio;
mas também resisténcia, indiferenca ou desconfianca. S&o frases que indicam uma série de
limitacdes e possibilidades a partir da proposta pedagogica que desenvolvemos ao longo das
aulas e apresentam também diferentes subjetividades e individualidades que envolvem a
pesquisa no tempo-espaco da sala de aula.

Em nossa primeira aula de Arte, os estudantes séo recepcionados na sala de aula,

3 Trechos retirados dos registros das aulas no diario de bordo coletivo (DB) das trés primeiras turmas do Curso
Técnico em Controle Ambiental no CED Irma Regina — instrumento de avaliacdo da disciplina e producéo de
dados desta pesquisa.
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organizada proposital e previamente, conforme a Figura 3:

Figura 3: Registro da primeira aula de Arte do Curso Técnico em Controle Ambiental no CED Irmd Regina
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Fonte: acervo da autora.

Como pode ser observado na imagem, todos os objetos da sala de aula foram
reorganizados antes da aula comecar. Assim, aguardava os estudantes chegarem, em pé, dentro
da pia que temos na sala, agindo de maneira bem natural e convidando-os a entrarem. E
interessante observar a diferenca de perspectivas em relacdo ao registro dessa primeira aula nos
diérios de turmas diferentes:

“Chegamos na sala, tudo estranho|...]” relata o estudante da primeira turma. Ja o relato
da estudante no diario da segunda turma parece olhar diferente: “na aula do dia 30 me senti a
pessoa mais feliz [...]”. O primeiro continua: “[...] a sala toda bagungada, a professora estranha
como se aquilo fosse normal [...]”, mas a estudante da segunda turma percebe de outra maneira:
“[...] eu nunca tive uma aula tao linda e maravilhosa como aquela”.

Evidentemente, existem diversos fatores que implicam a apresentacéo de pontos de vista
tdo diferentes. N&o seria possivel, e nem pretendo, investigar no plano estritamente individual
ou psicoldgico cada registro do diario. Interessa-me estabelecer um didlogo com esses registros,
ouvir e refletir a partir dos diarios, e poder comentar, inserindo também a minha subjetividade
nessa apresentacdo da nossa pratica de sala de aula. Nesse sentido, somos estudantes e
professora, sujeitos da pesquisa.

Entdo, observo que, para além de questdes restritas a subjetividade dos dois estudantes
que redigiram os trechos em destaque no pardgrafo anterior, como empatia, personalidade e
disponibilidade, os quais, obviamente, fazem parte da divergéncia de ponto de vista entre 0s

estudantes, observo, ao comparar com os registros do diario de campo (registro individual da
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professora-pesquisadora), que essas diferentes formas de olhar para a nossa primeira aula pode
estar relacionada com a diferenga na recepgéo e participacgdo dessas duas turmas.

Considerando que, ao longo deste capitulo, a referéncia as trés turmas que compdem o
ambito da pesquisa sera feita conforme apresentado nos trés paragrafos abaixo, descrevo a
reacdo de cada turma quando chegaram no primeiro dia da aula de artes, deparando-se com a
organizacdo do espaco proposto, conforme apresentado na Figura 3.

No caso da primeira turma do curso técnico (2°/2015), os estudantes ficaram bastante
receosos de entrar na sala de aula. Ficaram todos perplexos na porta da sala e, num momento
inicial, recusaram-se a entrar. Questionavam da porta, ainda do lado de fora da sala: “— que €
isso professora?”; “— passou um furacdo aqui, foi?”’; “— Professora, a senhora quer mesmo que
a gente entre ai?”. Foi necessaria certa negociagdo para convencer os estudantes a entrarem na
sala. Mesmo assim, entraram receosos e ficaram em pé entre as cadeiras, sem tirar as mochilas
e, de fato, colocarem-se no espaco.

J& a segunda turma (1°/2016) foi um pouco menos receosa e, apesar da desconfianca
inicial, rapidamente entraram na sala, curiosos para saber o porqué a sala estava tdo baguncada
e “organizaram” algumas cadeiras para poderem se sentar.

Em contrapartida, a terceira turma (2°/2016) me surpreendeu. Ao se depararem com a
sala desorganizada (ou organizada daquela maneira, em outra perspectiva), foram logo entrando
e se colocando no espago de formas mais variadas. Alguns sentaram-se em cima das mesas,
outros sentaram nas cadeiras, mesmo naquelas que estavam reviradas, outros mais sentaram no
ch&o. Sorrindo, eles foram se colocando no espaco, acolhendo a proposta com seus corpos,

conforme pode ser observado nas Figuras 4 e 5.

Figura 4: Estudantes da terceira turma posicionando-se no espa¢o da sala, na primeira aula de Arte do semestre
(2°/2016)

Fonte: acervo da autora
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Figura 5: Estudantes ocupando o espago da sala de aula

Fonte: acervo da autora

Na ocasido, avaliei que os estudantes das duas primeiras turmas poderiam ter comentado
a respeito da proposta da aula com os estudantes da terceira turma. Considerei também que se
tratava de uma turma com muitos estudantes que estudaram comigo em outros segmentos da
EJA, uma vez que dou aulas para todas as turmas do segundo e terceiro segmento da EJA, além
do curso técnico integrado da escola. Porém, o mais importante é que, pela forma como a aula
foi planejada, essas (e outras) questdes, se consideradas relevantes por qualquer um dos
participantes, podem ser realizada de imediato, ja que um dos objetivos da aula é justamente o
de provocar e abrir espacos de fala para que o debate coletivo possa se estabelecer.

Aguardei os estudantes se distribuirem no espaco e dei continuidade a aula com algumas
perguntas provocadoras: que impressdo vocés tém a respeito dessa sala de aula? Que tipo de
educacdo ou escola parece, para vocés, que ha em uma sala como essa? Que leitura vocés fazem
desse espaco?

Ap0s os estudantes responderem, ou debaterem (a depender da turma), dei sequéncia a
mais uma rodada de perguntas: vocés acham que essa é a melhor organizacdo para que tenhamos
uma boa aula? Que tipo de aula vocés acham que vai acontecer aqui? Mais uma vez, 0s
estudantes responderam ao debatem a partir das perguntas. Algumas turmas parecem mais
predispostas a desenvolverem um debate, com indagacfes e provocacdes, além de simples
respostas. Melhor para a dindmica da aula se o0s estudantes ja assumem uma postura
questionadora a partir da provocagdo. Mas o proprio ato de responder mecanicamente a cada
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pergunta pode ser elemento de interessante provocacao e dialogo nessa aula.

Em relacdo a primeira rodada de pergunta, ndo houve muita diferenca entre as turmas.
De modo geral, os estudantes falaram que aquela sala devia pertencer a uma escola precaria,
violenta, etc. Uma estudante da primeira turma comentou que eu havia colocado as cadeiras
daquele jeito, porque eu tinha a intencao de representar os problemas da escola, o que identifico
como um condicionamento a esperar sempre que a professora represente, demonstre e explique,
apesar do espaco estar revirado e a professora (dentro da pia da sala!) iniciar a aula apenas com
perguntas. Essa é uma acao importante, a qual faz parte do planejamento da aula: nessas rodadas
de perguntas, é necessario que a professora apenas pergunte. Particularmente, confesso que a
acdo de apenas perguntar, nesse primeiro momento da aula, € uma experiéncia desafiadora, a
qual me motiva a refletir sobre a atividade docente.

Em relacdo a essa segunda rodada de perguntas, houve muita diferenca entre as respostas
das duas primeiras turmas (1°/2015 e 2°/2015) e a terceira turma (1°/2016). No caso das duas
primeiras turmas, as respostas dos estudantes apresentavam o entendimento, de forma geral, de
gue ndo seria possivel desenvolver uma boa aula naquele espaco e que seria importante
reorganizar as cadeiras de outras formas para que pudéssemos ter uma aula produtiva. Ja na
terceira turma, alguns estudantes achavam que, dependendo da proposta pedagdgica, com
aquela organizacgdo das cadeiras, poderiamos desenvolver uma boa aula. Um dos estudantes,
que foi meu aluno no segundo segmento da EJA nessa mesma escola, chegou a comentar que
para ter aquelas aulas malucas de teatro comigo, tal organizacdo estava 6tima. Entretanto,
observo que nas duas primeiras turmas do curso, também havia alguns estudantes que foram
meus alunos em outros segmentos da EJA nessa escola.

Entdo, esperei 0 momento em que o debate comegaria a arrefecer para finalmente
perguntar: como vocés organizariam essa sala para que tivéssemos uma boa aula? Nesse ponto
acabou a falacdo e os estudantes foram provocados a intervir na organizacdo da sala de aula
COM Seus corpos.

Ap0s ouvir as opinides dos estudantes, propus que a turma decidisse coletivamente a
melhor forma de organizar a sala de aula para que tivéssemos uma boa aula. Combinei com 0s
estudantes que sairia da sala e, ap6s dois minutos, retornaria para ver qual a organizacao
escolhida pela turma. Pedi para os estudantes realizarem essa tarefa coletivamente, ressaltando
que todos deviam participar da escolha e da reorganizacao do espaco, e que o fizessem com a
menor producdo de ruido possivel, aguardando o meu retorno, posicionados nos lugares em que
desejassem estar.

Mais uma vez, houve diferenca entre as propostas de organizacao das duas primeiras
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turmas em relacdo a terceira. O primeiro grupo, composto pelas duas primeiras turmas,
organizou as cadeiras junto as carteiras em fileiras e voltadas para o quadro branco, com a mesa
maior proxima ao quadro e junto a ela uma cadeira de cor diferente das demais, virada de costas
para o quadro e de frente para as cadeiras enfileiradas, tal qual na forma mais tradicional de se
organizar o espaco da sala de aula. O segundo grupo, por sua vez, optou por organizar as mesas
em cima do balcdo que temos junto as janelas e as cadeiras foram organizadas num grande

circulo, o qual pode ser visualizado na Figura 6:

Figura 6: Organizagdo proposta pela terceira turma
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Fonte: acervo da autora.

Ao retornar para a sala, perguntei aos estudantes onde devia me posicionar e dei
continuidade ao nosso debate, com mais uma rodada de perguntas: por que vVocés optaram por
organizar a sala dessa forma? Por que consideram que essa € a melhor forma de organizar nosso
espaco? Que relacdes entre professora e alunos estdo implicitas e explicitas nessa organizacdo
proposta? VVocés percebem alguma relagéo de poder no espaco da sala de aula?

O primeiro grupo, composto pelas duas primeiras turmas, justificou as suas propostas
com questdes como limpeza do espaco, organizacao, para ficar mais facil de ouvir a explicagéo,
etc. Na segunda turma desse primeiro grupo, um estudante chegou a comentar que aquela
organizac¢ao em fileiras seria o “jeito certo”.

Na terceira turma, que organizou as cadeiras em circulo, trouxe para o debate questdes
como participacgdo, aulas préticas, dialogo e diversidade de opiniGes. No registro do diario de
bordo dessa turma, € possivel observar uma abertura para refletir sobre as relacdes de poder na
sala de aula (e na vida), especialmente por meio da analise da organizacdo do espago na nossa

sala de aula: “Aproveitando o espacgo e tudo aquilo que nele ha. Sabendo seus direitos e deveres
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e respeitando sempre 0 espacgo do colega que estd ao seu lado. Isso nos faz ser pessoas mais
iguais e sem preconceito com o que nos proporciona aquilo de melhor para nosso dia-a-dia”
(DB, p. 2).

Ap0s discutirmos essas questdes, propus que eu saisse mais uma vez pelo mesmo tempo
do jogo anterior e que decidissem e realizassem coletivamente outra proposta de organizacao
da sala de aula, favorecendo o desenvolvimento de uma boa aula. Pedi que levassem em
consideracao as reflexdes que haviamos desenvolvido até entao.

No caso das duas primeiras turmas, realizamos esse jogo até que a proposta de circulo
surgisse e, com a terceira turma, ndo tivemos tempo de jogar com outras propostas de
organizacao do espaco, sobretudo devido ao tempo da aula de apenas 40 minutos e a grande
participacdo dos estudantes no debate, que se alongou.

Com o objetivo de organizar os dados dos diarios de bordo das trés turmas, desenvolvi
um quadro analitico (Apéndice C) a partir da provocacao: o que hd em comum nos relatos?
Quiais os temas mais recorrentes?

Observando os registros com foco nessas duas perguntas, estabeleci trés categorias de
analise de conteudo (FRANCO, 2008): estético, relativo a presenca de tematicas relacionadas
diretamente as linguagens artisticas nos discursos dos estudantes; ético, centrado nas questdes
politicas e sociais, bem como em questfes ambientais e relativas ao mundo do trabalho no
contetdo dos diérios; e afetivo, para concentrar aqueles trechos que apresentam termos e
expressdes de sensibilidade, sentimento, gosto e critica, e que podem indicar possiveis
experiéncias estéticas.

Sobre isso, Maria Franco (2008, p. 60) aponta que:

esse longo processo — 0 da definicdo das categorias — na maioria dos casos implica
constantes ida e vindas da teoria, ao material de analise, do material de anélise a teoria
e pressupde a elaboracdo de varias versdes do sistema categorico. As primeiras, quase
sempre aproximativas, acabam sendo lapidadas e enriquecidas, para dar origem a
versao final, mais completa e satisfatoria.

Diferente das categorias definidas a priori, que “sdo pré-determinadas em funcéo da
busca a uma resposta especifica do investigador” (FRANCO, 2008, p. 60), as trés categorias do
guadro analitico do diario de bordo coletivo emergiram do conteido e do discurso dos
estudantes, registrado nos diarios de bordo das trés turmas pesquisadas. Esse contetdo e
discurso implicaram “idas e voltas do material de analise a teoria” (Ibid., p. 61), envolvendo
ainda a classificacdo das convergéncias e respectivas divergéncias nesses discursos. Franco

(2008, p. 62) afirma ser possivel, dessa forma, inferir sobre as “diferentes ‘falas’, diferentes
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concepcdes de mundo, de sociedade, de escola, de individuo, etc.”.

Ao longo do processo de analise, as categorias estético, ético e afetivo foram orientadas
pela ideia de Reis (2000), que investiga a constituicdo do sujeito politico (ser de poder), do
sujeito epistemologico (ser de saber) e do ser amoroso (ser que é acolhido e que acolhe) no
processo educativo que pesquisou e do qual fez parte. Articula-se ainda com o posicionamento
de Hermann (2005, p. 10):

O sujeito ético, aspiragdo do projeto pedagogico moderno, se constitui numa
pluralidade de experiéncias e numa abertura a0 mundo e ao outro para 0s quais a
experiéncia estética, enquanto um horizonte aberto, assume um sentido
eminentemente formativo.

Desse modo, interessa-me averiguar a presenca de tematicas relativas a linguagem
artistica em si, que se concentra na categoria de conteddo denominada de estético. Essa
categoria serve para constatar se os conteidos artisticos propriamente ditos estdo presentes nos
discursos dos estudantes e se possuem relevancia na sua formacéo, isto é, se o0s estudantes se
apropriam desses contetidos na sua leitura de mundo.

Em relacdo a categoria de conteudo ético, a intencdo é conferir a presenca de tematicas
relativas as questdes politicas e sociais, articuladas a concepcdo democratica e de coletividade
que podem (ou n&o) interferir na formacéo dos estudantes para 0 mundo do trabalho e para a
vida. Assim, além de apenas conferir a referéncia sobre tais questdes, importa-me analisar de
que forma essas questdes estdo presentes nos relatos do nosso diario de bordo.

J& a categoria de contetdo afetivo, para além de olhar para questes de gosto e critica
no plano psicolégico e, portanto, em nivel individual, busca perceber sensivelmente (com o
distanciamento da professora que pesquisa, mas também com a aproximacdo subjetiva da
professora imersa nas vivéncias) indicios de constituicdo do sujeito amoroso a que Reis (2000)
se refere. Mais que isso, trata-se do movimento de olhar para aspectos que ultrapassam o limite
da racionalidade e estdo relacionados ao indicio de que os estudantes realizam vivéncias de
experiéncia estética nas nossas aulas. Interessa investigar indicios de gque nosso processo
formativo considera e acolhe a singularidade dos participantes.

A titulo de exemplo, considerando a primeira aula relatada, os trechos destacados para

cada categoria de analise foram:

- Estético:

“observei que podemos ser quem nds somos, mas com jeitos modernos e diferentes”;
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£99, <

“aproveitando o espago e tudo o que nele ha”; “a forma de apresentar numa peca, vocé utiliza

99, ¢

o0 espago da forma que puder”; “sala em formato de arena”.

- Etico:

“vi e aprendi que para aula ndo precisa de uma sala arrumadinha”; “basta ter uma mente fértil
e bastante vontade de aprendizagem”; “pra mim o que faz a aula nao é a forma da sala e sim a
forma que o professor ensina € como o aluno também aprende”; “sabendo seus direitos e
deveres e respeitando sempre o espaco do colega que estd ao seu lado”; “isso nos faz ser pessoas
mais iguais e sem preconceito com o que nos proporciona aquilo de melhor para o nosso dia-a-

dia”; “debatemos sobre”.

- Afetivo:
“me senti a pessoa mais feliz”; “aula linda e maravilhosa”; “tudo estranho”; “a professora
estranha, como se aquilo fosse normal [...], mas, assim, achei normal”; “imensa desordem”;

“com muito louvor”.

O trabalho de analise, que destaca os trechos dos registros dos estudantes, foi uma
estratégia fundamental para que fosse possivel o didlogo com a teoria a partir dos diarios. Em
alguns casos, 0s registros eram extremamente sintéticos e possuiam problemas de coesdo e
coeréncia na redacdo dos relatos das aulas.

Nesse sentido, analisar com um rigor diferente daquele advindo apenas da pratica
docente, geralmente mais centrado na motivacdo e engajamento dos estudantes em relacdo as
aulas do que na analise do nosso processo formativo, indicou para mim que € necessario ampliar
a insercdo desse instrumento no curriculo do curso, integrando-o as a¢Ges do nosso plano de
curso e articulando-o as atividades interdisciplinares. A acdo de destacar trechos dos relatos dos
estudantes tambem foi interessante na medida em que reforcou a presenca de liames entre as
trés categorias, uma vez que, alguns trechos, parecem se relacionar com mais de uma dessas
categorias.

O planejamento da proposta pedagdgica para a nossa primeira aula, relatada
anteriormente, esta relacionado a intencionalidade docente de provocar reflexdes relativas tanto
a linguagem teatral quanto & discussdo de concepgdes pedagogicas. E uma intencionalidade
docente que ndo se atenta apenas ao que sera trabalhado nessa ou naquela aula, mas porque e
como se trabalhar dessa e ndo daquela maneira.

Carmela Soares, que investiga na sua préatica a elevacédo do jogo teatral a categoria de
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objeto estético, isto é, passivel de observacdo, andlise e contextualizacdo pelos estudantes,
aponta a importancia de se partir inicialmente da percepc¢éo e da ocupacgéo do espaco para que
seja trabalhada a provocacdo do olhar dos estudantes (SOARES, 2010). Sobre isso, Soares
(2010, p. 25) evidencia que:

0 espago se constitui num importante marco diferenciador entre uma pedagogia
tradicional e uma pedagogia contemporanea de ensino do teatro, servindo como um
excelente recurso pedagdgico que auxiliara os alunos a se familiarizarem com os
cadigos teatrais de nossa época.

Assim sendo, com o objetivo primordial de introduzir aspectos praticos do Teatro do
Oprimido, como o rompimento da divisdo entre cena e plateia, a possibilidade de intervir no
espaco com nossos corpos para modificar a cena e a possibilidade de se debater sobre o que €
construido e reconstruido em cena, essa primeira aula também buscou revirar a sala de pernas
para o ar, a fim de provocar uma postura docente e discente diferente daquelas comumente
vivenciadas na escola.

Quando chegamos ao espaco organizado em circulo, podemos estabelecer nossa area de
jogo. Posicionamo-nos todos diante do espaco vazio no centro do circulo. O que pode acontecer
nesse espaco? Quem pode ocupé-lo? Quais as potencialidades desse espaco? Essas perguntas
ndo foram proferidas, logo, ndo esperamos resposta. Ficamos em siléncio. Um riso
desconcertado podia surgir. Alguém podia perguntar: e agora professora?

Em todas as turmas, alguém provocou alguma acdo: “Ja acabou a aula, professora?”,
“mas arte reprova?”. Na terceira turma, uma aluna tomou 0 centro do circulo e brincou com 0s
colegas: “agora eu vou fazer uma apresentacao” e todos riram.

Ryngaert (2009) evidencia a necessidade de se explorar e perceber, por meio da
intervencdo dos participantes na area de jogo enquadrada, as possibilidades expressivas desse
espaco. O autor propbe o conceito de penetracdo no espaco para se referir ao processo de
trabalho, que consiste em enquadrar uma area de jogo e explorar sua realidade imediata.

A demarcagdo da nossa area de jogo também é um importante objetivo dessa primeira
aula. Entdo, pedi para que alguém que estivesse sentado se levantasse e posicionasse uma
cadeira no espaco delimitado pelo nosso circulo de cadeiras. Uma cadeira foi colocada no centro
do circulo. Todos observaram. Pedi para que outra pessoa posicionasse uma segunda cadeira
no espaco. Observamos as duas cadeiras e ndo provoquei nenhum comentario. Ja estavamos no
finalzinho da aula e, como nossas aulas aconteceram apenas uma vez por semana, foi importante

estabelecer algum elo que facilitasse a continuidade entre elas.
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Com essa inten¢do, dei seguimento a aula propondo trés combinados com os estudantes:
1. Que sempre, no inicio das préximas aulas, todos n6s iremos organizar a sala em circulo. 2.
Que as cadeiras posicionadas ao final da primeira aula serdo reposicionadas da maneira mais
fiel a imagem no centro do circulo. 3. Que registraremos nossas aulas no diario de bordo
coletivo e que, a cada dia, um estudante ficara responsavel por essa tarefa.

Com esses trés combinados, busquei estabelecer uma relagdo de compromisso e
confianga com os estudantes. O diario de bordo foi apresentado a turma como um espaco de
registro e avaliacdo de todos os participantes, bem como da pratica pedagdgica em sala de aula.
Além disso, combinamos que o diario admitiria variadas formas de registro e o uso de diferentes
linguagens, isto é, que cada estudante poderia definir livremente como faria o registro das
nossas aulas e que, se assim quisessem, poderiam contribuir com alguma intervencédo na capa
do caderno.

Conforme relatado, terminamos nossa primeira aula de Arte do Curso Técnico em
Controle Ambiental. Essa primeira aula foi apresentada isolada e detalhadamente para que junto
a esse relato pudessem ser apresentadas também aspectos relativos a analise dos contetidos do
diario, até porque nio se tratava de um jogo ja sistematizado®® em alguma literatura ou préatica
que eu tivesse conhecido, mas de um jogo que foi criado, especificamente, para as turmas do
curso técnico da nossa escola.

Como dito no capitulo 1 desta dissertacdo, o plano de curso determina que a disciplina
Arte seja ofertada apenas no primeiro semestre de todo o itinerario formativo dos estudantes e
com apenas uma aula por semana. De acordo com o calendério escolar, isso equivale a 20 horas-
aulas. No entanto, na pratica de sala aula, ndo temos mais do que 15 encontros de 40 minutos
ao longo do semestre, o0 que totaliza, no maximo, dez horas de formag&o para a disciplina.

Por esse motivo, o planejamento das aulas da nossa disciplina foi inspirado no formato
de oficina. Boal (2015) propGe a organizacdo dos jogos em cinco categorias: sentir tudo que se
toca, escutar tudo o0 que se ouve, ativando os varios sentidos, ver tudo o que se olha e memoria
dos sentidos. Boal (1975) também sistematizou o plano geral da conversdo do espectador em
ator em quatro etapas: Conhecimento do Corpo, Tornar o Corpo Expressivo, O Teatro como
Linguagem (em trés graus: Dramaturgia Simultanea, Teatro-Imagem e Teatro-Debate) e,
finalmente, Teatro como Discurso. Entdo, a partir dessas propostas de Boal, ao longo do
desenvolvimento da proposta pedagogica do PIL, chegamos até a seguinte adaptacdo em blocos

para a divisao dos exercicios e jogos desenvolvidos ao longo do semestre:

% Essa aula foi pensada a partir do “jogo de poder” apresentado por Boal. Na ocasido, desenvolvemos a adaptagéo
desse jogo e nas aulas seguintes passamos para vivéncias com o jogo de Boal apds os jogos de aquecimento.
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- Bloco 1: Jogos de iniciagdo — nesse primeiro bloco, nossas préaticas estavam voltadas
a aproximacdo dos participantes com os principios béasicos da linguagem teatral, isto &,
desenvolvemos uma sequéncia de exercicios e jogos teatrais dedicados ao conhecimento do
préprio corpo, bem como suas limitacbes e possibilidades, e a ampliacdo da interacdo entre
todos que participaram. Aqui os jogos foram desenvolvidos a partir das suas raizes: imagem,
palavra e som. N&o houve delimitacdo de nimero de aulas para cada bloco, a passagem para o
segundo bloco dependeu do ritmo de cada turma.

- Bloco 2: Jogos de imagem — as formas de percepg¢éo ndo verbal foram estimuladas em
detrimento da palavra. Os jogos desenvolvidos nesse bloco foram orientados para a discussao
de situacdes de opressao escolhidas pelo grupo, por meio de imagens corporais. Aqui, buscamos
nos expressar com os ouvidos e olhos abertos, mais do que a boca.

- Bloco 3: Do Teatro-Imagem ao Teatro-Debate — nesse Gltimo bloco podiamos criar
uma cena nova a partir de alguma situacdo cotidiana de opressao ou ampliar alguma cena ou
jogo desenvolvido no bloco anterior. Esperamos o desenvolvimento dos trés blocos de jogos e
exercicios. No entanto, era possivel que numa determinada turma, por fatores diversos, a
proposta do terceiro bloco néo fosse realizada.

Essa sistematizacdo em blocos foi extremamente importante para que o planejamento
pudesse ter flexibilidade de enfrentar eventuais problemas de mudanca de calendério e ritmo
de cada turma. Portanto, considerando que a primeira aula, relatada anteriormente, fez parte do
bloco dos jogos de iniciac¢do, dou seguimento ao relato analitico das praticas do primeiro bloco

com os seguintes trechos do nosso diario de bordo, referentes a segunda aula:

“Foi uma aula como ndo imaginava que algum dia fosse ter”.

“A aula teve inicio logo que 0s primeiros alunos chegaram e ja foram organizando a
sala em circulo e montando a imagem de duas cadeiras, uma em pé e uma caida no
chdo”.

Os trechos em destaque demonstram estranhamento e acolhimento as provocacfes da
primeira aula. Quando a estudante relata que a aula teve inicio assim que os primeiros alunos
chegaram, € possivel perceber que a turma ja demonstrou engajamento e compromisso logo na
segunda aula. J& o relato de surpresa e encantamento em relacéo a aula reforcam a observacao
que venho realizando desde que iniciei meu trabalho docente na nossa escola: os estudantes, de
modo geral, estdo habituados as aulas pautadas no modelo tradicional de professor, que sabe e
“explica” o conteudo para 0s alunos.

Desse modo, posso dizer que ha um condicionamento dos corpos ao estado passivo, ao
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ouvir e anotar no caderno para depois fazer uma prova. O trecho do nosso diério de bordo
coletivo que relata “na aula de arte eu ndo aprendi nada exatamente por ter nada escrito no
caderno” apresenta indicios de tal condicionamento.

Esse condicionamento pode tornar a participacdo nos jogos mais desafiante aos
estudantes. Torna também o trabalho de planejamento dos jogos e exercicios a serem propostos
pela professora um grande desafio. Além de estar atenta a importancia de se provocar exercicios
e jogos que motivem os estudantes a sairem da cadeira e a explorarem novas possibilidades
expressivas com seus corpos, é importante que as praticas propostas nao acabem por intimidar
Ou exaurir, 0 que provoca o efeito contrario ao da proposta, desmotivando os estudantes.

Tendo isso em vista, optei por intercalar jogos que envolviam mais energia com jogos
gue demandavam menos energia corporal dos estudantes. Todas as aulas do primeiro bloco
comecgaram com a organizacao das cadeiras em circulo, estabelecendo, assim, nossa area de
jogo. Nos minutos iniciais das aulas, realizamos jogos mais vibrantes e que demandavam maior
disponibilidade corporal dos participantes. Foram jogos de caminhada no espaco e interagéo
em grupo ou duplas, o que fez com que todos os participantes estivessem desempenhando a
mesma acdo corporal. Em algumas aulas, o aquecimento foi feito do lado de fora da sala,
ocupando outros espagos da escola.

Apobs o0 aquecimento da turma e com mais entrosamento, sentamos nas cadeiras do
circulo dentro da sala para desenvolver jogos que envolviam mais a provocacdo do olhar,
diretamente relacionados ao exercicio da imaginacao.

As aulas®” que fazem parte desse primeiro bloco foram organizadas a partir da nocao de
que a sala, onde nossas praticas acontecem, é composta por trés espacos teatrais, 0 espaco fisico,
0 espaco estético e o0 espaco cénico.

Boal (2009) define que o espaco fisico € o espaco da sala de aula em comprimento,
largura e altura. Nos espacos fora da sala de aula essa dimensdo € infinita, sendo definida de
acordo com a nossa ocupacgdo. Ja 0 espago estético € imaterial, trata-se da “concentragdo da
energia observadora dos espect-atores em um ponto ou area determinada, para onde se dirige a
atengdo dos espectadores” (2009, p. 250). Boal (2009) aponta que a necessidade de agir dos
espect-atores fica suspensa, sendo essa energia transferida para o espago estético, mas que, por
essa atengao ser “vadia”, os limites desse espacgo sao fluidos. Por isso, ¢ necessario intensificar
0 espaco estético escolhendo e definindo bem sua localizacdo, reduzindo a distancia

espectadores-atores.

37 Diante da inviabilidade de relatar todas as aulas das trés turmas, destaco algumas para exemplificar a nossa
pratica em sala de aula.
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Sobre essa aproximacao entre cena e plateia, Boal (2009, p. 250) contrapbe ao palco

italiano:

O palco italiano, que simula um quadro na parede, com personagens em movimento,
distantes, € invencdo da burguesia renascentista, que privilegia os individuos
possuidores da virtd maquiaveliana, aqueles que tentavam tomar o poder da nobreza,
mas sem se solidarizar com o povo, ao qual, economicamente, estavam fadados a
explorar também. Privilegiava o individuo excepcional, capaz de tudo, o virt(-0so, e
ndo todos os individuos.

Boal (2009) reforca que o lugar onde se faz a representacao teatral ndo € simples forma,
é contetido e que o estimulo do transito palco-plateia no Teatro do Oprimido democratiza o
palco sem abolir a sua forca. Por isso, € importante que o espaco cénico seja destacado do
espaco fisico para que o espago estético ndo fique disperso, devendo-se, portanto, tragar limites
visiveis que contenham e vistam o espaco estético.

Desse modo, ao retornarmos dos jogos de aquecimento, geralmente realizados do lado
de fora da sala de aula, foi importante que a sala ja estivesse organizada com as cadeiras em
circulo, definindo nosso espaco cénico.

No caso da segunda aula, uma proposta de cena com o posicionamento de duas cadeiras
para compor 0 nosso espaco>? foi estabelecida no final da aula anterior, ja que havia especial
preocupacdo em facilitar elementos que estabelecessem o comprometimento do grupo e a
continuidade nas nossas praticas nesse momento inicial do semestre. Em consequéncia,
combinamos que, logo no comego da aula, o espagco seria organizado conforme 0 jogo
desenvolvido na aula anterior.

Ao retornarmos do jogo de agquecimento, realizado no pétio, a sala ja estava com as
cadeiras em circulo e com duas cadeiras posicionadas, conforme combinado. Todos se sentaram
nas cadeiras e observaram as duas cadeiras.

Feito isso, convidei a todos para fazer uma leitura da imagem formada pelas duas
cadeiras, criando titulos para suas leituras. Nesse momento, aproveitei para apresentar alguns
aspectos relativos a recepcao artistica e provocéa-los sobre a possibilidade de haver mais de uma
leitura possivel para essa imagem. Utilizei a diversidade de titulos para dialogar sobre questdes
relacionadas a subjetividade, dialogismo e experiéncia estética.

Apbs o debate sobre as tematicas que surgiram sobre os titulos criados para essa primeira

imagem, propus que mais dois alunos modificassem a imagem no centro do circulo,

38 Esse espaco no centro do circulo ainda ndo se trata de um espago cénico, ele cumpre a fungdo mais relacionada
a uma provocacao de abertura para a construcdo de espacos cénicos e estéticos no nosso espaco fisico.
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reorganizando as cadeiras de outra forma. Mais uma vez, buscamos criar diferentes titulos para
a imagem e discutimos sobre as questdes emergiram dos titulos propostos.

Seguimos com essa dindmica até que se aproximasse do final da aula. Por conta do
periodo curto da nossa aula, apenas 40 minutos, ndo havia tempo para fazer mais do que trés
rodadas desse jogo.

Nesse momento proximo ao final da aula, reforcei o combinado de escrita coletiva no
diario de bordo e combinei com os estudantes que no inicio da proxima aula iriamos, mais uma
vez, organizar a sala da mesma forma como estava, em circulo e com a ultima imagem das
cadeiras ao centro. Logo, precisavamos que todos se responsabilizassem em memorizar a
proposta de posicdo exata das cadeiras, que também podia estar descrita no nosso diario de
bordo.

No entanto, os estudantes raramente descreveram a posicdo das cadeiras nos diarios da
turma. Apenas um registro foi observado dentre os registros referentes as aulas do primeiro
bloco e que envolveram o jogo com as cadeiras. Alias, observando o diério de bordo, avalio
gue os estudantes apresentaram dificuldade em desenvolver textos descritivos, mesmo em
relacdo as aulas.

Esse dado pode ser uma provocacdo interessante para que sejam desenvolvidas
atividades em que o diario possa estar mais integrado a formacao profissional dos estudantes,
sobretudo para aqueles que precisardo desenvolver laudos técnicos, 0 que exige uma boa
capacidade de descricdo. Isso reforca que, enquanto a disciplina Arte estiver isolada, ja que o
planejamento pedagdgico foi pensado individualmente pela professora, sem vinculo com o
Projeto Integrador, a possibilidade de articular nossas praticas a formacgdo dos estudantes
sempre serd limitada, mesmo que haja uma preocupacdo em desenvolver préaticas relacionadas
a educacao profissional integrada a EJA e as suas especificidades em nossas aulas.

Tal limitacdo refere-se a integracdo curricular, pois, como constatado por Sales,
Fagundes e Medeiros (2018, p. 13, no prelo), “mesmo tendo um plano de curso construido para
promover a integragado, ela so vai acontecer num grupo que deseja integrar os conhecimentos”.

A impossibilidade de construcéo de atividades (formalmente) integradas a nossa escola,
a partir da organizacdo da gestdo pedagogica do grupo docente, numa perspectiva coletiva e
continua, é algo que se coloca como um importante desafio para esta pesquisa.

James Beane (2003) aponta a integracdo enquanto esséncia de uma escola democratica.
Rejeitando o reducionismo da abordagem curricular por disciplina, o autor defende uma
proposta mais ampla, envolvendo experiéncias que promovam uma vivéncia democratica. Para

isso, ele argumenta que uma abordagem curricular integradora € composta pela articulacdo de
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diferentes dimensdes de integracao.

A integracdo curricular, a integracdo de experiéncias, a integracdo social democrética e
a integracdo de conhecimento demandam ac@es de construgdo coletiva desde a concepcéo do
curriculo, passando pela organizacéo do trabalho pedagogico e chegando até a pratica em sala
de aula (BEANE, 2003). Portanto, conceber um curriculo integrado, na préatica, envolve
multiplas acGes por parte de todos que participam, o que ndo é contemplado na organizagéo do
trabalho pedagdgico em nossa escola.

No entanto, Beane (2003) cita quatro ideias praticas interligadas e que sdo enfatizadas
na sala de aula pelos professores que utilizam essa abordagem. S&o elas: “o conhecimento do
desempenho, o conhecimento organizacional, a criacdo de comunidades e a construgdo de
relagoes afetivas” (BEANE, 2003, p. 103).

Identifico nessas ideias uma importante orientacdo para guiar a minha intencionalidade
docente na busca por estratégias de desenvolvimento de préaticas de teatro relevantes e
articuladas a formacao profissional dos estudantes, além dos desafios e limitacdes a integracdo
curricular, impostos pelo nosso contexto.

O conhecimento do desempenho estd relacionado a gestdo da avaliagdo das
aprendizagens, que deve estabelecer, juntamente com os estudantes, 0s métodos e critérios
relevantes e apropriados as (nossas) aprendizagens. Dessa maneira, essa gestdo demanda a
abordagem do conhecimento articulada as questfes socialmente significativas, isto €, envolve
a organizacdo e a utilizacdo do conhecimento num curriculo aberto as experiéncias pessoais e
sociais de estudantes e professores, que, por sua vez, abrange o desenvolvimento de projetos
colaborativos na sala de aula. Para isso, € necessaria a criacdo de comunidades, 0 que exige 0
comprometimento de todos 0s participantes na construcdo do espago necessario para a
existéncia e caminhos diversos, que nos conduza a aprendizagens significativas.

Diretamente ligada a essa acdo esta o que Beane chama de construcdo de relacdes
afetivas e diz respeito aos compromissos que os professores podem assumir nas relagdes entre
professor-aluno, ou seja, nas relacdes de poder na sala de aula (BEANE, 2003).

O planejamento dos conteudos e praticas a serem desenvolvidos nas aulas de Arte do
Curso Técnico em Controle Ambiental na nossa escola, sistematizado em trés blocos de
exercicios e jogos do Teatro do Oprimido, podem se articular com essas quatro ideias praticas
a que se refere Beane (2003).

O Teatro do Oprimido, enquanto aporte metodoldgico, esté direcionado & utilizacdo da
abordagem curricular integradora. Assim, considerando as limitacGes e desafios tipicos do

nosso contexto, buscamos dar énfase em unidades tematicas centradas nos problemas que,
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levantados colaborativamente por professora e estudantes, sdo incorporados “por uma
comunidade de sala de aula democrética e informadas pelo conhecimento proveniente de
diversas fontes dentro e para além das disciplinas académicas tradicionais” (BEANE, 2003, p.
108).

Por isso, as propostas estéetico-pedagdgicas das aulas de Arte do Curso Técnico em
Controle Ambiental estdo fortemente relacionadas a ideia de reflexdo para transformagéo.
Freire (2011, 2015) situou a constru¢ao do conhecimento no interior da “praxis”, definida por
ele como “a reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo”. Complementando

Freire, Zitkoski (2010, p. 118) afirma:

O desafio freireano é construirmos novos saberes a partir da situacdo dialdgica que
provoca a interacdo e a partilha de mundos diferentes, mas que comungam do sonho
e da esperanga de juntos construirmos nosso ser mais. [...] Freire nos desafia para que
todo projeto de educacdo que pretende ser libertadora comece por sua propria
coeréncia metodolégica, que implica a postura dialégica como fundamento primordial
do processo libertador. [...] a importancia da postura dialégica e da pratica da
dialogicidade de uma educacdo humanizadora. Freire refere-se a importancia da
educacdo corporificada no exemplo.

Desse modo, a descricdo da nossa primeira aula foi apresentada para colaborar com a
discussao acerca da importancia da concepgéo da sala de aula, considerando-a enquanto espaco
dialdgico, e do desenvolvimento de préaticas educacionais de teatro, que possam provocar
experiéncias estéticas por meio de jogos teatrais. Afinal, “os jogos sdo didlogos da sensibilidade
e ajudam na desmecanizacgdo do corpo. Sua esséncia ¢ a criatividade” (CAVATI, 2013, p. 67).

José Mauro Ribeiro (2011, p. 44) defende que as préaticas pedagdgicas no contexto dos
cursos de licenciatura em Artes Cénicas enfatizam a experiéncia estética na perspectiva do
leitor, do atuante e do produtor de significados da obra de arte. Em complemento, o professor

José Mauro (2011, p. 45) traz para o debate contemporaneo:

0 conceito de experiéncia na acao estética, na qual os incluidos na acéo se percebem
na experiéncia contextualizada de suas realidades. Nas representac6es, descobrem os
conteddos a partir dos repertdrios de suas experiéncias anteriores, tornando-se
protagonistas de uma experiéncia estética particular, como sujeitos de suas proprias
experiéncias.

Vale destacar a importancia da dimenséo ética presente na intencionalidade docente ao
planejar as praticas com os jogos do Teatro do Oprimido em nossa sala de aula.

Ao ler os relatos do nosso diario de bordo coletivo, acredito que, em determinados

momentos das nossas vivéncias, alcangcamos a dimenséo da educacao ético-estética referida por
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Hermann (2010, p. 23), que investiga a questdo da singularidade do outro enquanto
consequéncia metodoldgica da tematizacdo da alteridade para a ética em educacéo:

O reconhecimento dessa situagdo, antes de desconsiderar sua complexidade, pode
auxiliar a enfrentar o paradoxo que se estabelece entre o inapreensivel e a necessidade
de uma abertura a esse outro, se ndo quisermos ficar apenas no plano da légica, mas
analisar as inevitaveis consequéncias éticas que dai decorrem. [...] Uma das questoes
relevantes para a ética contemporanea é, entdo, a ampliacdo da consideracao ao outro,
de forma a ndo percebé-lo sé como objeto de dever, mas abrirmo-nos as diferenciaces
e peculiaridades da pessoa.

A esse respeito, destaco trecho do relato n°® 2 do nosso diério de bordo coletivo:

observei que podemos ser quem nés somos [...] aproveitando o espago e tudo o que
nele ha. Sabendo seus direitos e deveres e respeitando sempre 0 espago do colega que
estd ao seu lado. Isso nos faz ser pessoas mais iguais e sem preconceito com aquilo
que nos proporciona o que ha de melhor para o nosso dia a dia (DB, p. 2)

Outros trechos que apresentam indicios dessa dimensdo ética em nossa sala de aulas
sdo: “Conhecer nossos colegas e saber que temos limites e que temos que respeitar o limite do
outro”; “aprendemos que que cada pessoa tem uma forma de interpretar uma cena ou um
acontecimento e temos que ouvir a opinido de todos”; “ter consciéncia que vale mostrar sua
propria identidade”; “na vida ou no teatro, nem tudo 0 que se representa tem 0 mesmo
entendimento”; “mostrou que a gente ndo precisa ficar sendo so plateia e que podemos atuar e
participar na nossa vida, no nosso cotidiano”.

Essas sdo frases que me motivam a continuar construindo nossa pratica em sala de aula
como reacao resistente e insistente contra posicionamentos que buscam se manter confortaveis,
como meros espectadores da realidade.

Dito isso, retomo a apresentacdo das nossas praticas do segundo bloco de jogos,
denominados de jogos de imagens, mais voltados para a intervencdo corporal nas cenas criadas
pelo grupo. Conforme apresentado anteriormente, 0s jogos propostos na disciplina Arte
dividem-se em trés blocos, cujo objetivo foi tornar o corpo cada vez mais expressivo e se
construir engquanto ator, saindo de sua condigdo de observador e assumindo a posic¢éo de sujeito
protagonista.

Desse modo, nas Gltimas aulas do primeiro bloco, os estudantes passaram a se colocar
no espaco de jogo, interferindo com seus corpos nas imagens formadas apenas por cadeiras. Os
jogos de imagem, que faziam parte do segundo bloco, poderiam ser propostos ao grupo. Essa

fase exigiu “o emprego mais amplo e assiduo da imaginagdo. Nao se trata apenas de exercitar

0 corpo, mas de torna-lo mais expressivo” (BOAL, 1975, p. 46).
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Nas aulas do segundo bloco, desenvolvemos jogos e exercicios teatrais com foco no
desenvolvimento da expresséo corporal, enquanto aquecimento. Depois trabalhamos com jogos

de imagem, intervindo com nossos corpos na area de jogo (Figuras 7 e 8).

Figura 7: Jogo de imagem: Vocé nao!
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Os jogos de imagem desenvolvidos nas aulas sempre partiram de historias reais
relatadas pelos estudantes. Tratavam-se de cenas produzidas em grupo a partir do relato de um
dos integrantes, mas sempre levando em consideracdo de que a imagem produzida ndo seria

mera representacao da realidade, mas realidade enquanto imagem.

Para que se entendam e se possam praticar as técnicas do Teatro-Imagem, é necessario
ter em mente um dos principios basicos do Teatro do Oprimido: “A imagem do real ¢
real enquanto imagem”. Quando, usando meus atores ¢ objetos disponiveis, fago uma
imagem da realidade, essa imagem, em si mesma, é real. Devemos trabalhar com a
realidade da imagem e ndo com a imagem da realidade — é bom repetir. Uma imagem
ndo requer ser entendida, e sim sentida (BOAL, 2009, p. 233).

Em nossos jogos teatrais, que partem de histdrias reais de opressdo compartilhadas pelos
estudantes, tratamos, por vezes, de temas relacionados ao meio ambiente e ao contexto
camponés. Entretanto, esse ndo é o Unico foco da nossa disciplina. As historias trabalhadas nas
préaticas de Teatro-Imagem envolveram temas variados.

Nesse contexto, a estética passa a estar situada no olhar de quem vé, na maneira como

cada individuo percebe e frui os objetos artisticos. Entéo, a questao da experiéncia vem a tona:

Ao contrério de perguntar o que € arte ou se isso é uma obra de arte, vale tomar em
questdo a experiéncia de algum objeto, situagdo, acontecimento ou processo naquilo
que ele tem em termos de potencial artistico, ou seja, naquilo que o configura como
um acontecimento estético (PEREIRA, 2011, p. 113).
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A experiéncia estética tambem ndo estava limitada a experiéncia com arte. Mais do que
estar de acordo com o0s canones da arte, seria a experiéncia de composicdo do

sujeito/expectador/experimentador com um jogo enquanto objeto estético:

Assim, qualquer objeto artistico ou cultural: todos sdo e cada um é nada muito mais
do que um amontoado de algo material — papel, pedra, copos, letras, notas, dados,
cores, etc. — até que entram em composicdo ou arranjo com um sujeito que estabeleca
com eles uma relacdo estética e os transfigure em algo que eles apenas eram em
poténcia (PEREIRA, 2011, p. 118).

Por exemplo, a Figura 8 representa um jogo de imagem que fez parte de um debate

caloroso sobre as relagdes de poder na sala de aula:

Figura 8: Jogo de imagem: o professor

Fonte: acervo da autora.

Inicialmente, o planejamento dos jogos a ser desenvolvido nesse segundo bloco deveria
estar articulado ao tema do Projeto Integrador. Entretanto, a disciplina de PI do nosso curso
acabou por assumir uma outra funcdo. Diferente do que esta previsto no plano de curso, a
disciplina de PI é voltada para as atividades de saida de campo. Desse modo, cabe ao professor
de Projeto Integrador o planejamento de projetos de pesquisa a ser desenvolvido nas saidas de
campo.

Com a auséncia de momentos de coordenacdo pedagogica para o planejamento coletivo
dos projetos de pesquisa, acabei por planejar e desenvolver as praticas articuladas ao Pl
enguanto jogos a serem realizados nas saidas de campo. Da forma como aconteceram, serviam
mais para “aquecimento” e entrosamento do grupo do que, efetivamente, para uma atividade

integrada ao tema do projeto de pesquisa, proposto nas aulas da disciplina de PI.
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Por esse motivo, na préatica da sala de aula, os jogos de imagem do segundo bloco
puderam ser desenvolvidos por meio de quaisquer histérias de opressdo que fossem propostas
pelo grupo, delegando aos jogos do terceiro bloco o trabalho de problematizacéo de temas mais
relacionados as tematicas relativas a area de Controle Ambiental.

Como comentado anteriormente, ndo houve uma definicdo de nimeros de aulas para
cada bloco de jogos. No dmbito das nossas préaticas, diversos fatores podem interferir no
planejamento inicial das atividades que desenvolvemos ao longo do semestre letivo. O
calendario, estabelecido pela SEEDF, determina datas para o desenvolvimento de projetos e
eventos. Em alguns casos, fazem com que em determinadas semanas do semestre, 0s horéarios
definidos para as disciplinas sejam destinados as atividades e eventos diferenciados. Esse é o
caso da Semana da Agua e da Semana Distrital de Conscientizacio e Promocao da Educacéo
Inclusiva aos Alunos com Necessidades Educacionais Especiais, ambas em marco; da Semana
de Educacdo para a Vida, em maio; e da Semana da EJA, em setembro, além de outras
atividades ou eventos que a escola desenvolve, tais como gincana, festas, etc.

Héa ainda a possibilidade de interferéncia por eventos imprevisiveis: greves, falta de luz
ou de agua, problemas com o transporte escolar decorrente das mas condicGes das estradas na
nossa regido ou da precariedade dos veiculos, periodo da safra e fenémenos naturais. Todos
esses eventos podem interferir no seguimento do planejamento pedagogico, em particular se
concebido de forma muito rigida. Por esses motivos, optei por organizar o planejamento das
nossas aulas em blocos, sem a definicdo de nimero de aulas especifico para cada bloco.

No entanto, todas essas questdes, se provocarem interferéncia importante nas praticas
que estamos desenvolvendo, podem ser discutidas no interior dos jogos. Em uma aula que fazia
parte do segundo bloco de jogos da primeira turma, muitos alunos faltaram e ndo pudemos dar
continuidade a préatica de construcdo das cenas do Teatro-Imagem. Na aula seguinte, quando
perguntei aos estudantes o motivo de tantos estudantes terem faltado, soube que foi devido a
chuva e vento forte, que havia destelhado a casa de alguns estudantes. Aqueles que faltaram
tiveram o teto de suas casas arrancado pela forte chuva, ou estavam ajudando os colegas a
solucionar o problema com o telhado de suas casas.

Seria muito injusto se a professora ignorasse a auséncia de boa parte dos estudantes em
sala e continuasse com as praticas planejadas apenas com 0s estudantes presentes. Estes,
inclusive, estavam dispersos, preocupados com a possibilidade de também terem os telhados de
suas casas arrancados pelo vento. Seria injusto com os estudantes ausentes, que estavam lidando
com um problema téo sério, e injusto com o0s estudantes presentes, pois 0 processo de criagao

seria muito prejudicado pela auséncia de parte dos estudantes. Desse modo, na aula seguinte ao
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fato, mais importante do que dar seguimento ao trabalho que estavamos fazendo foi discutir
essa questdo em cena.

Por isso, 0 conceito de experiéncia estética debatido nas pesquisas de Amaral (2014),
Hermann (2005, 2010), Loponte (2013), Pereira (2011) e Ribeiro (2011) apontam para um
ensino de arte na escola aliado “a formacao, presente na vida cotidiana e capaz de desencadear
experiéncias estéticas” (AMARAL, 2014, p. 30). Tal ensino também orienta principios bastante
importantes para a proposta estético-pedagdgica que desenvolvemos em nossas aulas. Segundo
Pereira (2011, p. 112), “[...] caem por terra as iniciativas de circunscrever a arte as formas mais
tradicionais ou universais de racionalizagdo”.

Em complemento, Amaral (2014, p. 31) aponta que “refletir sobre arte ¢ vida ¢ muito
mais importante que a propria obra em si, j& que agora a obra é um instrumento para que se
possa meditar sobre 0s novos conteddos impressos no cotidiano pelas velozes transformacdes
vivenciadas no mundo”. Assim, para além de ensinar teatro aos estudantes Técnicos em
Controle Ambiental em formacgao, de “levar arte” a esses estudantes ou elaborar teorias sobre
0 que é teatro, buscamos, sobretudo, investigar o potencial da experiéncia com Teatro do
Oprimido, que pode se configurar em uma experiéncia estética e que provoca deslocamentos
no modo de aprender e ensinar teatro (AMARAL, 2014, p. 33).

Nessa perspectiva de formacéo, entende-se que:

[...] arte e estética além de um campo disciplinar especifico, ligado a determinadas
teorias sobre arte, cujo foco é delimitado, em parte, por questfes de gosto, critica de
arte, dominio de técnicas artisticas ou modos de acesso e leitura, para ficarmos em
alguns exemplos. Indo além, e sem se excluir de todo essas abordagens, penso que
possamos extrair da arte, e das experiéncias estéticas a partir dela, mais do que isso:
novas atitudes diante de si mesmo e da vida, outros modos de condugéo de si mesmo
(LOPONTE, 2013, p. 38).

Sobre a relagdo entre Teatro Educacdo e experiéncia estética presente em nossas

préticas, destaco trecho do relato n° 10° do nosso diario de bordo coletivo:

Néo sdo pessoas de fora que vdo nos ajudar, mas sim, nds mesmos. Nao tenho medo
de errar porque sei que vou ter novas oportunidades, ndo tenho medo de cair porque
posso me levantar, bater a poeira e tentar de novo [...] (DB, p. 9)

Em relacéo a esse tema, Carla Amaral pergunta em sua dissertacdo de mestrado Arte no
ensino tecnologico: deslocamentos para pensar a formagdo docente, “sera que para formar

méao-de-obra para 0 mercado de trabalho, a EP precisa deixar de lado outros campos necessarios

39 Para fins de organizacéo dos dados, os relatos foram numerados (Apéndice C).
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a formacao [...], por exemplo, a formagao estética?”. Essa pergunta surge de uma pergunta de
outra autora: “e como ficam para a formagao aqueles elementos de nosso juizo moral que ndo
sao apreendidos cognitivamente?” (HERMANN, 2010, p. 33).

Diante do exposto, destaco a frase do estudante que mostra ter consciéncia a respeito
dessas multiplas e distintas posi¢des que fazem parte do cotidiano da sala de aula: “na vida ou
no teatro, nem tudo o que se representa tem o mesmo entendimento” (DB, p. 16). De modo
geral, observo nesse trecho que nossas praticas teatrais podem provocar reflexdes para além da
sala de aula e que alguns estudantes demonstram isso em seus discursos. Assim, é possivel
observar indicios de que os estudantes estabeleceram conexdes entre 0s jogos teatrais realizados
em sala e questdes relacionadas ao mundo do trabalho e a vida.

A esse respeito, no relato de n® 9, destaco o trecho que diz “é lindo isso do ser humano
enxergar e reconhecer seus erros, isso ndo € s6 importante para a aula, mas como para a vida
também” (DB, p. 7). Outro trecho que corrobora essa leitura ¢ quando a estudante escreve no
relato de n® 12: “mostrou que a gente ndo precisa ficar sendo sé plateia, e que podemos atuar e
participar na nossa vida, no nosso cotidiano” (DB, p. 10).

Tendo em vista a possibilidade de que as vivéncias decorrentes dos jogos realizados em
sala de aula possam provocar deslocamentos no modo de agir da vida dos estudantes, expressos
nos relatos do estudante em nosso diario de bordo, os jogos que compdem o terceiro bloco de
praticas devem ser desenvolvidos a partir de tematicas relativas a area de Controle Ambiental.

No entanto, foi comentado anteriormente a respeito de possiveis interferéncias no
planejamento das nossas aulas. Tais interferéncias sdo ainda mais provaveis no periodo de
encerramento do semestre, que coincide com o desenvolvimento dos jogos do terceiro bloco.
Portanto, houve uma diferenca importante no desenvolvimento dessa etapa entre as turmas
pesquisadas. Por exemplo, na segunda turma ndo chegamos até o terceiro bloco, tendo
desenvolvido nossas préaticas de final de semestre de uma forma diferente. 1sso se deu ndo sé
por conta da interferéncia da greve de professores no nosso calendario, mas pela oportunidade
que identifiquei a partir de um problema que surgiu no final daquela que seria a nossa primeira
aula do terceiro bloco.

Nessa aula, a proposta era comecarmos a desenvolver a nossa primeira peca de Teatro-
Imagem. Entretanto, os estudantes comecaram a se dispersar e indaguei o motivo da
desconcentracdo. Eles relataram que os motoristas saiam um pouco mais cedo e que, na aula

passada de Arte (que termina bem préximo do horério de saida), um estudante foi deixado para
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tras pelo seu motorista*®. Nesse momento da aula, ja proximo ao horario de término do ultimo
horério, desenvolvemos rapidamente um jogo, pensado naquele instante: alguns estudantes iam
representando a situacdo problema ao mesmo tempo em que a plateia registrava e interferia na
construgéo da cena.

A aula seguinte a essa foi dedicada integralmente a divisdo dos grupos para o trabalho
de criagdo de cenas teatrais, representando a situagdo com o transporte escolar. Ap0s 0s ensaios,
as cenas foram apresentadas com a intervencao da plateia, seguida de debate.

Saliento dois aspectos dessa experiéncia. O primeiro € o fato de um tema que surgiu
espontaneamente no espaco-tempo da sala de aula ter sido incluido na proposta pedagdgica
planejada. Essa proposta denomino de planejamento aberto em minhas préticas. Tal préatica esta
fortemente articulada a nocao de dialogismo e busca a concepg¢do dos nossos tempos-espacos
em sala de aula na coletividade. O segundo aspecto é o fato de que o jogo em sala de aula,
focado no desenvolvimento do olhar sensivel e critico a partir da imagem, num primeiro
momento, e da cena teatral em seguida, acabou por interferir diretamente no contexto que serviu
de base para nossos jogos teatrais, como observo no relato n® 23: “quanto ao énibus melhorou
muito. Esta mais pontual e ndo houve mais problemas com alunos. Melhorou muito o dialogo
entre motorista e alunos” (DB, p. 25).

O objetivo inicial da atividade ndo é estabelecer intervencdes diretas no contexto das
historias relatadas, mas essa € uma possibilidade decorrente das nossas préaticas, que podem
interferir, inclusive nelas mesmas. Por exemplo, apds o desenvolvimento do jogo de imagem,
levantando a questdo da dispersdo a partir dos Gltimos 20 minutos de aula, os estudantes
transformaram suas posturas e pudemos contar com mais foco e concentracdo do grupo até os
minutos finais da aula.

Ja na primeira e na terceira turma, criamos cenas de Teatro-lImagem a partir dos temas
gue estavam sendo estudados na disciplina de Educacdo Ambiental. Para isso, busquei articular
uma proposta de atividade interdisciplinar®!, junto com o professor dessa disciplina, em
encontros informais nos horarios de intervalo, que séo de apenas dez minutos. Nao tivemos a
possibilidade de planejar um trabalho docente melhor articulado aos principios da
interdisciplinaridade, porque os dias de coordenacéo pedagogica nas escolas de EJA da SEEDF

séo organizados por areas do conhecimento. Logo, nossos dias de coordenacéo nao coincidiam,

40 Por se tratar de uma Escola do Campo, quase todos os estudantes vém e voltam da escola em transporte escolar
publico.
41 Consta no nosso plano de curso a seguinte defini¢do para atividades interdisciplinares: “sio atividades de duas
ou mais disciplinas que visam estudar o tema de forma integrada e contextualizada” (DISTRITO FEDERAL,
2014a).
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até porque, na nossa escola, esses momentos sdo destinados ao trabalho individual de gestdo
pedagogica dos professores.

Na pratica de sala de aula o que ocorreu foi uma articulacdo entre os temas
desenvolvidos nas cenas de Teatro-Imagem e 0s temas que estavam sendo estudados na
disciplina de Educagdo Ambiental, e ndo uma proposta de integralidade como almejado.
Outrossim, ndo pudemos, por exemplo, desenvolver um processo em que as disciplinas
envolvidas influenciassem e fossem influenciadas umas pelas outras, prevalecendo-se, de certa
forma, a fragmentacdo do conhecimento referida por Santomé (1998).

Acredito que, mesmo o desenvolvimento dessa proposta da forma que nos foi possivel,
integrando apenas os temas estudados na disciplina da area técnica aos jogos e cenas de Teatro
do Oprimido nas aulas de Arte, pode se configurar enquanto uma experiéncia de integracao se
considerarmos alguns aspectos apontados por Beane (2003), que podem apoiar o entendimento
de que a pratica do Teatro do Oprimido, articulada aos temas e conceitos da area técnica, por
mais limitada que seja, tem o potencial de ndo compartimentar os contelidos de Arte. Pelo
contrario, pode integrar-se as tematicas trabalhadas no médulo do curso, as vivéncias cotidianas
dos estudantes e as questdes culturais e sociais relacionadas a esses temas.

Beane (2003) defende a organizacdo do curriculo a partir de questdes que tenham
significado pessoal e social em situagcfes cotidianas, o que faz com que as experiéncias de
aprendizagem significativas sejam valorizadas. Essa organizacdo também deve promover uma
formacdo que priorize valores relativos ao bem comum e aos conhecimentos relevantes para a
sociedade de forma mais ampla, isto €, que ndo considere apenas 0s interesses das classes
dominantes.

Com efeito, numa tentativa de superacdo das limitagdes da organizacdo do trabalho
pedagdgico no nosso curso, que impede o desenvolvimento de uma concep¢do curricular
integrada na pratica, a proposta de jogos e cenas de Teatro-Imagem, a qual compde nosso
terceiro bloco de praticas, € uma adaptacdo da rede esquematica para integracao curricular
apresentada por Beane (2003) e ilustrada pela Figura 9:

Figura 9: Rede esquematica para a integracdo curricular (BEANE, 2003, p. 99)
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O Teatro do Oprimido, enquanto aporte metodoldgico para o desenvolvimento das
praticas nas aulas de Arte no nosso contexto, € uma versdo limitada (mas possivel) em relacéo
a rede esquematica de integracdo curricular proposta por Beane. Apesar da auséncia de um
projeto de gestdo pedagdgica para a concretizacdo da perspectiva integrada em nosso contexto,
as formas de criacdo das cenas teatrais pelo método proposto por Boal podem estabelecer
possibilidades educativas de integracdo dos temas trabalhados na disciplina de Educacéo
Ambiental as vivéncias cotidianas dos estudantes. Estes, ao mesmo tempo, experimentam o
processo democratico de resolucao de problemas, conforme preconizado por Beane (2003) em
relacdo a integracdo como concepcao curricular.

Em busca da compreensédo do papel da disciplina Arte na formacéao de futuros técnicos
em Controle Ambiental, considerando a definicdo de Santomé (1998, p. 55) para a disciplina,
que corresponde a “uma maneira de organizar e delimitar um territorio de trabalho, de
concentrar a pesquisa e as experiéncias dentro de um determinado angulo de visdo”, é que
investigo as potencialidades de trabalho a partir do Teatro do Oprimido.

A busca de articulacdo com os temas e contetdos trabalhados na disciplina de Educacéo
Ambiental foi a forma que encontrei para relacionar as préaticas de teatro nas aulas de Arte com
0 eixo integrador dos dois primeiros modulos da Matriz Curricular do curso: educacéo
ambiental (Anexo B). Na prética, ndo ha a definicdo de um tema para que seja organizado o
trabalho pedago6gico de cada disciplina, sobretudo pela auséncia da gestdo do trabalho
pedagdgico na coletividade em nossa escola.

No entanto, refor¢co que ndo defendo esse arranjo que busca a articulagdo com o plano
de curso de forma individualizada. Por esse motivo € que esta pesquisa se desenvolve enquanto
percurso investigativo que ndo se encerra em si. Nesse sentido, é importante salientar que,
enquanto uma pesquisa-acao, esta pesquisa deve reverberar ndo apenas na minha pratica em
sala de aula, mas, especialmente, na busca por articulagdo de um trabalho pedagogico coletivo

na nossa escola e que organize nossa pratica pelos principios da integracdo a que me refiro no
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primeiro capitulo desta dissertagao.

Através da constatacdo de que uma reformulacdo do meu trabalho pedagdgico se faz
necessaria € que me engajo na busca por novas estratégias de intervencdo na organizagédo do
trabalho pedagdgico do nosso grupo.

O trabalho com o Teatro do Oprimido em nossa sala de aula me nutriu de esperanca, de
que € possivel transformar a realidade. O relato de n°® 8 do nosso diério de bordo coletivo
apresenta trechos gque destacam: “somos uma comunidade de aprendizado” e “mesmo que nao
concordamos com a opinido do outro, que possamos ouvir € confiar no que os outros fazem”
(DB, p. 6). Esses trechos favorecem a leitura de que 0s jogos desenvolvidos podem promover
um maior entrosamento entre o grupo e o didlogo entre eles. Além disso, 0s estudantes passaram
a trocar experiéncias de vida e puderam construir um clima de confianca em manifestar suas
dificuldades e discutir sobre elas, a0 mesmo tempo em que se iniciou 0 processo de busca por
solugdes de problemas presentes na vida dos estudantes.

Ouso afirmar que, a partir de algumas de nossas experiéncias de teatro, emergiu em
nossa sala de aula a possibilidade de se romper com o siléncio, e, em certas situacGes, essas
experiéncias concretizaram-se diretamente em forma de acdo transformadora das nossas
realidades, dentro e fora da sala de aula. O proprio titulo deste capitulo apresenta a busca por
um tempo-espaco aberto para nossa sala de aula. Aberto, sem restringir o espaco de aula as
quatro paredes da sala de aula, aberto as historias de vidas e lutas sociais dos estudantes, aberto
as possibilidades de reorganizacdo do planejamento no instante da aula, aberto no sentido de
ser construido no momento da aula, de acordo com a intervencao dos estudantes.

Mas s6 aberto ndo basta. Ao longo deste trabalho de pesquisa-acdo, cada vez mais se
mostra necessario a busca por uma sala de aula de Arte enquanto espaco-tempo integrado: a

comunidade, ao Projeto Integrador e ao curriculo.
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CONSIDERACOES FINAIS

O trabalho de refletir sobre as praticas desenvolvidas nas aulas de Arte do Curso Técnico
em Controle Ambiental integrado a EJA do CED Irmé& Regina, a partir dos relatos dos diarios
de bordo das trés primeiras turmas do curso, conduziu-me a necessidade de olhar para além da
sala de aula.

Ao longo deste percurso investigativo, a pesquisadora e a professora foram se formando.
Nesse caminho, 0 empoderamento de que nos, professores da Educacao Basica, podemos atuar
no campo da pesquisa e que essa tarefa é parte da atividade docente torna-se importante para a
busca de superagdo das perspectivas limitadas a mera reproducdo de contetdos, de relacdes de
poder e de procedimentos. Em tempos de instabilidade da democracia e de perda de direitos em
diversas areas, essas relacfes contribuem para o avango do desmonte e precarizacao da escola
publica.

A andlise do processo de implementagdo do curso técnico e do PIL na nossa escola,
apresentada no primeiro capitulo desta dissertacdo, destacou aspectos referentes a integracédo
curricular por meio do desvelamento da dualidade, que marca essa modalidade de ensino ao
longo da histéria do pais. A compreensao de que tanto a dualidade entre trabalho manual e
trabalho intelectual, quanto a dualidade entre formacdo técnica e propedéutica (que estdo
presentes nas mais variadas modalidades de educa¢do, do Ensino Fundamental a Educacédo
Superior) estdo articuladas as orientagbes politico-ideologicas de projetos de sociedade
opressora das classes trabalhadoras. Tal compreensédo é muito importante para o enfrentamento
dos problemas educacionais em tempos de “escola sem partido” e PEC 241.

Nesse sentido, a reflexdo sobre as dificuldades que encontramos para desenvolver a
integracdo curricular de forma eficiente na nossa escola revela indicios de que tais problemas
demandam formacéo continuada docente do nosso grupo e articulacdo de espagos coletivos de
gestdo pedagdgica.

Ao longo da presente pesquisa, fui percebendo que nossas praticas em sala de aula ndo
estavam alheias aos problemas de integragdo do nosso curso. Se no momento em que iniciei a
presente pesquisa eu achava que a vinculagdo das nossas praticas em um projeto de pesquisa,
em nivel de mestrado, poderiam conduzir a valorizacédo da disciplina por todos os participantes
do curso, ao final deste processo passo a olhar para a realizacdo do mestrado enquanto mais um
momento de formac&o profissional, que constitui o meu fazer docente em constante construgao-
reflex@o-reconstrugéo.

Reconstruir minha pratica envolveu reflexao sobre o papel da disciplina Arte no nosso
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contexto. A ampliagdo dos estudos sobre o Teatro do Oprimido e do conceito de educagao
estética, presentes no segundo capitulo deste trabalho, provocaram-me reflexdes sobre nossas
praticas, sobretudo no viés da praxis pedagdgica, a qual se revelou como aporte valioso para o
planejamento de atividades pedagdgicas integradas a formacao profissional.

Refletir sobre o Teatro do Oprimido me conduziu a olhar no espelho e a questionar a
organizagao dos espac¢os materiais e ndo materiais de docéncia. Provocou-me reflexdes sobre
as dualidades da minha préatica docente e instigou o desejo de, cada vez mais, romper com a
divisdo entre a professora que sabe e o0s estudantes que ndo sabem, entre as carteiras com
cadernos individuais e o quadro branco para copia de textos definidos pelo modelo do controle
remoto da qualidade de ensino, além de outros temas trabalhados em sala e na nossa vida.

Aprofundar o conceito de educacéo estética me conduziu a repensar o papel do jogo em
sala de aula e a valorizar o potencial ético dessa atividade. Mais que isso, recorda-me da
importancia da afetividade, do encantamento e da amorosidade presente em nossa sala de aula
e que muito me fazem falta nesse momento em que me afastei da atividade docente para
dedicar-me a escrita.

Pensar a educacdo estética e o Teatro do Oprimido no contexto da Educacéo Profissional
pode ampliar a concepc¢éo de ambito formativo nessa modalidade de ensino, especialmente por
trazer os aspectos politicos, afetivos e sociais que compdem a realidade para a construcdo do
curriculo. No entanto, € importante que as atividades pedagdgicas se concebam de forma
articulada ao desenvolvimento do itinerario formativo dos estudantes.

O trabalho de sistematizacdo das nossas praticas a partir da analise do diario de bordo
mostrou-se arduo por vezes, revelando certa dificuldade pessoal em assumir a postura de escuta
sensivel. Entender que a escuta é, muitas vezes, mais importante do que a fala no trabalho
docente € uma aprendizagem que destaco deste processo de pesquisa.

A sistematizacdo do nosso trabalho pedagogico foi realizada ao longo do trabalho de
pesquisa, a qual me conduziu a estruturacdo do planejamento das atividades de teatro em trés
etapas. A analise dos diarios ressaltou dados que contribuiram para reformulacdo de algumas
praticas em cada uma dessas etapas.

Na primeira etapa, dedicada ao conhecimento e exploragéo do corpo e do espago da sala
de aula, percebi que o0 espaco pareceu ter sido muito mais profundamente trabalhado do que o
corpo dos participantes. Nos relatos, hd muito mais referéncias ao espago do que as questdes
relacionadas com o corpo. Logo, é necessario que 0S jogos e exercicios pensados para essa
primeira etapa se vinculem mais ao desenvolvimento expressivo e corporal dos estudantes, pois

favorecem a ampliacéo das possibilidades expressivas a serem empreendidas na segunda etapa.
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Na segunda etapa, pudemos explorar jogos que articularam as experiéncias de vida dos
estudantes aos contetdos de arte. Os jogos de imagem exploram sobretudo temas que
perpassam 0 processo formativo em sala de aula. Os relatos das aulas da segunda etapa
apresentaram a percepcdo de que os temas trabalhados nos jogos podem provocar novas
posturas diante da vida. No entanto, é necessario que possamos avangar na articulagao entre as
teméticas da &rea da ciéncia para que a terceira etapa se vincule mais fortemente com a
formacéo profissional dos estudantes na area de Controle Ambiental.

Os desafios relativos ao curto periodo de formacdo da disciplina Arte no curriculo do
nosso curso interferiram bastante nas praticas desenvolvidas na terceira etapa. O entendimento
docente de que a vinculagdo com aspectos da vida dos estudantes bastaria para a efetivacdo da
integracdo da disciplina ao percurso formativo precisa ser revisto, pois ha a necessidade de
aproximar nossas praticas as tematicas da area de Controle Ambiental. Desse modo, as
atividades desenvolvidas nas duas primeiras etapas precisam conduzir mais objetivamente a
realizacdo da cena da terceira etapa, direcionando-a a acao criativa cénica, que pode superar as
paredes da sala de Arte e se integrar aos eventos integradores.

Se por um lado foi possivel observar a presenca de diversos conceitos e temas
relacionados a linguagem artistica e as questdes afetivas, politicas e sociais, indicando a
articulacdo das nossas aulas com aspectos da vida e comunidade dos estudantes, por outro, a
auséncia de temas e conceitos relacionados a area de Controle Ambiental indicam que a
integracdo da disciplina ao curriculo do curso precisa ser melhor apropriada, em especial no
planejamento das atividades pedagogicas da disciplina.

Portanto, finalizo o processo de pesquisa do mestrado — mas ndo o processo de pesquisa
docente — e busco me apropriar mais profundamente da perspectiva integradora proposta em
nosso plano de curso e na nogédo de praxis pedagdgica. Ao olhar para o processo formativo dos
estudantes do Curso Técnico em Controle Ambiental da nossa escola, fui percebendo
similaridades com o meu processo formativo profissional, também marcado por uma série de
dualidades e exclusdes. Esse processo formativo tambéem é marcado por momentos importantes
de colaboracéo e crescimento coletivo. E sdo esses avangos que nos fortalecem para continuar
reconstruindo nossos fazeres docentes e discentes.

Uma estudante relata em nosso didrio de bordo que nas aulas “podemos fazer coisas que
antes ndo tinhamos o costume de fazer”. Essa é uma frase que representa o que sinto ao finalizar
este processo de escrita e de formacgao académica, ja que pude vislumbrar uma pratica docente
mais consciente e engajada, interessada por outros espacos para além da sala de aula.

Olhar para a nossa sala de aula junto com os estudantes me conduziu a novos olhares.
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Apreciar as belezas e feiuras do nosso processo e o0s fracassos e conquistas da nossa trajetoria
de formacgdo sdo novas trajetdrias formativas que busco e novas posturas para o trabalho
pedagdgico.

Nesse sentido, vale refletir a partir do titulo desta dissertacdo, pois 0 caminho “do
oprimido ao controle ambiental” pode provocar o questionamento acerca da palavra controle,
no sentido mesmo de limitacdo, cerceamento e impossibilidades. Poderia ainda vir em forma
de pergunta: Do Oprimido ao Controle Ambiental? E reforcar as limitagdes que surgiram nessa
trajetdria investigativa. No entanto, € importante focar nas possibilidades para enfrentar nossas
dificuldades, que devem sim serem reveladas e avaliadas, mas para além disso, que devem ser
transformadas.

Sigo alimentando a esperanca de construir nossas praticas pedagogicas de forma
integrada ao mundo do trabalho e da vida. Nao me refiro aqui a esperanca no sentido de esperar,
mas na esperanca freireana de “esperangar”, o que demanda a busca de intervengao nos espagos

escolares e comunitarios da escola.
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APENDICE A - Questionario 1

Perfil dos estudantes das trés primeiras turmas do Curso Técnico em Controle Ambiental
do CED Irma Regina.

(transcrigdo do questionario aplicado via google forms)

Esse questionario tem como objetivo conhecer aspectos relacionados ao perfil dos estudantes
matriculados nas trés primeiras turmas do curso com vistas a levantamento de dados para a
pesquisa de mestrado profissional intitulada O teatro do oprimido no contexto da Educacéo
Profissional: o ensino-aprendizagem de Arte no contexto do Curso Técnico em Controle
Ambiental do CED Irmd Regina. Ao final desse questionario, é apresentado o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido que serve para autorizar o uso desses dados na referida
pesquisa.

©CoNoaORLDE

NNRPRRRPRRREBRRRRERE
PO OWOW~NOUOAWNEDO

22.
23.
24.
25.
26.
27.
28.
29.
30.

Nome completo

Idade

Sexo

Endereco

Caracteristica da moradia (urbana ou rural)

Como vocé se identifica em relacdo a sua cor de pele?
Qual a sua religido?

Tem filhos? Quantos?

Estado civil

. Possui computador em casa ou no trabalho?

. Trabalha?

. Se a resposta anterior foi sim, escreva abaixo sua profissdo/atuagao

. Tipo de contratacéo trabalhista

. Sente-se valorizado pelo seu empregador?

. Comegou a trabalhar com quantos anos?

. Se estd trabalhando, qual a sua renda salarial?

. Se vocé é casado, seu cbnjuge também trabalha?

. Se vocé é solteiro (a) e mora com seus pais, qual a renda salarial da sua familia?
. S é solteiro (a), é vocé que sustenta a sua familia?

. Qual a renda salarial da sua familia (soma de todos os que recebem salario)

. Qual o seu principal interesse ao buscar a formacdo em um curso técnico em Controle

Ambiental?

Grau de instrucdo no ato da matricula no curso

Descreva a sua formacéo

Hé& quanto tempo vocé ndo estudava?

Porque vocé voltou a estudar?

Qual a maior dificuldade que vocé enfrenta para estudar?

Como vocé ficou sabendo do curso técnico do CED Irméa Regina?

Seu interesse pelo curso tem relagdo com seu trabalho atual?

Vocé pretende atuar como técnico em Controle Ambiental apds a conclusdo do curso?
Qual o seu maior sonho?

[sessdo 2] TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO*

42 A assinatura do TECLE foi realizada junto ao primeiro questionario via google forms. Essa é a transcri¢do do
modelo apresentado aos estudantes.
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O TCLE é um documento que informa e esclarece o sujeito da pesquisa de maneira que ele
possa tomar sua decisdo de forma justa e sem constrangimentos sobre a sua participacdo em um
projeto de pesquisa.

Apresentacdo do Projeto:

1. JUSTIFICATIVA: O Projeto de Intervencdo Local (PIL) intitulado O ensino-aprendizagem
de arte no contexto do Curso Técnico em Controle Ambiental integrado & EJA em uma Escola
do Campo: fortalecendo a integracdo foi resultado da formacéo que realizei no 111 Curso de
Especializacdo em Educacdo na Diversidade e Cidadania, com énfase na EJA, ofertado pela
FE-UnB em 2014/2015. O PIL teve como objetivo desenvolver um processo de
construcdo/reconstrucdo de praticas pedagogicas nas aulas de Arte que favorecam uma
formagdo integral e emancipadora no Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a
Educacao de Jovens e Adultos no CED Irma Regina. Desse modo, o PIL fez parte de nossas
préticas nas aulas de Arte.

2. OBJETIVO: Analisar de forma dial6gica a proposta de intervencdo pedagogica do PIL junto
as trés primeiras turmas do Curso Técnico em Controle Ambiental integrado a EJA, inaugurado
no segundo semestre de 2015 na escola CED Irméa Regina.

3. OBJETIVOS ESPECIFICOS:

Discutir a proposta desenvolvida no PIL, seus objetivos e resultados;

Analisar a opinido dos estudantes em relagéo ao PIL;

Propor novas intervencdes a partir da pesquisa.

4. PROCEDIMENTOS QUE SERAO UTILIZADOS:

Para a realizacdo da pesquisa serdo realizadas entrevistas individuais com alguns estudantes, e
também serdo realizadas rodas de conversa com cada turma, tais encontros serdo gravados em
audio e video para posterior analise da pesquisadora. Serdo ainda realizados questionarios para
levantamento de dados documentais. Além disso, o Diério de Bordo e as atividades realizadas
ao longo das aulas de Arte também servirdo de material de analise. Por fim, esclareco que 0s
registros em video e fotografia que foram realizados ao longo das aulas de Arte também serviréo
de material de anélise.

5. ESCLARECIMENTOS DADOS PELA PESQUISADORA:

Esclareco que nenhum relato, seja em registro escrito, dudio ou video sera apresentado com a
respectiva identificacdo do estudante.

6. GARANTIAS DOS SUJEITOS DA PESQUISA:

Acesso, a qualquer tempo, as informacdes sobre procedimentos, riscos e beneficios
relacionados a pesquisa, inclusive para dirimir eventuais davidas;

Liberdade de retirar seu consentimento a qualquer momento e de deixar de participar do estudo;
Salvaguarda da confidencialidade, sigilo e privacidade.

7. DADOS DA PESQUISADORA:

Julia Brito Fagundes.  TELEFONE: (61)999458401

E-MAIL: jufagundess@gmail.com

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

( ) Declaro ter entendido o que me foi explicado e consinto em participar da presente pesquisa.
( ) N&o concordo em participar da presente pesquisa.

AUTORIZACAO DE USO DE IMAGEM

( ) Autorizo o uso da minha imagem e voz para fins de demonstracdo de trabalho em contextos
académicos, tais como qualificagédo, defesa, Congressos, Simposios e etc.

( ) Ndo autorizo o uso de minha imagem e voz sob quaisquer circunstancias.


mailto:jufagundess@gmail.com

APENDICE B- Cronograma Semanal do PIL

Cronograma semanal de intervencédo - PIL

Agosto

1 Aula inaugural e coordenacdo Pedagogica

2 Apresentacdo da proposta e debate coletivo sobre as acoes

3 Apresentacdo da metodologia do Porta-félio e atividade
diagndstica "quem sou eu?"

4 Apresentacdo da metodologia do diario de bordo e atividade
diagnostica "quais as minhas expectativas?"

Setembro

1 Aulas praticas de teatro — jogos introdutdrios ao Teatro do
Oprimido (TO)

2 Introducdo ao Teatro Imagem

3 Semana da EJA

4 Jogos de Teatro-Imagem relacionados ao projeto desenvolvido
nas aulas de Educacdo Ambiental

Outubro

1 Jogos de Teatro Imagem relacionados ao projeto desenvolvido
nas aulas de Educacdo Ambiental

2 Avaliacdo coletiva das vivéncias com o Teatro-lmagem

3 Jogos introdutorios ao Teatro-forum

4 Exercicios de Teatro-forum

Novembro

1 Exercicios de Teatro-forum

2 Avaliacdo coletiva das vivéncias com o Teatro-forum

3 Introducdo ao Teatro Invisivel

4 Exercicios de Teatro Invisivel

Dezembro

1 Trabalho final em grupo de teatro invisivel - intervencao no
espaco escolar

2 Avaliacdo coletiva das vivéncias com analise do diario de bordo

e dos porta-folios
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APENDICE C - Quadro Analitico — Diario de Bordo

Quadro criado a partir da provocagdo: o que ha em comum nos relatos? Quais os temas mais

recorrentes?

DIARIO DE BORDO DOS ESTUDANTES:

praticas, etc.”

nos ajudar, mas sim nos
mesmos” ; “para nds zelarmos
por nossa comunidade”

Relato n° Estético Etico Afetivo

1 “vi e aprendi que para se ter “basta ter uma mente fértil e “Senti a pessoa mais feliz” ; “aula
aula ndo precisa uma sala bastante vontade de linda e maravilhosa”
arrumadinha” aprendizagem”

2 “Aproveitando o espago ¢ “sabendo seus direitos ¢ deveres “com aquilo que nos proporciona de
tudo o que ha nele” ; e respeitando sempre o0 espaco do | melhor para nosso dia-a-dia”
“podemos ser quem nos colega”;

S0mos, mas com jeitos “isso nos faz ser pessoas mais
modernos e diferentes” iguais e sem preconceito”

3 “concentra¢io” ; “me senti muito decepcionada por
“Com essa experiéncia vou n&do consequir me concentrar como
tentar me concentrar mais” eu esperava” ; “foi uma aula que nao

imaginava que fosse ter” ; “apesar

Sem registro da minha dificuldade de me
concentrar, a aula foi divinamente
legal”

4 “Estamos aprendendo a nos “nos preocupamos muito com o “a professora tem uma paciéncia” ;
concentrar” ; “aula diferente” | horario da saida do énibus” ; “No | “ndo € muito fécil”; “ela procura
; “eles acabam prestando fim, culpamos o motorista que interagir muito com os alunos”, “no
atencdo”; “ficamos sem foco” | nem sabia que estdvamos falando | comecgo eles (os estudantes)

dele” ; “agimos assim por causa reclamam, mas depois acham boa” ;
das outras turmas” ; “Na proxima | “deixei a professora decepcionada”
aula vamos discutir isso de novo”

5 “Aula de artes ¢ importante “aprendemos a nos respeitar” ; “a professora ndo estava muito bem
para o nosso crescimento” ; “devemos aproveitar 0 maximo com nossa atitude” ; “a professora
“concentra¢do” ; “trabalho nossa aula” ; ninguém se queria mexer com 0 sentimentos de
em grupo” ; “aula produtiva” | manifestou para rebater comela | todos e mexeu sim” ; “foi muito

(professora Julia)” bom” ; “sentimentos e amizade”

6 “apresentamos uma peca, SO “falta de aula quando 6nibus “aula foi muito divertida” ; “foi uma
que foi falando” ; “papel” deixa um de nds para tras” peca engracada” ; “curtimos muito”

7 (saida de “aula foi bastante produtiva” “quando todos nds estamos juntos,

campo) ; “vimos e ouvimos a professores e alunos como se fosse
explicagdo de cada professor Sem registro uma grande familia” ; “se divertiram
que falou sobre a natureza” tanto os professores com os alunos”

; “estavamos todos descontraidos”

8 “iremos estudar nesse “ser livres e tirar um pouco desse | “eu adorei a aula e me senti feliz por
semestre o Teatro do moralismo, parar de sermos saber que vou poder ser livre nas
Oprimido” ; preconceituosos” ; proximas aulas”

“Para fazer teatro ndo “Somos uma comunidade de
precisa, necessariamente, de aprendizado” ;

um diretor, um texto, basta “mesmo que ndo concordamos
ter um ator e plateia” ; “néo coma opinido do outro, que
podemos fazer teatro sem possamos ouvir e confiar no que
plateia” ; “Somos uma os outros fazem”

comunidade de aprendizado”

9 “se corrigem e criticam sem “conseguiu amadurecer a turma “sempre tdo meiga, atenciosa,
ofender o outro” ; em tdo pouco tempo”; “é lindo espontanea e alegre contagia a
“sua aula faz com que todos isso do ser humano enxergar e todos”;
se interajam de uma maneira | reconhecer seus erros, isso ndo é | “Essa aula estava meio para baixo.
divertida” sO importante para a aula, mas Um clima de cansago que contagiou

como para a vida também” ; toda a sala” ; “fico muito feliz” ;
“mas sempre com um propdsito “gosto muito de todas as ideias de
sério e de muita importancia” aula que vocé sempre propde”

10 “diario de bordo, atividades “ndo sa0 pessoas de fora que vao | “brincamos e voltamos ao assunto” ;

“nao tenho medo de errar porque sei
gue vou ter novas oportunidades,
n&o tenho medo de cair, porque
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posso me levantar, bater a poeira e
tentar de novo, quero conseguir tudo
pelo meu proprio esforco”

11 “exercicio” ; “formato de “debatemos sobre” “imensa desordem” ;
arena” “com muito louvor”

12 “formato de arena” ; “Teatro | “moral e poder”
dos Oprimidos” ; “opressdo
de varios tipos, em especial
de classes” ; “performance” ; Sem registro
“representacoes dos lugares”

; “mostrando que até uma
cadeira pode ndo ser apenas
uma cadeira, mas uma forma
de impor moral e poder”

13 “dindmica das cadeiras” ; “No6s fizemos como verdadeiros “eu achei isso bom”
“montagens” ; “nds fizemos participantes, como se
ndo como se fossemos apenas | fizéssemos parte” ; “mostrou que
a plateia, nds atuamos” ; a gente ndo precisa ficar sendo sé
“inferimos e interferimos nos | plateia, e que podemos atuar e
3 atos”; “atores” participar na nossa vida, no nosso

cotidiano”

14 “na nossa aula que nos (texto praticamente ininteligivel) | (texto praticamente ininteligivel)
tivemos, ndo lembro de muita | OBS: o estudante evadiu do OBS: 0 estudante evadiu do curso
coisa” curso

15 “aula pratica” ; “apresentagio “quero agradecer primeiro a
de pegas” ; “opressdo” Sem registro professora, depois meus colegas de

turma”

16 (Evento “evento ambiental” ; “com varias praticas e entidades “Um evento bem produtivo e

Descoberto | “preservagéo de nascentes, de grande responsabilidade” bacana”

coberto) lagos e ribeirdes”

17 “pudemos nos expressar “conhecer nossos colegas e saber | “é dificil me expressar”; “em meio
através de uma pega teatral” ; | que temos limites e que temos a tanta alegria e descontragdo” ;
“elaboramos uma cena” ; “as | que respeitar o limite do outro. “adorei as aulas”
aulas de forma geral foram Aprendemos que cada pessoa
muito produtivas” ; tem uma forma de interpretar
“aprendemos a interagir uns uma cena ou um acontecimento e
COM 0s outros e anos temos que ouvir a opinido de
expressar”’ todos”

18 “dinamica contextual e “ter consciéncia que vale mostrar
representativa na forma sua propria identidade” ; “tenho
visual” ; “cenario que ser entendido que tenho
representando um tribunal” ; | senso critico e opinido propria” ; Sem registro
“oprimido e seus opressores” | “na vida ou no teatro, nem tudo o
; “como plateia, cada que se representa tem 0 mesmo
assistente reage de forma entendimento”
diferente, condenando ou
absolvendo” ;

“descobrir uma nova maneira
de ver ao seu redor,
avaliando cada gesto, cada
cena” ; “diario aberto”

19 “tivemos liberdade de “tivemos momentos legais”
imaginar” ; “Na sala de aula,
podemos nos expressar, criar,
podemos usar nossa emogao” Sem registro
; “acho arte uma coisa tdo
bela, como o teatro, a danca,
as musicas” “E a arte é vocé
colocar algo de dentro para
fora” (cont.) “ainda ndo
tivemos esses momentos em
sala de aula”

20 “Na ultima aula percebemos “No comego da aula estava

0 guanto é importante dar
atencdo para as aulas”

Sem registro

desanimada” ; “mas agora posso
afirmar que estou animada com as
aulas”
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21 “Nos temos que saber definir
UM comego para a cena e um
fim de uma cena” ; Sem registro Sem registro
“precisamos expressar mais”

; “sabendo se colocar cada
um na sua posicéo de cena”

22 “mostrou a realidade de “suas aulas sdo todas boas” ;
muitos alunos e professores” “Muitas coisas gue acontecem em
; “sei que estou aqui para Sem registro sua aula eu ndo gosto, eu ndo me
aprender, mas ndo me atrevo sinto bem, como apresentar um
a fazer” peqgueno trecho de nossos problemas

como os alunos fazem, eu tenho
vergonha, ndo tenho coragem” ;
“hoje me atrevo a falar algumas
Coisa, mas com 0 coracgao na mao,
sofro com isso, mas para colocar no
papel é dose” ; “adoro teatro”

23 “A apresentacdo do outro “quanto ao dnibus melhorou “’no momento houve um pouco de
grupo teve mais éxito” muito. Esta mais pontual e ndo Nervosismo” ; “gostei muito da

houve mas problemas com apresentacdo do outro grupo
alunos. Melhorou muito o também”
dialogo entre motorista e alunos”

24 “na aula de arte eu ndo “minhas mil desculpas” ; “quando
aprendi nada exatamente por Sem registro chegamos na sala de aula estamos
ter nada escrito no caderno” muito cansados”

25 “Aprendi a ouvir e ser “basta indagar a cada um para “estou me esforcando bastante para
ouvido” ; “as expressoes descubrir que muitos ainda ndo cumprir todas as metas” ; “devo
corporais dizem muito” sabem a que veio, 0 que veio admitir que esperava mais técnicas”

buscar no curso”

26 “aprendi sim, muitas coisas” “Me diverti também, e sem contar

Sem registro que a professora ¢ muito gente boa”
Conteudos especificos valores afeto
Total de 68 29 50

registros:




ANEXO A - Projeto FAP-DF: A construcao de um espaco de autoformagéo: o

gerenciamento de saberes em rede

1. Plano de Trabalho:

Projeto

Edital:

Titulo:

Protocolo:
Coordenador:
E-mail:

Faixa de Valor:

Area de Conhecimento
1

Area de Conhecimento
2:

Area de Conhecimento
3:

Tema de interesse:

Grupo de
Pesquisa/CNPq:

Instituicdo Executora:
Unidade Executora:
Inicio Previsto:
Duragao:

Cotacgao da Moeda
Estrangeira:

Edital 10/2015 - Selegdo Publica de Projetos de Pesquisa em Educacéo
Profissional e Tecnolégica para Docentes das Escolas Publicas de
Educacéo Profissional e Tecnoldgica do DF

A construcdo de um espaco de autoformacdo: o gerenciamento de saberes
em rede

7502.43.38940.16112015

Julia Brito Fagundes
jufagundess@gmail.com

Unica (R$ 1,00 a R$ 60.000,00)

Ciéncias Humanas » Educacao » Topicos Especificos de Educacéo » Ensino
Profissionalizante

Ciéncias Humanas » Educacgdo » Toépicos Especificos de Educacdo »
Educacéo de Adultos

Ciéncias Humanas » Educacdo » Toépicos Especificos de Educagédo »
Educagéo Rural

SEEDF - Secretaria de Estado de Educacao
[Distrito Federal/DF] Sede Principal
24/11/2015

12 Meses

R$ 0,00

1.1. Arquivos: Download Arguivos

Nome

autorizacdo escola.pdf

termo de aceite.pdf

Tipo
Declaragéo assinada pelo Diretor da Escola, com
especificagdo do vinculo institucional do Coordenador

Termo de aceite do Tutor

formulario - A construcdo de um espaco de | FOMULARIO DE APRESENTAGCAO DA PROPOSTA -

autoformacao.pdf

Curriculo do Sistema de Curriculos Lattes (Julia

10/2015

Brito Fagundes...

Curriculo Lattes

RG-Jdlia Identidade ou Registro Nacional de Estrangeiro
ComprovantedelnscricdonoCPFjulia CPF

Declaracéo de endereco de residéncia no DF,
declaracdo conforme modelo disponivel no SIGFAPDF, datado e

assinado

Documentos Atuais:

Estes sdo os documentos atuais que estdo vinculados ao cadastro do pesquisador. Atencao:Estes
documentos n&o sé@o necessariamente os que foram submetidos no tempo da proposta.
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http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/downloadArquivosZip.php?file=7502&id=38940&edital=43
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22024&projeto=7502&pesquisador=38940
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22032&projeto=7502&pesquisador=38940
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22691&projeto=7502&pesquisador=38940
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22691&projeto=7502&pesquisador=38940
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22692&projeto=7502&pesquisador=38940
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22692&projeto=7502&pesquisador=38940
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22693&projeto=7502&pesquisador=38940
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22694&projeto=7502&pesquisador=38940
http://sigfapdf.fap.df.gov.br/projetos/download.php?file=22695&projeto=7502&pesquisador=38940

Nome
4.CPF.pdf CPF (Documento Pessoal)
3.RG.pdf Identidade ou Registro Nacional de Estrangeiro (Documento Pessoal)

declaracso.ndf Declaracéo de endereco de residéncia no DF, conforme modelo disponivel no
declaracao.pdt .
SIGFAPDF, datado e assinado (Documento Pessoal)

Arquivos Sem Modelo:

Nome

2. Plano de Apresentacao:

2.1. Resumo da Proposta de Projeto:

Este projeto propde a construcdo e o gerenciamento do conhecimento em rede, apoiando-se no
desenvolvimento de um software para a gestao do itinerario formativo dos alunos, bem como possibilitar a
interlocugcdo com parcerias nessa regido, na perspectiva de uma intervengdo comunitaria e atuacao
profissional.

A gestdo do conhecimento em rede seria baseada na concepgao das “Arvores do Conhecimento” de Pierre
Levy e Michel Authier. As arvores de Conhecimentos sdo um método informatizado para a gestédo global
das competéncias nos estabelecimentos de ensino, nas empresas, nos centros de emprego, nas
coletividades locais e nas associagfes. Hoje em dia ela é experimentada em diferentes campos na Europa
e particularmente na Franca, em grandes empresas como a EDF (Cia de Eletricidade da Franca) e a PSA
(Peugeot e Citroen), em médias empresas, em universidades, em escolas de comércio, em coletividades
locais (municipios, regido Poitou-Charentes), em conjuntos habitacionais de aluguel moderado etc.
Gracas a esta abordagem, cada membro de uma comunidade pode fazer reconhecer a diversidade de suas
competéncias, mesmo aquelas que ndo séo validadas por sistemas escolares e universidades classicas.
Crescendo a partir das auto-descri¢des dos individuos, uma arvore de conhecimentos torna visivel a
multiplicidade organizada das competéncias disponiveis em uma comunidade.

PRINCIPAIS OBJETIVOS E HIPOTESES:
Com a implantacao do Curso Técnico em Controle Ambiental no CED Irma Regina, integrado a Educacao
de Jovens e Adultos, no periodo noturno, a possibilidade de utilizar a proposta de construgédo das arvores
do conhecimento podera possibilitar o gerenciamento individual, em grupos e por aproximacdes de
interesses dos saberes dos estudantes e setores produtivos da regido. Isso ira permitir a construcao
cooperativa de um sistema comum de reconhecimento de saberes, partindo de um sistema permanente de
autoavaliagéo de saberes pelos estudantes.
Temos como estratégia o desenvolvimento na regido do Rodeador de uma comunicag&o/integracéo entre
os saberes, demandas e atividades, a partir da comunidade mapeada/cadastrada no software, permitindo
assim o desenvolvimento de um sistema de comunicagdo e gerenciamento das arvores do conhecimento.

Portanto, todos ganham com a implantacéo dessa ferramenta virtual:
O estudante que desenvolve/constréi seu itinerario formativo durante o curso técnico, numa perspectiva
coletiva e solidéria;

O docente e equipe que monitora e produz relagfes e estratégias objetivando fomentar a rede;
A Instituicdo que promove a interacdo entre a comunidade e os saberes desenvolvidos no curso,

estimulando, engajando e favorecendo o] desenvolvimento local;
A comunidade, que se aproxima e atua como protagonista, numa relacdo harmoniosa entre seus objetivos
(demandas profissionais) e o] que o] curso técnico pode oferecer.

Nesse sentido, essa proposta vai incentivar o protagonismo dos nossos alunos e a possibilidade de
constituicdo de pequenos negoécios, promovendo a autogestdo e a organizacdo em pequenos
agrupamentos em torno da economia solidaria.
Além do software de gestédo de conhecimentos, que permite a configuracéo pelo estudante do seu perfil, a
utilizagao do Portifélio, EaD webfélio e portfélio virtual para proporcionar a constituicao de sua histéria de
vida e a introducao ao principio de autoformacao.
Inicialmente, o projeto objetiva atender a 12 turma do Curso que entrou em agosto/2015. No processo e a
partir de avaliagBes, poderemos ampliar a proposta para as demais turmas iniciantes, a partir do 1°
semestre de 2016.
O CED Irma Regina é pioneiro na oferta de curso técnico integrado a EJA na modalidade presencial no
Distrito Federal, tendo inaugurado o curso Técnico em Controle Ambiental de forma integrada & modalidade
EJA em agosto do corrente ano de 2105. Desse modo, alguns dos grandes desafios da escola séo questbes
como: adequacao da infraestrutura; elevagao dos indices de exceléncia educacional por meio da pesquisa
e inovacao; insercao dos estudantes no mundo digital e contengdo da evasdo escolar diante do tempo
dilatado da Educagéo Profissional. O presente projeto busca também enfrentar essas questdes de carater

mais pedagdgico.
A proposta apresenta uma sequéncia de implantacdo, atendendo as trés categorias da proposta:
autoformacao, mundo do trabalho e gestédo de saberes.
. Objetivo Geral:

Promover a gestéo de conhecimentos no ambito virtual, que proporcione a gestao de saberes do coletivo
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de alunos, professores e comunidade escolar do CED Irma Regina, que atuam no Curso Técnico em
Controle Ambiental integrado & educacéo de jovens e adultos, como forma de combater a excluséo social,
o] desemprego e a evasao escolar.
. Objetivos especificos:
1. Proporcionar aos alunos, professores e comunidade um sistema virtual de gestdo de conhecimentos
para 0 reconhecimento de saberes vinculado ao curso em formacéo;
2. Promover o mapeamento de saberes necessarios para a atuacdo do Técnico;
3. Promover a articulagéo e parcerias entre os saberes dos alunos e a demanda dos produtores da regido;
4, Incentivar as praticas de autogestao e economia solidaria;
5. Permitir o automonitoramento para alunos e professores sobre o processo de formacdo no curso.
6. Adquirir material bibliografico para criagdo de um acervo bibliogréafico especifico para o curso Técnico
em Controle Ambiental.

METODOLOGIA:

O processo de construgdo dessa estratégia sera iniciado com a discussdo envolvendo toda a equipe
docente, gestores, representantes dos setores produtivos da regido e alunos na adesé@o a proposta de
gestao de saberes como projeto informatico organizado em rede.
A proposta de criagdo desse software, passa pela parceria com a UnB, envolvendo professores e alunos
da Faculdade de Tecnologia, como possiveis desenvolvedores. Existe um software GINGO criado por
Michel Althier da Universidade da Franca que é vendido mundialmente. Serd com base nele que o software
sera desenvolvido, numa versao aberta e gratuita, com informaticos que serdo selecionados para a tarefa.
Como tarefa preliminar, a equipe do projeto ird desenvolver a parceria com especialistas da UnB para o
desenvolvimento do software. Além desses especialistas, estaremos buscando parcerias nos CEPs que
ofertam Cursos Técnicos na &rea de desenvolvimento de sistemas. A previsdo é para comecar a
implantacdo do software o mais rapido possivel. Até |4, estaremos utilizando o espaco virtual Plataforma
Corais que é aberta e gratuita.

RESULTADOS ESPERADOS:
As arvores do conhecimento sdo mais que um software ou um programa do computador. O conceito delas
€ mais amplo, pois compreende a expressdo dindmica da gestdo de saberes, conhecimentos e
competéncias de um coletivo em um espacgo de aprendizagem. Portanto, permite que através do mapa
dinamico, se torne visiveis e em tempo real, os percursos de aprendizagens e experiéncias do coletivo de
estudantes e participantes desse coletivo, valorizando singularidades e as expressdes dos sujeitos nas
suas diferencas.
Basendo-se nesse propésito, serd possivel desenvolver uma formagao técnica para além dos muros da
escola, envolvendo o coletivo no seu percurso de aprendizagem, permitindo que os saberes de estudantes
e professores possam ser compartilhados e estabelecidos na praxis e na sua regido, possibilitando uma
atuagdo profissional consciente, consistente e localizada.

PRODUTOS E IMPACTOS ESPERADOS:
Nossa perspectiva € que com essa experiéncia que sera desenvolvida na nossa instituicdo, possamos
estender o uso do software para todas as escolas técnicas que porventura quiserem utilizar e aplicar o
nosso projeto de gestdo de conhecimento em rede. Além de possibilitar a gestdo dos percursos de
aprendizagens e experiéncias do coletivo, ele pode combater as praticas individualistas e a acumulagéo de
bens materiais e simbdlicos. E possivel a continuidade do grupo de estudante no ambiente virtual, mesmo
tendo terminado o curso, pois permite que o estudante, agora profissional, continue se aperfeicoando e
ampliando seus contatos.

2.2. Palavras-chave:

Educacéo Profissional, Economia Solidaria, Educagcao do Campo, autogestdo, arvore do conhecimento,
saberes em rede

2.3. Sintese do Projeto:

Este projeto propde a construgdo e o gerenciamento do conhecimento em rede, apoiando-se no
desenvolvimento de um software para a gestéo do itinerario formativo dos alunos, bem como possibilitar a
interlocugdo com parcerias nessa regido, na perspectiva de uma intervencdo comunitéria e atuacéo
profissional.

A gestéo do conhecimento em rede seria baseada na concepgéo das “Arvores do Conhecimento” de Pierre
Levy e Michel Authier. As arvores de Conhecimentos sdo um método informatizado para a gestéo global
das competéncias nos estabelecimentos de ensino, nas empresas, nos centros de emprego, nas
coletividades locais e nas associagdes. Hoje em dia ela é experimentada em diferentes campos na Europa
e particularmente na Franga, em grandes empresas como a EDF (Cia de Eletricidade da Franca) e a PSA
(Peugeot e Citroen), em médias empresas, em universidades, em escolas de comércio, em coletividades
locais (municipios, regido Poitou-Charentes), em conjuntos habitacionais de aluguel moderado etc.
Gracas a esta abordagem, cada membro de uma comunidade pode fazer reconhecer a diversidade de suas
competéncias, mesmo aquelas que néo sdo validadas por sistemas escolares e universidades classicas.
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Crescendo a partir das auto-descri¢des dos individuos, uma arvore de conhecimentos torna visivel a
multiplicidade organizada das competéncias disponiveis em uma comunidade.

3. Abrangécia:

Estado Sigla Estado Municipo
DF Distrito Federal Brazlandia
4. Recursos:

4.1 Recursos Solicitados a FAPDF:

Elementos de Despesa R$
Diarias 0,00
Material de Consumo 0,00
Passagens 0,00
Outros Servigcos de Terceiros 8.400,00
- Pessoa Fisica 8.400,00
- Pessoa Juridica 0,00
Equipamentos e Material Permanente 17.800,00
Bolsas 33.600,00
Total 59.800,00
Valor total aprovado : R$ 59.800,00 - (Cinquenta e Nove Mil e Oitocentos Reais)
5. Equipe:

5.1. Membros do Projeto:

Nome Link Curriculo Lattes Instituicao Funcéo
Julia Brito Fagundes http://lattes.cnpq.br/6877384110758164 | SEDF |Coordenador(a)
Renato Hilario dos Reis http://lattes.cnpq.br/6144989852947068 UnB Pes_lqﬂ'ltziic))r(a)

5.2. Atividades:

Atividade 12 ETAPA:
(A-1):
1. Mapeamento do Perfil dos alunos, construindo histérias de vida e informagbes
profissionais/pessoais: Porta-folios e webfdlios;
2. Defini¢do da estrutura da arvore do conhecimento, discriminando os saberes de
cada parte mesma, procurando estabelecer um fluxo e crescimento no itinerario
formativo;
3. Cadastramento dos alunos e professores no sito CORAIS;
4. Fomentar o espago virtual de colaboracao/formacéo e socializacdo de saberes;
5.Fomentar atividades que demonstrem que a economia solidaria privilegia o trabalho,
a preservagdo do meio ambiente e a qualidade de vida.
6.Avaliacdo da 1? etapa envolvendo o coletivo

Inicio: 1° Més Duracéao: 4 Més(es) g i 2 Horas
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Membros: Julia Brito Fagundes [Responsavel]
Atividade Avaliacao do processo
(A-2): * a avaliagdo sera processual e havera tempos/espagos destinados especificamente
para essa atividade que se realizara de forma coletiva e participativa.
Inicio: 1° Més Duracgéao: 12 Més(es) g i 1 Horas
Membros:  Julia Brito Fagundes [Responsavel]
Atividade 22 ETAPA:
(A-3):
1. Mapeamento dos possiveis espacos de formag&o/produgéo na regido do Rodeador,
para eventuais parcerias;
2. ldentificacdo/mapeamento de possiveis insercdes e intervengdes comunitarias a
partir da rede virtual;
3. Promover agrupamentos para o] trabalho cooperativo;
4. Compartilhar e promover experiéncias e saberes dos estudantes e produtores da
regido;
5. Avaliacdo da 22 etapa envolvendo o coletivo.
Inicio: 5° Més Duragdo: 8 Més(es) g s 1 Horas
Membros: Julia Brito Fagundes [Responsavel]
Atividade 32 ETAPA:
(A-4): 1. Desenvolvimento de intervencdes coletivas e individuais na comunidade do
Rodeador;
2. Agles e atividades que permitam que os estudantes fagam a gestdo do seu
percurso de aprendizagem, inserindo novos saberes e promovendo suas
competéncias de forma interativa.
3. Avaliacéo da 32 etapa envolvendo o coletivo.
Inicio: 10° Més Duragao: 2 Més(es) g - 3 Horas
Membros:  Julia Brito Fagundes [Responsavel]
5.3. Cronograma:
AWM  010203040506070809101112
A-1 XX XX
A-2 XXX XX [ X X[ X | X[ XXX
A-3 XXX XX XXX
A-4 XX
6. Orcamento Consolidado:
Ano 1 - Em Real
Trimestres
Elementos de Despesa Total
10 20 30 40
Diarias 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Material de Consumo 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Passagens 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00
Outros Servicos de Terceiros 0,00 8.400,00 | 0,00 0,00 8.400,00
- Pessoa Fisica 0,00 |8.400,00, 0,00 0,00 | 8.400,00
- Pessoa Juridica 0,00 0,00 0,00 0,00 0,00

Material Permanente e Equipamentos 17.800,00, 0,00 0,00 0,00 |17.800,00
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Bolsas 33.600,00, 0,00 0,00 0,00 |33.600,00
Total 51.400,00  8.400,00 | 0,00 0,00 |59.800,00
7. Didrias:
‘ Localidade | Quantidade | Custo Unitario | Custo Total
8. Bolsas:
. . Duracgao Custo Custo
Modalidade Quantidade (Meses) Unitario Mensal Custo Total
Iniciacdo Tecnoldgica Junior
- ICTJ (Iniciagdo 6 12 R$200,00 | R$1.200,00 R$14.400,00
Tecnolégica Junior)
Apoio Técnico - AT (AT-NM) 2 12 R$300,00 R$600,00 R$7.200,00
Coordenador da pesquisa
na escola - CPE 1 12 R$500,00 R$500,00 R$6.000,00
(Coordenador da pesquisa)
Bolsa de Auxilio a Tutoria -
AT (Bolsa de Auxilio & 1 1 R$6.000,00 | R$6.000,00 R$6.000,00
Tutoria)
9. Material de Consumo:
‘ Especificacdo | Quantidade Unidade Custo Unitario | Custo Total
10. Passagens:
‘ Trecho Tipo | Quantidade |Custo Unitario | Custo Total
11. Servicos de Terceiros:
Especificagédo Tipo |Custo Total

desenvolvimento de software

Pessoa
Fisica R$8.400,00

\12. Materiais Permanentes e Equipamentos:

Especificagédo Quantidade Custo Unitéario Custo Total Més
:\écﬁbooks para uso pelos bolsistas 6 R$1.800,00 R$10.800,00 30
Camera fotogréfica 1 R$2.000,00 R$2.000,00 3°
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Livros técnicos-cientificos para
composigao de acervo bibliogréafico

inexistente na escola relacionado 1 R$5.000,00 R$5.000,00 3°
ao Curso Técnico em Controle
Ambiental

de de

Julia Brito Fagundes
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ANEXO B — Matriz Curricular

Tnstitulgdo Educacional: CENTRO EDUCACIONAL IRMA MARIA REGINA VELANES REGIS

Curso: Técnico em Controle Ambiental integrudo 3 educagio de jovens e adultos, equivalente o ensino médio

Eixo Tecnoldgico: Ambiente e Saide

Etapa: Educagdo de jovens e adultos, equivalente ao ensine médio

Modultdude: Educaciio de Jovens e Adultos Tntegrada & Educagiio Profissional
Reghme Semestral Turnp: Noturto

Agente de Mobillzaglo Ambiental Auxtlias dy
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DBRERVACOES:
1. Hordrn & funcionamenin: dus | 8h50 &k 23h.

2, Distrilwadglin do wulas: nor (rés primuires hanirink » madulo-oula ¢ de 30 minutos © ax dnis Gimes de 45 K, ntalizunid 3 uulak, schily o intervalp de 10 minutos.

2. ALingun Estrangei Mouesna ~ Inglés & de ofenta obrigatéria. A Lingua Estrangein Moderon - Bspanhol € ofencida de forma oprativa pars o ahuso,

4\ inguu Fatrungeira Mordema - Bpunhol ke nfertuda e um midulo-uuls de 45 tinutos por schna

5. O Lindiau Religiose ¢ nphnvu pard o alono. No caso de o aluno nda optar por cursdelo, st canta howinia seed aerosvida so componente unicubar ds Pilosedia,
£\ Dritioss isinnadas serdn i decorrer dox mbdulos em 400 horus ndo precendui
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