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RESUMO

O Proeja-Transiarte é desenvolvido por pesquisadores da UnB em Ceilandia, em escolas da rede
publica que ofertam a Educacdo de Jovens e Adultos. Propde a reflexdo sobre os processos de
ensino e aprendizagem, por meio da Transiarte, uma linguagem mediadora das acOes
desenvolvidas em oficinas de producao artistica que contam com a participacdo de pesquisadores,
de professores e de estudantes, priorizando o trabalho em grupo e o processo colaborativo. As
oficinas principiam com um processo de problematizacdo da realidade e conscientizacdo que
acontece pela exploracdo de um tema-gerador (FREIRE, 1997) e pela formulacdo de situacdes-
problemas-desafios (REIS, 2000) que sdo solucionadas por pequenos grupos, com apoio em
producdes estéticas tecnoldgicas que dialogam com a realidade e a vida dos estudantes,
representados em diferentes tipos de producgdes como videos animados, parddias e/ou pecas teatrais.
Esta pesquisa foi desenvolvida em dois periodos, sendo o primeiro nos anos de 2013 a 2014 e
0 segundo, em 2015, com turmas do terceiro segmento da EJA, com trés grupos de alunos,
observando-se aspectos da colaboragdo no trabalho em grupo e o desenvolvimento de
aprendizagens colaborativas, a partir de situacdes concretas de aprendizagem desenvolvidas nas
oficinas de produgdo coletiva, seguindo a Metodologia do Proeja-Transiarte (TELES,
ANGELIM, REIS, e CASTIONI, 2012). Adotou-se a abordagem qualitativa (GIL, 2012) e a
metodologia da pesquisa-agdo (BARBIER, 2007), sendo desenvolvido pela observagéo
participante, com registro das experiéncias em diario de itinerancia e registros visuais tais como
fotografias e videos. Os resultados dessa analise foram compilados em quatro categorias, onde
se percebeu que as dimensdes de aprendizagem colaborativas online aparecem imbricadas nas
acOes desenvolvidas nas oficinas, respondendo aos objetivos da pesquisa, quer sejam,
relacionar as etapas do projeto com as dimensdes da aprendizagem colaborativa, analisando se
nas oficinas de producdo artistica se desenvolvem o processo e as aprendizagens colaborativas,
refletindo sobre a importancia da colaboracdo para o desenvolvimento deste tipo de
aprendizagem; identificando a relacéo entre colaboracédo, aprendizagem colaborativa e as sete
dimensdes da aprendizagem e, por fim, analisar se o processo das oficinas, por intermédio das
dimensGes da aprendizagem, proporciona autonomia e emancipacao aos estudantes da EJA. Foi
possivel observar que o Proeja-Transiarte propfe mudancas nas praticas educativas, na
dindmica do trabalho pedagogico e na vida dos estudantes, na medida em que aplica novos
modelos pedagdgicos fundados na colaboracéo e na “praxis” da conscientizagdo e desalienacéo
(MARX, 1996), como demonstrou um dos grupos que se organizou e exigiu da institui¢éo e da
geréncia de ensino, melhorias na escola e solucdo para a falta de professores. Essas a¢oes
estiveram imbuidas de cunho politico, pedagdgico e histérico-social, demonstrando o viés
historico-critico do projeto (SAVIANI, 2003). Espera-se, apontando alguns contrapontos, que
esta pesquisa possa contribuir com melhorias no Proeja-Transiarte e com sua divulgacao,
acreditando que seja um projeto com potencial de transformacao, considerando sua natureza
critica, podendo ser abracado por outras instituicdes de EJA, como parte da proposta
pedagdgica e como proposta de ensino.

Palavras-chave: Colaboracdo. Aprendizagem Colaborativa. Proeja-Transiarte. Dimensdes da
Aprendizagem Colaborativa. Educagéo de Jovens e Adultos.



ABSTRACT

The Proeja-Transiarte is developed by researchers from UNB in Ceilandia in public schools
that offer Educacdo de Jovens e Adultos (EJA - Youth and Adult Education). It proposes a
reflection on teaching and learning processes, through Transiarte, a mediating language of
actions developed in artistic production workshops with the participation of researchers,
teachers and students, giving priority to group work and collaborative process. The workshops
begin with a questioning process of reality and awareness that happens for operating a theme-
generator (FREIRE, 1997) and the formulation of situations-problems-challenges (REIS, 2000)
that are solved by small groups, with support technological aesthetic productions that dialogue
with the reality and the lives of students, represented in different kinds of productions such as
animated videos, parodies and / or plays. This research was developed in two periods, first,
during the years of 2013-2014, and the second, in 2015, with classes of the third segment of the
EJA, with three groups of students, observing aspects of collaboration in group work and
development of collaborative learning, from concrete learning situations developed in the
collective production workshops, following the methodology of Proeja-Transiarte (TELES,
ANGELIM, REIS, and CASTIONI, 2012). It was adopted the qualitative approach (GIL, 2012)
and also the methodology of action research (BARBIER, 2007), being developed by participant
observation, to record the experiences in daily roaming and visual records such as photographs
and videos. The results of this analysis were compiled into four categories. It was realized that
collaborative learning online dimensions appear imbricated in the actions developed in
workshops, responding to the research objectives, whether to relate the stages of the project
with the dimensions of collaborative learning, analyzing if the artistic production workshops
develop the process and the collaborative learning, reflecting on the importance of collaboration
of this kind of learning process; identifying the relation between collaboration, collaborative
learning and the seven learning dimensions and, finally, to analyze if the process of workshops,
through the dimensions of learning, provides autonomy and empowerment to students of EJA.
It was observed that the Proeja-Transiarte proposes changes in educational practices, in the
dynamics of the pedagogical work and in life of students, insofar as it applies new educational
models based on collaboration and "praxis™ of awareness and disalienation (MARX, 1996), as
demonstrated by one of the groups that organized themselves and demanded the institution and
the teaching management improvements in school and solution to the shortage of teachers.
These actions were imbued with a political, educational and social-historical, demonstrating the
historical-critical bias of the project (SAVIANI, 2003). It is hoped pointing some counterpoints
that this research can contribute to improvements in Proeja-Transiarte and its disclosure,
believing it is a project with potential for transformation, considering its critical nature, it can
be embraced by EJA institutions as part the pedagogical proposal and as a teaching proposal.

Keywords: Collaboration. Collaborative Learning. Proeja-Transiarte. Collaborative Learning
Dimensions. Youth and Adult Education.
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INTRODUCAO

A historia da EJA liga-se a Historia da Educacéo Brasileira, tendo seu inicio no periodo
colonial com o processo de catequizacao indigena, através do ensino da leitura e da escrita,
seguindo o0 modelo jesuita. A partir do século XVI11, no periodo imperial, teve inicio 0 processo
de sistematizacdo do ensino, mas somente no século XX, apds a Revolugédo de 1930 é que se
consolidou um sistema publico de educacdo, expresso na constituicdo de 1934 pela criagdo do
Plano Nacional de Educacdo (PNE), que responsabilizou o Estado pela oferta da educacéo
bésica, integrando a ela, a educacdo dos adultos. Originaram-se dessa iniciativa uma série de
politicas publicas que colocaram a Educacao de Jovens e adultos (EJA) como questdo de ambito
nacional. J& em 1947, surge a preocupacdo de integrar EJA com Educacédo Profissionalizante
(EP) pela Campanha de Educagéo de Adolescentes e Adultos. (MANFREDI, 1981)

Na década de 60 destacaram-se as iniciativas de educacdo popular que tiveram o
propdsito de combater o analfabetismo adulto, em zonas rurais e urbanas, principalmente nas
regides nordeste e centro-oeste do Brasil. No entanto, em decorréncia do golpe militar, essas
iniciativas foram proibidas e todos os envolvidos foram perseguidos. Para substituir essas
iniciativas e se propondo a acabar com o analfabetismo em dez anos, foi criado o Movimento
Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que, por ndo conseguir atingir seus objetivos, sofreu
alteracOes para abranger a educacdo comunitaria e a de criangas. Na mesma linha, o ensino
supletivo foi concebido para oferecer escolarizagcdo a um grande nimero de pessoas, com baixo
custo operacional, satisfazendo as necessidades de um mercado de trabalho competitivo. O
Mobral foi extinto na década de 80 e substituido pela Fundacdo Educar que funcionou até a
década de 90, quando o governo Collor a fechou, com a justificativa da necessidade de enxugar
a maquina publica. (MOURA, 2006)

Os movimentos em defesa da educacdo de adultos, iniciados na década de 1960,
organizaram sua acao e seu corpo tedrico em torno de propostas metodologicas que buscavam
a construcdo da cidadania para garantir ndo so o direito a escolarizacao para aqueles que, por
motivos sociais, econdmicos e/ou culturais tiveram que deixar a escola em idade regular, mas
de incluséo escolar e social desses sujeitos, fornecendo-lhes condigdes de igualdade e equidade,
considerando-se, que os jovens e adultos que buscam a EJA pertencem as classes populares
mais pobres que historicamente, sofreram com o preconceito, resultante das desigualdades
sociais provocadas e acirradas pelo sistema capitalista e imperialista. (MOURA; SERRA,
2014).
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Brasilia foi erguida e construida por milhares de trabalhadores analfabetos que vieram,
em sua maioria, do nordeste brasileiro, por isso, desde 1963, influenciada por perspectivas
marxistas (materialistas-dialéticas) e freirianas (1996), a Universidade de Brasilia (UnB) se
dedicou ao desenvolvimento de experiéncias envolvendo a alfabetizacéo de adultos. Em 1963,
Paulo Freire esteve em Brasilia para apresentar seu método de alfabetizagéo, constituido por
circulos de cultura e por uma nova metodologia de ensino. Ali, assumiu os papéis de supervisor
e formador de diversos circulos, junto com estudantes e moradores das cidades do Nucleo
Bandeirante, Candangolandia, Gama e Sobradinho. O treinamento deveria integrar a UnB e 0s
estudantes de Brasilia ao desenvolvimento do Plano Nacional de Alfabetizacdo, projetado
durante o governo Goulart. A metodologia e a filosofia freiriana representaram riscos a
ditadura, tendo sido proibidas todas as ideias e iniciativas ligadas ao educador, que foi exilado
e so retornou ao Brasil, apds a anistia conquistada em 1979 (CETAREJA, 2009).

A partir da Constituicdo Federal de 1988, a EJA foi reconhecida como parte da
Educacdo Basica, sendo sua oferta, publica e gratuita, responsabilidade do Estado. A Nova Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 (LDBN/96) complementou o texto
constitucional, considerando a EJA uma modalidade da Educacdo Basica, cujo objetivo
principal é oferecer aos individuos que tiveram que interromper os estudos em idade regular,
condicBes de retorno aos bancos escolares para a conclusao das séries interrompidas. Um dos
principais propositos da EJA é integrar a formacdo académica com a profissional. A articulagdo
entre uma modalidade de ensino e outra, tornou-se alvo de politicas publicas educacionais que
visavam a qualificacdo profissional, como o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo
Profissional/PROEJA (BRASIL, 2006) coordenado nacionalmente, pelo Ministério da
Educacdo (MEC), sob a responsabilidade do Governo Federal, com o fim de promover
condicdes de empregabilidade e de continuidade académica para os jovens e adultos da EJA,
por meio de cursos de Formacao Inicial e Continuada (FIC) e da educacéo profissional técnica
de nivel médio (BRASIL, 1996). Nesse sentido, 0 PROEJA pressupde a superacao da dualidade
trabalho manual e intelectual, compreendendo e destacando o trabalho em sua perspectiva
criadora e ndo alienante (BRASIL, 2006).

Vaérias propostas visando integrar a EP com a EJA foram apresentadas ao Governo
Federal, por meio de projetos construidos por educadores e pesquisadores, destacando-se,
dentre eles, aquele que representou iniciativas educacionais da regido centro-oeste denominado:
“O PROEJA indicando a reconfiguracdo do campo da Educagdo de Jovens e Adultos com
qualificacdo profissional — desafios e possibilidades do Proeja”. Cada Institui¢ao Académica

desenvolveu o projeto em seu territorio, surgindo, dessa dindmica, no Distrito Federal, através
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da Faculdade de Educacédo da UNB, o subprojeto 3, “Transiarte, Educagao de Jovens e Adultos
e Educacéo Profissional, Proeja-Transiarte” que vem se desenvolvendo desde o ano de 2007,
na Regido Administrativa de Ceilandia, em escolas publicas que trabalham com EJA e EP
(TELES; CASTIONI; HILARIO, 2012) com o nome de Proeja-Transiarte para atender aos
objetivos do PROEJA em ambito distrital e regional, apresentando estratégia de ensino e
aprendizagem que destaca o papel de diferentes linguagens na promoc¢édo de multiplas formas
de aprendizagens, propondo a reflexdo critica sobre a realidade, com o fim de superar
desigualdades e dificuldades sociais, priorizando o trabalho com pequenos grupos, a
interdisciplinaridade, a formagdo tecnoldgica, o itinerario formativo dos estudantes e a
transformacdo da realidade escolar, pela integracdo da arte com a tecnologia, do curriculo e
com as necessidades educacionais e a realidade socio-historica e cultural dos estudantes. Visa,
ainda, a inclusdo digital e social, por um processo de reflexdo sobre cotidiano escolar,
provocado pela colaboragédo e pela construcdo de aprendizagens colaborativas no bojo das
oficinas de producao artistica (TELES, 2013), que contam com a participacdo de estudantes e
do corpo do pesquisador coletivo (Professores regentes, mestrandos, doutorandos e graduandos
da UNB).

O Proeja-Transiarte € realizado junto a estudantes da EJA, desenvolvendo-se num
contexto de trabalho coletivo, sendo estruturada em grupos e mediada pela Transiarte,
reconhecida como arte em transicdo (TELES,2012) que se apresenta como uma linguagem
tecnoldgica capaz de desafiar conhecimentos ja consolidados para promover novos, auxiliando
na integracdo curricular e na construcdo de imagens para as solucdes de problemas cotidianos
demarcados pelos estudantes, através da utilizacdo de designer, interfaces e softwares
colaborativos no ambiente da sala de aula. Acontece em meio a oficinas de producdo artistica,
seguindo dez passos (TELES, 2012) que se imiscuem com aqueles que caracterizam a pesquisa-
acdo (BARBIER, 2007), a comecar pela contratualizacdo, desenrolando-se pela
problematizacdo e exploragdo de situacOes-problemas-desafios (REIS, 2010) que
retroalimentam o processo de conscientizacdo (FREIRE, 1997) e desalienagdo (MARX, 2006),
levando os estudantes a refletirem sobre sua condicao historico, social, politico, educacional e
cultural, a fim de construirem, com auxilio da Transiarte, saidas para os problemas
identificados, representadas em roteiros que sdo transformados posteriormente, em videos
animados que sdo postados em site proprio do proeja-Transiarte, onde sdo sendo
disponibilizados para diferentes publicos, possibilitando maior democratizacéo das obras. Toda
essa dindmica prescinde do processo colaborativo que inclui aspectos da colaboragédo e da

aprendizagem colaborativa, considerando suas dimensdes (TELES, 2015). Neste sentido, as
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oficinas sintetizam o processo de construcdo coletiva, apropriando-se, na “praxis” (FREIRE,
1981) de perspectivas relacionadas as teorias historico-cultural (VIGOTSKI, 1998), a historico-
critica (SAVIANI, 2013), a analises dos estudos marxistas sobre educacdo e trabalho
(GRAMSCI, 1991; MANACORDA, 1990), além dos principios da Pedagogia
Libertadora/Popular de Freire (1987) e dos referenciais sobre Ciberarte, Ciberespaco e
Transiarte (ARANTES, 2005; BENJAMIM, 2012; TELES, 2012).

Considerando cada um desses referenciais, esta pesquisa dedicou-se a trabalhar com
conceitos, paradigmas para propor algumas reflexdes em torno da Aprendizagem Colaborativa
e de suas dimensdes, considerando o contexto das oficinas de producdo artistica, onde se
desenvolve o Proeja-Transiarte. A aprendizagem colaborativa esta estreitamente ligada ao
trabalho em grupo e coletivo, dependendo da colaboracdo entre os membros do grupo e da
participacdo de todos na construcdo de conhecimentos (CORTELAZZO, 2006). Teles (2015)
evidenciou sete dimensGes nesta aprendizagem, analisando-as em seu estudo e aplicando-as ao
ambiente online, com educacao a distancia. Para o autor, a aprendizagem colaborativa promove
a articulacdo entre os conhecimentos, incentiva a socializacdo e a interacdo entre 0s estudantes
(VIGOTSKI, 1997) horizontalizando os conhecimentos para fazé-los circular entre todos,
excluindo-se a hierarquizacdo de saberes caracteristica das pedagogias tradicionais (FREIRE,
1997). Nessa pesquisa, entretanto, estas dimensdes foram reportadas para 0 contexto da
aprendizagem presencial, por entender que poderiam ser aplicadas ao trabalho desenvolvido
pelo Proeja-Transiarte, sobre a perspectiva da colaboracéo e dos pequenos grupos, sendo elas:
(1) Papel do professor no gerenciamento da colaboracéo; (2) Escolha do tépico; (3) Definicéo
e duracdo da tarefa; (4) Modelos pedag6gicos de colaboracdo; (5) Formagdo dos Grupos de
trabalho; (6) Consenso e Coesao do Grupo; (7) Avaliacdo e Groupware.

A partir desta leitura, a pesquisa foi organizada em torno da seguinte questdo: Como as
sete dimensdes de aprendizagem colaborativa online, transpostas para o contexto presencial,
ocorrem nas oficinas do Proeja-Transiarte e qual o papel da colaboragcdo no processo de
construgdo destas aprendizagens? — No intuito de solucionar a questdo, foi constituido o
objetivo geral da pesquisa, ou seja, relacionar as etapas do Proeja-Transiarte com as dimensdes
colaborativas, analisando se nas oficinas de producdo artistica se desenvolvem o processo
colaborativo e as aprendizagens colaborativas. Na mesma direcéo, definiram-se os objetivos
especificos que foram respondidos na etapa de analise dos dados e apresentacao dos resultados,
quer sejam, (a) refletir sobre a importancia da colaboracdo para o desenvolvimento da
aprendizagem colaborativa nas oficinas do Proeja-Transiarte; (b) identificar e analisar a relagéo

entre colaboracdo, aprendizagem colaborativa e as dimensfes da aprendizagem no Proeja-
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Transiarte; (c) analisar se o processo das oficinas, por intermédio das sete dimensfes da
aprendizagem, proporcionam autonomia e emancipacdo aos estudantes da EJA.

A investigacdo adotou a Abordagem Qualitativa (GIL, 2012), desenvolvendo-se por
meio da Metodologia da Pesquisa-Acdao (BARBIER, 2007). Para levantar dados, foram
utilizadas as técnicas de Observacdo Participante Predominantemente Existencial, sendo
realizadas anotacGes em Diério de Itinerancia (BARBIER, 2007) e em registros visuais obtidos
por meio de fotografias e videos. Foi desenvolvida em dois recortes histéricos, entre o0 ano de
2013 a julho de 2014, no Centro de Ensino Médio 03 e no segundo semestre de 2015, no Centro
Educacional 07, com alunos do terceiro segmento da EJA, residentes, em sua maioria, na
Regido Administrativa de Ceilandia, localidade em que as escolas se fixam.

Por ser uma pesquisa-acdo, procurou, inserindo-se na realidade, analisar se o trabalho
desenvolvido pelo Proeja-Transiarte tem sido capaz de promover um processo mais
aprofundado de reflexdo sobre os papéis que a escola, a educacdo e o trabalho ocupam na
formacao das identidades sociais, incentivando os sujeitos a construirem estratégias e caminhos
para que as realidades identificadas como problematicas possam ser modificadas.

Estruturalmente, este trabalho foi organizado em capitulos, assim, os dois primeiros
constituem um corpo tedrico onde sdo esbocados conceitos, principios, assim como
consideracdes historicas e reflexivas ligadas ao Proeja-Transiarte, ao processo colaborativo,
envolvendo colaboragédo, aprendizagem e dimensdes colaborativas, e alguns que abordam a
Educacdo de Jovens e Adultos e a Educacdo Profissional. O capitulo trés contém o mapa da
pesquisa, apresentando um levantamento histérico de Ceilandia, assim como trata dos sujeitos
da pesquisa. No capitulo quatro é tragado o percurso da pesquisa, delineada como pesquisa-
acdo, nele, sdo apontados alguns requisitos metodoldgicos, como a instrumentalizacdo e 0s
procedimentos adotados para construir a pesquisa, procurando ndo s descrever tecnicamente
os dados, mas imprimir-lhes dialogicidade e dindmica critica aos dados. O quinto capitulo
apresenta os dados coletados, nele sdo feitas a analise e a discussao dos resultados obtidos, por
meio da observacdo participante, cruzando essas informagcfes com as teorias e referéncias
estudadas no trajeto da pesquisa bibliografica. A andlise foi apresentada em quatro categorias,
observando-se a dindmica das oficinas, os passos desenvolvidos e sua relagdo com as dimensdes
da aprendizagem colaborativa, assim, foram consideradas as experiéncias desenvolvidas com
trés grupos de alunos, estudantes de duas escolas (CEM 03 e CED 07), do terceiro segmento da
EJA. Observou-se essencialmente, que as dimensfes da aprendizagem colaborativa estdo
imbricadas nos passos e nas atividades realizadas nas oficinas do Proeja-Transiarte,

evidenciando-se que nos trés grupos ocorreram aprendizagens colaborativas, por meio da
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colaboracdo, ndo sé dos estudantes, mas do pesquisador coletivo, a ponto de produzirem
mudangas na realidade dos estudantes, na escola e na dindmica do trabalho escolar.

Foi possivel observar que dentre os pilares sobre 0s quais 0 Proeja-Transiarte construiu
sua proposta de intervencdo pedagogica, aquele que trata de aprendizagem colaborativa tem
especial destaque, constituindo-se um eixo para que os demais principios se estabelecam,
tornando o processo de ensino e aprendizagem que reelabora e reconfigura o cendrio escolar,
significativo e desafiador. Nesse sentido, percebeu-se que quando o olhar se volta para o
desenvolvimento de aprendizagens colaborativas, o processo colaborativo e coletivo se
completa, uma vez que todo trabalho passa a depender da colaboragdo dos participantes.
Depreende-se entdo que havendo colaboragéo, o trabalho em grupo ajuda a construir nogdes de
democracia, que motivam a superacdo das herancas deixadas pelas pedagogias tradicionais e
tecnicistas, ainda presentes no cotidiano educacional brasileiro.

A medida que o Proeja-Transiarte se desenvolve ha um processo de provocagdo de
mudancas, tanto no contexto escolar, quanto na vida pessoal dos estudantes da EJA, pois ele €
levado a conscientizacdo de sua historicidade cultural e social, podendo perceber que € sujeito
e promotor de mudancas. As atividades realizadas nas oficinas podem fornecer elementos para
que as vozes dos estudantes sejam ouvidas e atendidas, por isso, 0 projeto e a equipe de
pesquisadores enfrentam resisténcias e dificuldades para se manterem no quadro do
planejamento pedagdgico das escolas que trabalham com EJA e EP.

A medida que o Proeja-Transiarte se desenvolve ha um processo de provocacio de
mudancas, tanto no contexto escolar, quanto na vida pessoal dos estudantes da EJA, pois ele é
levado a conscientizacdo de sua historicidade cultural e social, podendo perceber que é sujeito
e promotor de mudancas. As atividades realizadas nas oficinas podem fornecer elementos para
gue as vozes dos estudantes sejam ouvidas e atendidas, por isso, 0 projeto e a equipe de
pesquisadores enfrentam resisténcias e dificuldades para se manterem no quadro do
planejamento pedagdgico das escolas que trabalham com EJA e EP.

Nesta pesquisa, observou-se que o Proeja-Transiarte apresenta uma proposta viavel e
necessaria para ajudar a construir a autonomia e a emancipacgdo, filosofada em diversos
documentos oficiais da EJA, mas que estdo distantes de alcancar seus propésitos, além de iniciar
0 processo de integracdo entre EJA e EP, mesmo sem contar com 0 apoio da Secretaria de
Estado de Educacéo do Distrito Federal para que essa integracdo ocorra, pois a0 promover o
contato de computadores e demais aparelhos tecnoldgicos como celulares, tablets, cameras
fotogréficas e filmadoras digitais, aparelhagem de som (utilizada em réadios para gravacéo de

mausicas), Datashow e outros, p6e o individuo em contato com novidades na area de tecnologia
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que poderdo abrir novas portas para a formacdo e desempenho em novas profissdes, o que
poderd mudar o ritmo e as condi¢Ges de vida de muitos estudantes da EJA que estdo ou néo,
inseridos no Mundo do Trabalho.

Mesmo destacando todos 0s aspectos construtivos e criticos do Proeja-Transiarte, ha
algumas questdes que foram apresentadas durante a pesquisa, com o fim de promover maior
reflexdo sobre sua abrangéncia, flexibilidade e adaptabilidade para atender as necessidades dos
estudantes da EJA. Neste sentido, discute-se a questdo do papel do professor, da quantidade de
membros de um grupo para facilitar a aprendizagem, a comunicacao e a colaboracdo, por
exemplo. Na medida em que as analises sdo feitas, essas questdes sdo levantadas, objetivando
0 aperfeicoamento dos pesquisadores e a proposicdo de diferentes olhares, a partir das
realidades investigadas, uma vez que se pretende levar os estudantes a emancipacao critica e
consciente dos processos alienantes provocados pelo modo de producédo capitalista que utiliza
o trabalho como fonte de exploracdo, expropriagdo e domesticacdo, o que torna a educacdo um
dos aparelhos reprodutores dos modelos e dos padrdes capitalistas que fortalecem a divisao
entre o trabalho intelectual e o manual, aumentando, assim, a distancia entre as classes sociais,
solapadas pelas dificuldades impostas pelo sistema e pela luta entre elas, unindo estratégias de
ensino que admitem modelos pedagdgicos de colaboracdo e que promovam reflexdes

pluridimensionais.
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CAPITULO 1 - CONEXOES ENTRE A TRANSIARTE E A APRENDIZAGEM
COLABORATIVA

Para que se entenda a relacdo estabelecida entre a Transiarte e a Aprendizagem
Colaborativa no seio do Proeja-Transiarte e dessa pesquisa é necessario que se faca uma
imersdo em alguns conceitos basicos, historicizando-os e contextualizando-os educacional,
culturalmente. Assim, 0s textos que se seguem constituem-se na tentativa de conectar termos,
conceitos e fatos, ao contexto da pesquisa. Assim, ao propor um mergulho nos fatos, espera-se
que haja maior aproximagao com a realidade experimentada pelos estudantes da EJA e com as
ideias que somadas, formaram a personalidade e a identidade do Proeja-Transiarte.

O século XXI tem sido marcado pelo avanco de novas tecnologias e pela largueza de
investimentos em projetos interativos via internet, com foco em redes sociais, formando uma
grande teia de relacionamentos na web. Nesse contexto, pode-se perceber a rapidez com que as
informagdes sdo divulgadas em tempo real, sdo noticias que ligam todo o mundo, de um
extremo ao outro.

Os ambientes virtuais criam grandes redes de comunicacdo online, uma grande
comunidade globalizada que pode afastar as pessoas, como criticam ramos da Psicologia e da
Sociologia, na medida em que as condiciona a se fecharem em torno da realidade virtual,
criando mundos a parte, isolados e imaginarios que dificultam os processos socializadores que
prescindem da interacao interpessoal e cultural. Ha, no entanto, outra parcela de estudiosos que
acreditam serem esses ambientes, promotores de aproximacdo social, por uma nova via, a
virtual que permite maior proximidade de diferentes comunidades e pessoas, quebrando
barreiras geograficas, temporais e populacionais, por exemplo, uma vez que permite a
circulacdo de noticias e o contato entre pessoas por meio de cameras (Web Cam), fotos, videos
e varias modalidades de redes sociais, formando uma grande teia global e virtual.

A despeito das consideracgdes, é inescusavel que o uso de novas tecnologias tem sido
cada vez mais necessario nos ambientes de aprendizagem, principalmente, nagueles em que
ocorrem processos de formacéo a distancia (EAD), onde s&o cada vez mais correntes 0 uso de
web e videoconferéncias, de plataformas de ensino, aprendizagem e avaliacéo, baseadas nos
modelos de colaboracdo online. Reconhecendo a riqueza dessas possibilidades e pensando em
investir em diversas formas de construir aprendizagens, podendo alcangar um publico variado,
em diversos lugares, com a participacgdo de educadores e instituicdes que trabalham com EAD

(regulamentada pela Lei de Diretrizes e Bases Nacional de 1996) € que se constroem propostas
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de ensino com metodologias de trabalho em grupo, em rede, com educacéo assistida, focando
em aprendizagens colaborativas online.

Nesse entendimento também, é que se desenvolve a proposta de Teles (2012) que
organiza a aprendizagem colaborativa, a partir de sete dimensdes. Apesar de, originalmente,
aplicarem-se a EAD, os principios de sua proposta fundamentam esta pesquisa, uma vez que
considera a importancia da utilizacdo de computadores, tablets, celulares, cdmeras e filmadoras
digitais como ferramentas a servico do homem e de sua educacdo. Para além do uso técnico de
cada um desses recursos, busca-se sua inser¢do num contexto mais abrangente que encontra
escopo na Arte, na era da reprodutibilidade técnica, como evidenciada por Benjamim (2012),
onde se faz mais que produzir uma obra de arte, mas reproduzi-la, utilizando 0s recursos
tecnoldgicos mais atuais. A época de sua obra, 0 cinema e a fotografia representavam essas
inovacOes. Ja Arantes (2005) reconhece essa capacidade de reproducdo, considerando a
expansdao das obras que deveriam sair dos espacos privados para os publicos, que
evolutivamente, comegaram a povoar o espaco virtual, por modalidades de arte virtual, um novo
ambiente de construcdo de sentidos e significados que podem ser utilizados ndo sé para
democratizar 0 acesso a arte, mas para produzir diferentes expressdes artisticas, podendo
transformar-se em linguagens, em expressao de seres, vontades e consciéncias. Assim, a arte
encontra espaco para se articular e se presentifica no ambiente virtual, pela Artemidia que
propde novas alternativas estéticas, atendendo a necessidade da criacdo de uma cultura digital
pelo “desenvolvimento de novos conceitos estéticos que possam dar conta das especificidades
das praticas artisticas na era digital” (ARANTES, 2005, p. 55). Inserindo-se no ciberespago (0
espaco digital), a Artemidia promove a construcdo ou a reelaboracdo de obras de arte, por
diversos interatores, tornando possivel a realizacdo de alteracbes e de remodelagdes nestas
obras que perdem a “aura”, o momento exclusivo da criagdo (BENJAMIM, 2012), se
popularizando, através de por um processo de coletivizacdo e de democratizacdo. Sobre o tema,
Arantes (2005) destaca:

A artemidia designa as investigagdes poéticas que se apropriam de recursos
tecnoldgicos das midias e da indUstria cultural, ou que intervém em seus canais de
difuséo, para propor alternativas estéticas. Sao acbes efémeras e desmaterializadas,
obras em processo, construidas coletivamente, que conseguem, muitas vezes, a ardua
tarefa de conciliar o circuito da arte ao ambiente das midias e das tecnologias
informacionais. S&do criagdes que se manifestam no embate direto com o tempo ubiquo

do ciberespaco, gerando estratégias que subvertem, recriam, ampliam e desconstroem
o sentido muitas vezes previsto pelo contexto digital (ARANTES, 2005, p. 53).

A artemidia permitiu muitas reflexdes sobre o papel da arte, que deixou os ambientes

dos museus para as ruas, para as comunidades e para os ambientes virtuais, sendo divulgada
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para outros publicos, e que, por isso, tornou-se também um terreno fértil para a educacgéo. Nesse
contexto, de multiplicacdo de sentidos, estruturou-se a Ciberarte que faz uso do ambiente virtual
para produzir arte interativa, possibilitando um fluxo proprio de comunicacdo para gerar
diferentes possibilidades para estudantes se conectarem, agirem, modificarem, intervirem e
criarem diversos tipos de arte, usando ambientes graficos de computadores, por processos
digitais e virtuais. A concepcao de arte interativa tem motivado a criagdo de propostas de ensino
que usam a arte como linguagem mediadora para a construcéo de conhecimentos e de producéo
de mudancas na realidade concreta de estudantes.

Teles, Hilario, Angelim e Castioni (2012) se apropriam destes pressupostos para extrair
a esséncia de uma forma de arte que se apresenta como uma linguagem mediadora entre
conhecimentos que se constroem no terreno educacional, com aqueles que podem ser
construidos com apoio da tecnologia, ou seja, eles e toda equipe de pesquisadores que
constituem o pesquisador coletivo do Proeja-Transiarte, apropriam-se dos conceitos e sentidos
da Transiarte para construirem e delinearem as propostas e propdsitos do Proeja-Transiarte
tedrica e dialogicamente, pela pratica com o0s estudantes, no contexto escolar. Essas
aprendizagens sdo construidas em ambientes colaborativos online e presenciais, abracando
pesquisas que analisam o potencial das novas tecnologias de informagdo, comunicacéo e
expressao na promocdo do processo de inclusédo digital de estudantes da EJA (COUTO, 2001),
tornando-se importante para a superagdo do longo processo de alijamento e marginalizagédo
desses estudantes. O proeja-Transiarte investe em metodologias de ensino capazes de articular
conhecimentos tecnoldgicos, cientificos e praticos com necessidades no campo do trabalho, a
fim de permitir a incluséo social e digital dos estudantes da EJA, sendo o universo da Arte a

ponte que liga essas realidades.

1.1 Transiarte: uma forma de ciberarte

A Ciberarte é entendida como uma modalidade de arte interativa que assegura a
liberdade de expressdo artistica e diversas combinagGes articuladas no ambiente virtual,
permitindo o desenvolvimento da arte de recombinar, de refazer, de reestruturar, de recriar em
espaco aberto e coletivo, podendo ser dividida e construida por diversos artistas, a partir do
entendimento de que a funcdo principal da arte seja a de criar eventos, e ndo somente de
contemplar, passivamente, imagens, sons e textos (ARANTES, 2005). Além de considerar a
ciberarte uma forma de arte de comunicagéo, Domingues (2002, p. 63) considera que esta forma

de arte seja “um evento dialdgico que acontece apenas com a participacdo do espectador. O
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paradigma da representacdo, a ideia do belo, a contemplacdo da imagem ou de um objeto €
trocada pela ideia de um processo a ser vivido”. Na mesma dire¢do, Rodrigues (2009) acredita
que a ciberarte possibilite a remodelagem, a reconfiguracdo ou a modificacdo da obra de arte ja
existente, a partir do momento em que ela é apresentada a diferentes publicos, por meio de redes
sociais, onde se permite ela seja alterada, ndo s6 contemplada. Nesse processo ha uma rede de
interagdes entre autores e publico.

As evolugdes no campo das tecnologias e da informatica, assim como do hibridismo
entre arte, ciéncia e tecnologia vém mudando as formas de interacdo dos sujeitos com o0 mundo
e assumindo diferentes sentidos, de acordo com os momentos historicos e culturais das
sociedades. Nessa dimenséo, Arantes (2005) registra uma pequena historiografia das producdes
artisticas, com suporte tecnologico, verificando que elas recebiam designacéo diferente, de
acordo com o periodo em que iam se construindo identitariamente, assim, dos anos 50 aos 60,
recebeu o nome de “arte cibernética”. Nos anos 70, o termo foi substituido por “arte
informatica”. De 80 a 90 foram adotadas as expressdes: “arte e tecnologia” e “arte eletronica”.
Atualmente, os termos mais utilizados sdo “ciberarte”, “arte das novas midias” e “arte midia”,
sendo a palavra “midia”, mais utilizada, por se relacionar aos processos de comunicacao
mediados pelo computador. Lemos (1997) observa que a Ciberarte se constitui a partir de cinco
aspectos, por meio dos quais 0 mundo real é substituido por situagbes virtuais ficticias,
definindo-os da seguinte maneira:

Essa nova forma simbolica vai explorar a numerizagdo (trabalhando indiferentemente
texto, sons, imagens fixas e em movimento), a espectralidade (a imagem ¢é
autorreferente, ndo dependendo de um objeto real e sim de um modelo), o ciberespago
(o espago eletrdnico), a instantaneidade (o tempo real), e a interatividade, quebrando
a fronteira entre produtor, consumidor e editor. “O mundo ao qual esse ‘ciberartista’

se refere ndo é mais o mundo real dos fendmenos, mas o mundo virtual dos simulacros
(LEMOS, 1997, p. 12)

Apresentando-se como uma das modalidades da Ciberarte, a Transiarte € uma
“transcri¢ao de arte presencial para virtual” (VENTURELLI; TELES, 2008) que pode ser usada
como linguagem mediadora e integradora de conhecimentos intra e extracurriculares, com
intuito de buscar a libertagéo e a transformacdo dos sujeitos e de suas realidades. Os autores
ainda declaram que Transiarte seja um tipo de arte em transi¢do que constroi uma ponte entre
a arte ndo digital e a arte digital colaborativa e, entre o presente ndo virtual e o espago/tempo
interativo virtual, sendo marcada pelo processo de producédo artistica, onde sdo construidos
videos, animacdes, fotografias, fotomontagens, teatros e/ou documentarios. Para Teles (2007)
a Transiarte constitui-se como umas das modalidades de ciberarte que se caracteriza por meio

da criacgéo coletiva e por proporcionar a interatividade de produces artisticas que sao expostas
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no que considera como uma galeria de arte existente na web. Trabalhando com a perspectiva
de remodelar e de reconfigurar o espaco e a estética virtuais, essa modalidade de ciberarte
aponta possibilidades para transformar, recriar, problematizar e refletir sobre a realidade
existente, por meio do mundo da arte, a0 mesmo tempo em que promove um didlogo
transcultural ligando culturas hegemonicas e periféricas, (RODRIGUES, 2015, p. 17),
garantindo liberdade para as criac@es pela utilizacdo de técnicas mais familiares. A Transiarte
foca o trabalho em grupo que pode ocorrer em formato remix* para facilitar a criagdo coletiva,
a troca e a construcdo de conhecimentos, aproximando Transiarte e as Dimensdes da
Aprendizagem Colaborativa (TELES, 2012).

Considera-se que a Transiarte apresenta uma perspectiva pedagdgica, de carater
inovador e revolucionério, a medida em que insere uma linguagem imbricada entre a arte e a
tecnologia, reconhecendo-a como recurso de ensino-aprendizagem que pode ser explorado em
sua dimensdo mediadora para conhecer, reconhecer e problematizar os contextos escolares e as
realidades dos sujeitos, incentivando a transformacao das pessoas e das situacdes de opressao,
de exploracdo e de desigualdade vivenciadas. Como linguagem mediadora, a Transiarte permite
que o estudante interprete sua realidade com o auxilio da arte e, compreendendo os desafios
apontados dialeticamente, também faca uso de ferramentas artisticas para formular e solucionar
situacOes-problemas-desafios (REIS, 2010). Nesse movimento, desenvolve-se um processo de
analise e representacdo da realidade que pode propor uma reflexdo mais aprofundada sobre os
processos de ensino e aprendizagem presentes na escola que conserva caracteristicas e praticas
tradicionais/tecnicistas. Ao trabalhar com situacdes-problemas-desafios, apontam-se as
necessidades presentes no cotidiano, analisando-se as situagdes que provocam ou caracterizam
a excluséo e a exploragdo inerentes a0 modo de producdo capitalista (REIS, 2011). Na
Transiarte ha inUmeras trocas comunicativas e negociacfes entre 0s sujeitos, havendo um
processo de formacdo identitario que depende de aspectos culturais, fundados nos conceitos de
identidade cultural, entendido aqui como uma constru¢do fincada em tempo e espacgo
especificos e em permanente estado de formagao, possuindo maior mobilidade e capacidade

para tecer formas culturais antes inexistentes (ou nao reconhecidas) e passiveis de serem

! Remix foi um termo criado pela Teoria da Comunicagdo e que representa uma sociedade acostumada a
compartilhar, transformar e editar obras previamente conhecidas e protegidas por direitos autorais. A pratica ndo
esta sO presente na musica, mas também na producédo audiovisual e literdria, utilizando-se da popularizacéo dos
recursos de producgdo de contetido e da facilidade de divulga-los através das plataformas na internet. O mundo
do remix tem como principal diferenca a diminuicdo ou a auséncia da permissdo do autor original para consumir
e modificar o produto cultural. Disponivel em: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Cultura_do_remix>. Acesso em:
22 jul. 20186.
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(re)inventadas (RODRIGUES, 2015, p. 17). Teles (2008) observa que a Transiarte permite a
interacdo virtual e a construcdo de significados para as praticas educativas que buscam
solucionar problemas cotidianos, visando mudancas na vida diaria dos estudantes, interligando
contextos, fornecendo diferentes formas para expressdo e reconfiguracdo do pensamento e de
realidades, além da construcdo de uma identidade cultural pela valorizacéo da diversidade e das
identidades dos sujeitos, assim afirma:
A Transiarte estd, muitas vezes, conectada a identidade cultural dos interatores que
produzem arte na forma de videos, fotos, animagdes, avatares ou imerséo na realidade
virtual que refletem enquanto reconfiguragdes estéticas virtuais, artefatos artisticos
ndo virtuais. Partimos, pois, do conceito de “arte em transi¢do” no sentido de que a
arte virtual ndo € vista de maneira dicotdmica em relacdo a arte presencial, mas
harmoniosa, oferecendo um novo angulo e uma nova reconfiguracdo e interatividade
com a realidade, agora virtualizada. Assim, tanto a arte popular, como outras formas
de arte podem ser trabalhadas e reconfiguradas. No caso de videoclipes, por exemplo,
temos videos curtos mostrando a arte popular (mamulengos, dancas folcldricas,
celebracBes religiosas regionais, temas comunitarios, grupais). Usando software

apropriado, o ciberartista aprende o uso de software e sua manipulacdo para criar sua
prépria arte (TELES, 2008, p. 150).

No movimento de remodelar a realidade e transformar a arte presencial em virtual, a
Transiarte torna-se um canal, por meio do qual essas expressdes de criatividade transformam
questdes abstratas e subjetivas, em obras de arte que podem ser vistas, conhecidas, e até mesmo
remodeladas digitalmente, por uma quantidade maior de sujeitos, democratizando e ampliando
0 conceito de arte para diversas pessoas e expressdes, podendo se constituir artistas do
cotidiano, no ciberespaco. A problematizacao do cotidiano e sua representacao abrem caminhos
para a construcdo de habilidades ndo sé técnicas e cognitivas, mas também para o contato com
0 mundo da tecnologia, com softwares, drivers, programas de animacao, de producéo e edi¢édo
de imagens e com redes sociais. Neste sentido, essa modalidade de ciberarte se insere na
discussdo sobre a importancia de transformar a resignacdo da escola destinada as camadas
populares, para se constituir em mais um campo de luta contra a seletividade, a discriminacao,

o0 rebaixamento e a marginalizag&o das camadas sociais mais carentes. (SAVIANI, 2008, p. 31).

1.2 O Proeja

O Proeja foi instituido pelo Governo Federal, por meio do Decreto N° 5.478 de 24 de
junho de 2005, sendo substituido, posteriormente pelo Decreto n°. 5.840, de 13 de julho de
2006, incluindo a oferta de cursos para o publico do Ensino Fundamental e da EJA. O Programa
se abrigou nas prerrogativas do Decreto n°® 5154/04 que regulamenta o 82° do art. 36 e 0s art.

39 e 40 da LDBN\96 que, por sua vez, dispdem sobre Ensino Médio e Educacdo
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Profissionalizante, firmando diretrizes para oferta de cursos de Educacdo Profissional,
integrados aos cursos de Ensino Médio, na modalidade de EJA, em nivel federal e nacional. O

texto do decreto instituiu, entdo:

Art. 1° Fica instituido, no ambito federal, o Programa Nacional de Integracdo da
Educacdo Profissional a Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos-PROEJA, conforme as diretrizes estabelecidas neste Decreto.

1°. O PROEJA abrangera os seguintes cursos e programas de educacéo profissional:

I - Formagdo inicial e continuada de trabalhadores;

Il - Educacéo profissional técnica de nivel médio

... 8§ 2°. Os cursos e programas do PROEJA deverdo considerar as caracteristicas dos
jovens e adultos atendidos, e poderdo ser articulados:

I - Ao ensino fundamental ou ao ensino médio, objetivando a elevacdo do nivel de
escolaridade do trabalhador, no caso da formacdo inicial e continuada de
trabalhadores, nos termos do art. 3°,

... 8§ 2° do Decreto no 5.154, de 23 de julho de 2014;

I - Ao ensino médio, de forma integrada ou concomitante, nos termos do art. 4°,

8 1°, incisos | e 1, do Decreto no 5.154, de 2004. (BRASIL, 2006)

Segundo a Secretaria de Educag&o Profissional e Tecnoldgica do MEC (SETEC/MEC)

0 PROEJA teve o0 objetivo de integrar a EP com a educagdo basica, buscando superar a

dualidade entre trabalho manual e intelectual para assumir o trabalho em sua perspectiva

criadora e desalienante (BRASIL, 2007). Esta integracdo s6 poderia diminuir ou dirimir a

distancia entre dois tipos de escola e educagdo, se ela concebesse o trabalho como principio

educativo, promovendo formacdo direcionada para romper com a légica da alienacdo

capitalista, consolidando-se nocdes e principios que auxiliariam na formacgdo do sujeito

emancipado, com o sentido de liberto das estratégias de desumanizacao inerentes a exploracédo

do Capital. Roio ao prefaciar o livro de Tonet (2005) verifica que o processo emancipatério se

liga e ao de libertacdo, extrapolando o campo do trabalho, para construir um tipo de educacgéo

emancipadora, necessaria para romper com a submissao a cultura liberal burguesa que controla
correntes de pensamento e praticas educacionais brasileiras, assim o autor comenta:

O processo de emancipacdo humana depende do desenvolvimento das forcas

produtivas sob a regéncia da subjetividade do trabalho associado, mas a concrecéo da

liberdade humana encontra-se para além do trabalho, no estabelecimento de um novo

nexo entre ser social e ser natural, entre objetividade e subjetividade. A liberdade

humana implica o dominio consciente sobre 0 processo de autoconstrucao genérica e

sobre o conjunto do processo histérico, significando a superacdo de toda

alienagdo.[Uma educacdo emancipadora exige o claro conhecimento dos fins e o

conhecimento do processo histérico [...] mas exige também o conhecimento profundo

do especifico campo da educagdo e o conjunto de contetdos especificos, até para que

seja possivel a imprescindivel articulagdo entre atividade educativa e lutas sociais
(TONET, 2005 p. 7).

Desde 2008, foram criadas instituicdes de educacao superior basica e profissional, com

caréter pluricurricular e multicampi, dedicadas a oferta de educacéo profissional e tecnoldgica,
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dentro de diferentes modalidades de ensino, com objetivo de conjugar os conhecimentos
técnicos as praticas pedagogicas, assim, ergueram-se 0s Institutos Federais de Ciéncia e
Tecnologia (IFCT’s), compondo a Rede Federal de Educagao Profissional, Cientifica e
Tecnologica. Os IFTC’s assumiram as atividades do Proeja em 2016, dedicando-se também a
integracdo da EJA com EP, inserindo, em carater obrigatdrio, a educacdo tecnoldgica, no
contexto dos estudantes (MEC/DF, 2015).

1.3 O Proeja-Transiarte

Mesmo com a substituicdo do Proeja, os principios e objetivos do programa continuaram
direcionando as ag¢des dos IFCT’s e das escolas que passaram a atender a EJA, necessitando os
estudantes, dos mesmos investimentos antes previstos. Assim, nasceu no ano de 2007, sob a
coordenacao da UNB, em parceria com a Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (SEEDF)
e com financiamento da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
(CAPES), o Proeja-Transiarte, que comegou a ser desenvolvido em duas escolas da Regi&o
Administrativa de Ceilandia: no Centro de Ensino Médio 03 e na Escola Técnica ou Centro de
Educacao Profissionalizante (CEP). Constituem-se principios que fundamentam o Proeja,

servindo de fundamentos para a construcdo do Proeja-Transiarte:

Principios da aprendizagem e de conhecimentos significativos sdo aqueles que se
relacionam com a vivéncia, com a pratica e com o cotidiano do trabalhador e que Ihe
permitem, a partir da motivacdo, a aquisicdo de novos conhecimentos. Aprendizagem
significativa € o processo pelo qual um novo conhecimento relaciona-se com os
anteriormente construidos, ou seja, com 0s conhecimentos prévios. Principios de
Respeito ao ser e aos saberes dos educandos, salvaguardando sua identidade cultural.
Principio de Construgdo Coletiva do conhecimento, que é mediado por multiplas
formas de interacdo social e que contribui para tornar os conteudos significativos para
0 grupo, além de propiciar a cooperacao entre 0s educandos, possibilitando avancos
cognitivos e afetivos. Principio da vinculagdo entre educacéo e trabalho: integracéo
entre Educacdo Béasica e Profissional e Tecnoldgica. Principio da
interdisciplinaridade, reconhecida como nova postura do fazer pedagdgico que se
opbe a simples fusdo de conteldos ou de metodologias para se apresentar como
interface de conhecimentos parciais especificos, como a integracdo entre
conhecimentos, objetivando a construcdo de conhecimentos mais globais (BRASIL,
2007, p. 28-30).

A primeira experiéncia de Transiarte foi realizada em 2008, a partir da pesquisa
realizada por Filho (2008) com estudantes adolescentes da Escola do Parque da Cidade, pelo
projeto Promocgdo Educativa do Menor do Distrito Federal (PROEM/DF). As oficinas
objetivavam a intervencdo junto as situacfes de violéncia doméstica, recorrentes na vida dos
estudantes atendidos naquela instituicdo. A partir do tema, explorou as situa¢es conflituosas

para reelabora-las, criativamente, até a producdo do video animado, construido com a
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montagem de desenhos feitos pelos participantes. Ainda em 2008, o Proeja-Transiarte, ja
inserido no edital da CAPES para pesquisa relacionada a integracdo da EJA com a EP,
desenvolveu o processo de oficinas em uma escola publica com a EJA e em 2009 foi
estabelecida parceria com a Escola Técnica de Ceilandia que passou a oferecer cursos de
Formacdo Inicial Continuada (FIC) de Ciberarte I e de Ciberarte I1. No ano de 2010, ofereceu
o curso FIC de Introducdo a Arte Digital e de Fotografia Digital, levando os estudantes a
conhecerem e a aprenderem a manusear softwares para criacao e producao artistica digital, num
espaco com computadores e acesso livre a internet. A oferta desses cursos ficou restrita aos
estudantes da escola publica atendida pela pesquisa. Rodrigues (2015) afirma que em ambos 0s
cursos, os pesquisadores atuaram diretamente, com o professor formador, no plano de curso,
interferindo no eixo tecnoldgico para integrar os passos da Transiarte aos cursos ofertados que
eram ministrados por professores da Escola Técnica que, naquele periodo, estava sob a tutela
da Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, enquanto a escola de EJA pertencia a SEEDF, assim
descreve:
O curso era realizado em horario contrério ao horario escolar, apenas os educandos
do turno vespertino podiam participar dos cursos FIC’s. Uma observagdo importante
¢ com relagdo a quantidade de alunos: os cursos FIC’s foram ofertados em uma escola
técnica que atende, por turma, 25 estudantes no laboratério de informética, e onde
cada estudante tem acesso a um computador, enquanto a escola de ensino médio
atende 40 alunos por turma. O desafio de integrar a Educagdo Profissional & Educacédo
de Jovens e Adultos constitui-se em formular e em implementar uma Proposta
Politico-Pedagdgica (PPP) que atenda as reais necessidades de todos os envolvidos,
de forma clara e especifica. Se os cursos FIC’s fossem ofertados de forma integrada,
os educandos do noturno, que trabalham durante o dia, também poderiam participar,
0 que aumentaria a participacdo dos estudantes, visto que ndo teriam que fazer mais

de um deslocamento para duas escolas diferentes, permanecendo e fazendo tudo em
um mesmo lugar (RODRIGUES, 2015, p. 61-62).

A Transiarte foi se constituindo primeiro como “praxis” (FREIRE, 1996) no ambiente
escolar e, depois, como eixo tematico integrador de a¢fes que convergiram para a implantagéo
do curriculo integrado. No ano 2011, os estudantes participaram da oficina Transiarte na escola
onde estavam matriculados e, de forma concomitante, na Escola Técnica de Ceilandia, no curso
de Arte Digital, vivenciando o projeto, em duas etapas, ou seja, a primeira no Centro de Ensino
Médio 03 e a segunda, no Centro de Educacao Profissional, por meio de participacdo em cursos
de qualificacéo profissional (LEMES, 2012). Nesse mesmo ano, terminou o financiamento da
CAPES, porém, o grupo de pesquisa seguiu com apoio da UNB em parceria com a SEEDF. No
ano que se seguiu, em razdo das longas greves dos professores da UNB e da SEEDF,
suspenderam-se as atividades nas escolas, porém, os pesquisadores mantiveram a rotina de

reunides e encontros. Em 2013, o Proeja-Transiarte passou a integrar a rede de pesquisa do
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programa Observatorio da Educacdo — Edital 049/2012/CAPES/INEP, com a Universidade
Federal de Goiéas e a Universidade Federal do Espirito Santo, definindo-se o projeto sobre o
titulo, Desafios da Educacdo de Jovens Adultos integrada a Educacéo Profissional: identidades
dos sujeitos, curriculo integrado, mundo do trabalho e ambientes/midias virtuais.

Ainda nos anos de 2013 e 2014, o projeto foi desenvolvido somente em uma escola
publica do DF, o Centro de Ensino Médio 03 de Ceilandia. Ressalta-se que em 2014 as
OrientacOes Pedagogicas da Integracdo da Educacdo Profissional com o Ensino Médio, o
Curriculo em Movimento na EJA e as Diretrizes Operacionais para a Educacdo de Jovens e
Adultos (2014-2017) passaram a nortear as politicas publicas de EJA no DF, fortalecendo o
proposito da integracdo da EJA com EP, perseguido pelo Proeja-Transiarte. No ano de 2015,
em decorréncia de algumas mudancas no cendrio politico estatal, intensificou-se a discussdo
em torno do processo de integracdo entre modalidades de ensino, o que levou ao deslocamento
das oficinas para outra instituicdo educativa publica; passando a pesquisa a realizar-se no
Centro de Ensino Médio 09 (CEM 09) que atende alunos da EJA no noturno e do Ensino Médio
no diurno. Além disso, a experiéncia de pesquisa foi estendida para mais uma instituicao
publica, o Centro Educacional 07 (CED 07), ambas localizadas na Regido Administrativa de
Ceiléndia.

Dentre as mudancgas por que passaram 0 projeto e seus pesquisadores, destaca-se a
importancia de trabalhar com estratégias de integracdo das atividades desenvolvidas na
Transiarte, com a educacéo profissional. Angelim (2015) sugere a possibilidade de transformar
a Transiarte em “ocupagdo profissional” imprimindo “um novo perfil formativo™ para fazer
parte do Catalogo Brasileiro de Ocupac6es (CBO/Ministério do Trabalho/MT) como um curso
de “Interface Digital”. Uma das questdes que precisam ser colocadas para os alunos da EJA ¢
a possibilidade de articular as atividades realizadas no Proeja-Transiarte com habilidades
profissionais com a educacdo profissional. O proeja-Transiarte se desenvolve por meio de
oficinas de produgdo artistica, uma vez que, na Transiarte, segundo Teles (2013, p. 132), “o
trabalho colaborativo € iniciado em encontros presenciais e somente ao final do processo é que
se chega ao ciberespaco, onde pode ser acessado, modificado e copiado”, a partir disto, o
trabalho do proeja-Transiarte estrutura sua acdo a partir de dez passos que séo permeados por
dimensGes de aprendizagem colaborativa e mediados pela Transiarte, assim define:

(1). Contato com o educador e discussdo com os educandos sobre a proposta do
projeto; (2). Uma vez estabelecida a participagdo, formam-se grupos de trabalho ndo
muito grandes, com 0 méaximo de oito participantes, e da-se inicio a discussao sobre

a Transiarte; (3). Inicio da discussao sobre qual serd o tema do trabalho artistico; (4).
Formato de apresentacdo do tema: fotos, misicas, animagdes, videos, teatros, entre
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outros, sdo opcBes a serem exploradas, todas elas para serem postadas na web; (5).
Planejamento e design do trabalho; (6). Elaboracdo de um roteiro; (7). Execugéo
artistica (colagens, desenhos, pinturas, massinha, bonecos, teatro e outros mais).
Utilizacdo de luz, cores, harmonia, textura, proporc¢do, interacdo na Transiarte; (8).
Execucdo técnica pré-digital (técnicas artisticas digitais e audiovisuais, com
fotografias, filmagens, gravacdo de entrevistas, depoimentos, sons e musicas); (9).
Execucdo e montagem digital (uso de sitio/site de busca de videos, musicas, imagens,
programas para edicdo de imagens e videos como Gimp, PhotoShop, PhotoPaint,
Movie  Maker,  Adobe  Premier); (10). Postagem no  sitio/site
www.proejatransiarte.ifg.edu.br (TELES, 2012, p. 132).

Nas oficinas ocorrem discussoes, reflexdes e anélises dialdgicas e dialéticas do contexto
historico-sécio-cultural e educativo dos estudantes, para que sejam reconhecidas e
desmistificadas situacbes que caracterizam a opressdo e representam as dificuldades
experimentadas por eles. Isso estabelece conexdo entre educacdo e trabalho como principio
educativo para formar o individuo em sua completude, fornecendo-lhe instrumentos para
modificar sua realidade, também sob um ponto de vista social e cultural. Nesse sentido, tanto
sob o aspecto estrutural e organizacional, quanto sob o filosofico, as oficinas seguem a ldgica
dos “circulos de cultura”, apropriando-se dos conceitos freirianos, retirados de sua pedagogia
de ensino que caracteriza os projetos de educacgéo popular brasileira. Fiori (1967)) ao prefaciar
o livro “Pedagogia do Oprimido” de Freire (1994) observa que os circulos de cultura
proporcionam momentos de reflexdo e de problematizacdo do mundo, permeados por didlogos
e pela interacdo entre os sujeitos responsaveis pela construcao e promoc¢ao de mudancas, a partir
da reelaboracéo e desconstrucdo de conceitos que fortalecem a alienacdo, diante disto, afirma:

O circulo de cultura - no método Paulo Freire — re-vive a vida em profundidade critica.
A consciéncia emerge do mundo vivido, objetiva-o, problematiza-o, compreende-o
como projeto humano. Em dialogo circular, intersubjetivando-se mais e mais, vai
assumindo, criticamente, o dinamismo de sua subjetividade criadora. Todos juntos,
em circulo, e em colaboracéo, re-elaboram o mundo e, ao reconstrui-lo, apercebem-
se, de que, embora construido também por eles, esse mundo ndo é verdadeiramente
para eles. Humanizado por eles, esse mundo ndo os humaniza. As méos que o fazem,
ndo sdo as que o dominam. Destinado a libera-los como sujeitos, escraviza-0s como
objetos. [...] restituida em sua amplitude, a consciéncia abre-se para a “pratica da

liberdade™: o processo de “hominizagdo” desde suas obscuras profundezas, vai
adquirindo a translucidez de um projeto de humanizagéo (FIORI, 1967 apud FREIRE)

Nessa dimensdo, o projeto denominado Proeja-Transiarte é desenvolvido como
experiéncia de pesquisa e ensino, em escolas publicas da Regido Administrativa de Ceilandia,
atendendo populacéo carente, composta, em sua maioria, por trabalhadores empregados ou néo,
sendo, neste sentido, um projeto piloto que utiliza a Transiarte como mediadora de
aprendizagens colaborativas, no contexto de oficinas de producao artistica, por meio do trabalho
de grupo que se constrdi pela colaboracdo entre os participantes. Este trabalho ressignifica a

préatica e a realidade educativas, assim como propde a reorganizacdo curricular, as mudancas
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na dindmica do trabalho em sala de aula e a maneira de tratar com os problemas presentes no
ambito escolar, buscando, sobretudo, a superagéo da dualidade trabalho manual e intelectual e
a emancipacdo de situacdes que mantém os estudantes/trabalhadores em condicdes de
desigualdade e de excluséo social. Retirando das experiéncias cotidianas e do repertorio de cada
estudante, elementos para analise e problematizacdo das realidades que, a priori, apresentam-
se postas, resignadas e pré-determinadas, a fim de construir bases para uma educacdo
libertadora e emancipadora, fundamentada na l6gica dialética e da “praxis educativa”, aliando-
se educacdo com pratica de liberdade, a luz de uma pedagogia, tal como:
A Educacdo libertadora é incompativel com uma pedagogia que, de maneira
consciente ou mistificada, tem sido pratica de dominagdo. A prética da liberdade s
encontrara a adequada expressdo numa pedagogia em que o oprimido tenha condic6es
de, reflexivamente, descobrir-se e conquistar-se como sujeito de sua propria
destinagdo histérica. Uma cultura tecida na trama da dominag&o, por mais generosos
que sejam os propoésitos de seus educadores, é barreira cerrada as possibilidades

educacionais dos que se situam nas subculturas dos proletéarios e marginais (FIORI,
1967 apud FREIRE, 1996, p. 9).

Sendo uma proposta de construgdo coletiva, visando a integracdo da arte, da tecnologia,
da integracdo curricular e da profissionalizagdo, mediante a inclusédo digital, o Proeja-Transiarte
se constitui por um pesquisador coletivo que elabora, na pratica educativa, seu corpo identitario,
estabelecendo um didlogo amistoso, critico e amoroso com o0s sujeitos. Fundado,
principalmente no referencial tedrico de Paulo Freire, propde uma forma de aprendizagem ativa
gue modifica o ambiente escolar, pela integracao entre saberes formais e informais, destacando
a importancia de aprendizagens promotoras de inclusdo social e digital dos estudantes da EJA.
Por sua natureza, pressupbe que haja uma reflexdo sobre os processos de ensino e
aprendizagem, procurando dar novos significados as praticas educativas. Introduzindo-se na
perspectiva da Pedagogia Historico-Critica preconizada por Libaneo (2007) e seus
colaboradores que apresentam uma metodologia dialética do processo educativo, construindo-
se a partir do desenvolvimento de cinco “passos pedagdgicos”, quais sejam, pratica social
inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e pratica social final, buscando, ao fim,
uma dialética préatica- teoria-pratica, podendo ser sistematizada, de forma simplificada, da
seguinte forma:

Histdrico: porque nesta perspectiva a educacdo também interfere sobre a sociedade,
podendo contribuir para a sua transformagdo. Critica por ter consciéncia da
determinacgdo exercida pela sociedade sobre a educacgdo. Essa concep¢do nasceu das
necessidades postas pela pratica de muitos educadores, pois as pedagogias
tradicionais, nova e tecnicista ndo apresentavam caracteristicas historicizadoras;
faltava-lhes a confianca dos condicionantes histdrico sociais da educagdo. Portanto é

na realidade escolar que se realiza essa proposta pedagodgica. Esta Pedagogia objetiva
resgatar a importancia da escola, a reorganizacdo do processo educativo, ressaltando
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o saber sistematizado, a partir do qual se define a especificidade do saber escolar”
(GASPARIN; PETENUCCI, 2008, p. 4).

Na pratica social inicial sdo trazidas, para a sala de aula, as experiéncias que 0s
estudantes tém sobre o conteddo que seré trabalhado. Na problematizacdo ocorre a discussao
de questdes inerentes ao conteudo, vislumbrando-o em diferentes dimensdes (conceitual,
historica, social, politica, estética, religiosa, etc.). A instrumentalizacdo corresponde ao
momento em que o educando se apropria dos instrumentos culturais e cientificos necessarios
para transformar os conhecimentos espontaneos mostrados na pratica inicial, sendo o professor,
um mediador, evidenciando-se aqui a importancia do trabalho sobre os principios da teoria
historico-cultural de Vigotski que destaca o papel da zona de desenvolvimento proximal ou
iminente. A catarse representa 0 momento da sintese mental dos contetdos trabalhados, sendo
o0 aluno capaz de expressar oralmente, ou na forma escrita, sua compreensdo. A pratica social
final € 0 momento onde o aluno pode demonstrar, por a¢Bes ou inten¢des, o contetdo vivido,
problematizado, teorizado e sintetizado mentalmente, sendo capaz de transformar sua
existéncia. A pedagogia historico-critica com a qual o Proeja-Transiarte se identifica,
fundamenta-se, sobretudo, nos estudos marxistas sobre educacdo e dialética préatica-teoria-
prética (GASPARIN, 2007).

Todo processo de elaboracdo da proposta do Proeja-Transiarte, assim como sua
aplicacdo no campo da pesquisa, pretende a construcdo de estratégias de conscientizacdo, de
criticizacdo e de transformacéo da realidade dos estudantes da EJA, historicamente subjugados
pela dindmica do capitalismo e dos docentes que, conscientemente ou ndo, alimentam a
engrenagem sistémica e as praticas tecnicistas/tradicionais. Por ser uma proposta de pesquisa-
acao, insere-se na realidade pesquisada para propor mudancas necessarias nessa realidade.
Nesse movimento, a Transiarte é apresentada como uma linguagem tecnoldgica e artistica que
desperta o interesse dos estudantes, auxiliando no desenvolvimento de diversas potencialidades,
apoiando e oferecendo recursos para a reconfiguracao e a transformacao das estruturas escolares
e da comunidade (representacdes imediatas do Estado) que devem ser modificadas para atender
as necessidades e aos interesses dos sujeitos.

A aprendizagem que se constroi no bojo dessa proposta s tem sentido se estiver
imbuida de um processo colaborativo que permite a interacdo entre todos os envolvidos e a
construcdo coletiva de conhecimentos. Interessa, para este estudo, conhecer as experiéncias dos
estudantes e dos educadores no desenvolvimento das oficinas de producéo artistica, observando
as dimensdes que envolvem a dindmica de aprender em conjunto, com o outro, com 0 meio,

com as dificuldades, com as faltas e com as necessidades, com o que se dispde; aprender no
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ambiente presencial da sala de aula, em grupo, podendo percorrer espagos dentro e fora da
escola, refletindo em experimentacdo sobre os contextos historicos, sociais, culturais e
politicos; no manuseio de tecnologias (computadores, tablets, celulares); usando a linguagem

da arte e da tecnologia digital.

1.4 O processo colaborativo

A definicdo do universo da Transiarte, suas implicacdes e seus imperativos esta
diretamente ligada ao processo de colaboracédo. Por isso, € importante que se consiga delinear
uma referéncia conceitual desse processo que mais se aproxime dos propo6sitos da Transiarte.
Isso facilitard a compreensédo do trabalho que vem sendo desenvolvido com os estudantes da
EJA, pela significacdo de aprendizagens que ndo s6 preparam para o mundo profissional, mas
também para a superacdo das dificuldades, por um processo emancipatério da alienagédo
capitalista, da I6gica da exploracdo e da opressdo que acirra desigualdades sociais, excluindo e
alijando os sujeitos da sociedade.

Nos processos colaborativos, € importante entender que a dindmica tradicional de ensino
¢ questionada, uma vez que a verticalizacdo de informacdes € substituida pela circularidade e
pela capacidade de co-construcao. Nesses processos, todos dependem de todos para a realizacéo
de atividades. Essa interdependéncia exige aprendizados complexos de interagdo permanente,
respeito ao pensamento alheio, superacdo das diferencas e busca de resultados que possam
beneficiar todos (KENSKI, 2003, p. 112). A escola tradicional e tecnicista foi questionada por
Freire (1987) e denominada de Escola Bancéria, onde as informacgdes eram repassadas aos
estudantes, sendo o professor reconhecido como o detentor das informacdes e os alunos como
receptaculos dessas — utilizando uma dinamica semelhante a que ocorre nos sistemas de
depdsitos bancarios. Os processos colaborativos acolhem a perspectiva do trabalho como
principio educativo e se desenvolvem por meio da colaboracédo, redimensionando os papéis dos
professores e dos estudantes, assim como a significacdo do processo de ensino e aprendizagem
(definicdo de objetivos, metodologias, curriculos e avaliagdes). Desenvolvem-se, ainda, pela
reflexdo sobre as razBes de aprender, assim como pelas formas e pelas consequéncias dessas
aprendizagens situadas social e culturalmente. Fazem isso, abandonando o papel utilitarista do
ensino para atribuir-lhe significado politico, critico, histérico e social, considerando, neste
ambito, que a educacéo serve como meio de libertagdo das classes operéarias e de superagdo do

capitalismo que aponta e acentua essas contradicoes.
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1.4.1 Colaboragéo

A colaboragdo comecou a ocupar papel de destaque nos estudos e nos processos de
criacdo artistica, a partir da década de sessenta, com trabalhos coletivos realizados no teatro
(TELES, 2007), diante dos quais importava a formacéo de uma consciéncia colaborativa. Essas
primeiras experiéncias foram se expandido para o campo da educagdo, mediante a introdugéo
de metodologias de ensino que privilegiavam o trabalho em grupo que, por sua vez, dependia
da colaboragdo dos participantes. A modalidade de EAD abragou os principios colaborativos
para desenvolver metodologias de aprendizagem colaborativa online, levando em conta as
caracteristicas da web e do ciberespaco que permitem a participacdo de um numero maior de
pessoas. Nesse ambiente, a colaboracdo artistica € uma atividade estética recente, ligada ao
compartilhamento de muitas e variadas informagdes. Para Veiga (2008, p.270) na colaboragéo,
o0s participantes dos grupos compartilnam responsabilidades e tomam decisdes coletivamente,
construindo assim, interacdes colaborativas. Cortelazzo (2000) enriquece essa ideia quando
afirma que a colaboragédo contribui com o desenvolvimento dos processos cognitivos de todos
0s participantes dos grupos, que em situagdes de partilha e interacdo, aprendem a negociar,
repartir materiais, produtos e compartilhar observacdes, informacdes e conhecimentos. Sobre
essas observacdes, compreende-se que, para ocorrer a colaboragdo é necessario que se criem e
mantenham interacbes entre 0s sujeitos, considerando aspectos sociais no processo de
construcdo de conhecimentos, reconhecendo que estas interagfes ocorrem nos grupos.

Vigotski (1991) foi um dos primeiros a sistematizar as pesquisas no campo da
aprendizagem social, como observou Teles (2015). Ao tratar de aspectos sobre
desenvolvimento do pensamento e da linguagem, destacou o papel das interagcdes sociais e
interpessoais, analisando o avango das fungdes superiores e 0s processos de internalizacéo,
mediados pela linguagem. Com isso, definiu colaboracdo como sendo uma espécie de
catalizador que permite o desenvolvimento do pensamento, pela interacdo com os colegas e/ou
com um adulto, acreditando que o “curso do desenvolvimento vai do social para o individual”
(VIGOTSKI, 1991, p. 18). Sobre este entendimento, apresentam-se os conceitos de Zona de
Desenvolvimento Real (ZDR) que corresponde aquela onde o sujeito é capaz de realizar dadas
atividades, autonomamente, utilizando os conhecimentos ja construidos e consolidados e, a
Zona de Desenvolvimento Proximal, Potencial ou Iminente (ZDP/ZDI) que corresponde aquela
em que ha necessidade da ajuda e da intervencdo de outra pessoa para que algumas atividades
possam ser realizadas, pois exigem conhecimentos que ainda ndao foram construidos, conforme

define o autor:
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A zona de desenvolvimento proximal define aquelas fun¢Ges que ainda néo
amadureceram, mas que estdo em processo de maturacéo, funcdes que amadurecerao,
mas que estdo presentemente em estado embrionario. Essas funcdes poderiam ser
chamadas de “brotos” ou de “flores” do desenvolvimento, ao invés de “frutos” do
desenvolvimento. O nivel de desenvolvimento real caracteriza o desenvolvimento
mental retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal caracteriza
o desenvolvimento mental prospectivamente (VIGOTSKI, 1998, p. 113).

Ha divergéncias em relacdo a utilizacdo dos termos, uma vez que se ligam a possiveis
erros contidos nas traducdes das obras vigotskianas. Os estudos sobre sua vasta obra, assim
como a de seus colaboradores (LURIA, 1990 e LEONTIEV, 1978) embora recentes, estimulam
diversos autores a se debrucarem sobre eles, a fim de compreender melhor os processos de
desenvolvimento social. Neste sentido, Oliveira (2010) acolhe o termo Zona de
Desenvolvimento Proximal (ZDP), enquanto Prestes (2012) defende uma linha de pensamento
que evidencia a existéncia de uma Zona de Desenvolvimento Iminente (ZDI) com base na
critica de Corsaro (2011) sobre os erros de traducdo e dos reducionismos sobre o escopo da
obra de Vigotski. Assim, as palavras proximo, proximal ou imediato ndo transmite a
caracteristica principal do conceito que € o da possibilidade de desenvolvimento, cuja versao
original é apresentada pela expressdo Zona Blijaichego Razvitia, como define o préprio autor:

A Zona Blijaichego Razvitia é a distancia entre o nivel do desenvolvimento atual da
crianga, que é definido com a ajuda de questdes que a crianca resolve sozinha, e 0
nivel de desenvolvimento possivel da crianca, que é definido com a ajuda de

problemas que a crianga resolve sob a orientacdo dos adultos e em colaboragdo com
companheiros mais inteligentes (PRESTES, 2013, p. 299).

Gasparin (2002) utiliza a expressdao Zona de Desenvolvimento Imediato (ZDI),
considerando que seja o segundo nivel de desenvolvimento da crianca, referindo-se as acdes
que é capaz de realizar com o auxilio de outra pessoa. Nesse sentido, o nivel de
desenvolvimento da crianga medido pela soma entre o que ela consegue realizar sé e 0 que
depende de auxilio (GASPARIN, 2007). Os conceitos apresentados por Gasparin compdem o
estudo sobre a Pedagogia Historico-Critica representada por Saviani (2008) que se fundamenta
nos conhecimentos apresentados pela Psicologia Historico-Cultural de Vigotski que
compreende o homem como ser historico, construindo-se nas relacfes que estabelece com o
meio natural e social, diferenciando-se das demais espécies por sua capacidade de transformar
0 mundo por meio do trabalho, com instrumentos criados e aperfeicoados cultural e
historicamente (GASPARIN; PETENUCCI, 2008).

Sob o entendimento de Vigotski (1987), o individuo comecga a aprender desde o
nascimento, construindo-se nas interacdes que estabelece com seus pares, em primeiro plano

com a familia, depois com a comunidade, por isso quando chega a escola, apresenta com
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inimeras informacdes e conhecimentos que precisam ser levados em conta, para a defini¢do de
intervencgdes didatico-pedagdgicas. O processo de socializagdo da origem ao desenvolvimento
da inteligéncia, pois as funcGes superiores aparecem, primeiro, no plano interpessoal, passando,
em seguida, para o intrapessoal, pela internalizacdo, sendo mediada pela linguagem
(VIGOTSKI, 1987). A aprendizagem acontece pelo compartilhamento de diferentes
perspectivas, quando o individuo expressa seu pensamento e procura compreender o
pensamento do outro, pela mediacdo oral ou escrita (MANTOVANI, 2005). A Transiarte €
compreendida como essa linguagem mediadora que facilita a colaboracao e as aprendizagens.
Nesse sentido, a Transiarte é utilizada como estratégia para ligar conhecimentos situados na
ZDR com aqueles que circulam na ZDP/ZDI, para que novas aprendizagens sejam construidas,
considerando que haja uma distancia entre um nivel e outro que s6 se encurta, mediante a
intervencdo de um adulto ou em colaboracdo com seus pares (VIGOTSKI, 1998). Assim, 0s
estudantes da EJA que participam das oficinas do Proeja-Transiarte, constroem novos
conhecimentos pela interacdo que ocorre na colaboragdo entre os pares, pelo jogo simbolico
onde se desafiam as estruturas mentais, por meio da proposicdo de problemas, semelhantes as
situacOes-problemas-desafios (REIS, 2011), utilizadas na metodologia adotada pelo projeto.
Imagina-se que 0s conceitos vigotskianos s6 se apliquem a educacdo de criangas e ao
processo de alfabetizagdo, ndo obstante, se estendermos a compreensdo dos processos de
aprendizagem sobre a dinamica da incompletude dos sujeitos, ou seja, do fato de que nenhum
ser humano possui todos os conhecimentos, pelo contrario, passamos a vida aprendendo
(FREIRE, 1996), podemos afirmar que existem sempre assuntos, questfes, fatos, situacdes,
conhecimentos que precisam ser apreendidos e aprendidos. Assim, em relacdo a aprendizagem,
mesmo que em nivel superior, em nivel de pds-graduacdo, doutorado ou pos-doutorado, ha
possibilidades de situar uma zona de desenvolvimento real e potencial/proximal, cujo intervalo
depende da colaboracdo entre os pares para que haja um processo de ensino e aprendizagem
que modifique as estruturas mentais e, consequentemente, suas acoes e reacOes, diante da
realidade apresentada. As formas de comportamento ja consolidadas na experiéncia humana
séo aprendidas, a partir da inser¢do do sujeito num dado contexto cultural e de sua interacdo
com membros do grupo social, onde participa de praticas sociais construidas cultural e
historicamente. Como observa Rego (2012), o processo de interacdo entre 0s sujeitos é
importante para sua formacéo, resultando as aprendizagens, das relacfes interpessoais e do

contato com o meio fisico e social. A autora prossegue:

Para Vigotski, o desenvolvimento do sujeito humano se da a partir das constantes
interac6es com o meio social em que vive, j& que as formas psicoldgicas (superiores)
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mais sofisticadas emergem da vida social. Assim, o desenvolvimento do psiquismo
humano é sempre mediado pelo outro (outras pessoas do grupo cultural), que indica,
delimita e atribui significados a realidade. Por intermédio dessas mediacdes, 0s
membros imaturos vdo pouco a pouco se apropriando dos modos de funcionamento
psicoldgico, do comportamento e da cultura, enfim, do patrimdnio da histéria da
humanidade e de seu grupo cultural. Quando internalizados, estes processos comegam
a ocorrer sem a intermediacéo de outra pessoa (REGO, 2012, p. 60-61).

Freire (1987) trata da questéo da colaboragéo, afirmando-a como uma “caracteristica da
acao dialdgica, que so ocorre entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de funcédo e de
responsabilidades”, s6 se efetivando na comunicagdo, pelo didlogo entre os sujeitos. No
movimento de colaborar, o didlogo que assume caracteristicas e facilita a comunicacgéo, acaba
gerando o processo colaborativo, provoca a colaboragdo, sem, contudo, impor, manejar,
domesticar ou sloganizar os sujeitos. Neste sentido, a colaboracdo produz aprendizagens
coletivas que interferem na individualidade e na construcdo das identidades dos sujeitos. O
didlogo que se pretende produzir nesse contexto é amoroso, respeitoso e critico, uma vez que é
mantido com o “oprimido”, o “explorado” que ndo se percebe nessa condigdo até ser
confrontado, questionado e levado a pensar sobre sua propria condicdo. E um dialogo que busca
a construcao da autonomia, da ruptura com o processo de alienacgéo capitalista que ocorre, em
principio, pela educacéo com vistas a formagéo técnica e cientifica para o trabalho, a fim de
conformar o sujeito aos padrdes e as necessidades do sistema capitalista e de seu Mercado. Esse
dialogo € uma conversa que serve para quebrar os silenciamentos, os mitos, 0s estere6tipos, as
contradi¢Ges. Os conceitos e estudos advindos dessas reflexdes apontam elementos para a

compreensdo e o desenvolvimento da aprendizagem colaborativa e em grupos.
1.4.2 Aprendizagem Colaborativa

No trabalho produzido nas oficinas de producdes artisticas do Proeja-Transiarte,
persegue-se a construcdo de aprendizagens pela colaboracgéo entre os membros do grupo, a fim
de significar as acdes coletivas e 0s papéis sociais dos sujeitos. O movimento de incentivar e
trabalhar em colaboragdo com o outro produz aprendizagens colaborativas que, segundo Hiltz
(2012), séo pressupostos para a construcao do trabalho coletivo e em grupo que se contrapdem
as abordagens tradicionais/passivas, sendo uma forma ativa e interativa de construcdo de
aprendizagens no processo social, pela comunicagdo com os outros, pelo diadlogo e pelo
confronto de ideias, resultando o conhecimento das reacdes e das respostas produzidas nestas
situagdes. Definindo com termos mais técnicos, Cortelazzo (2006) afirma que a aprendizagem
colaborativa é a atividade de adquirir conhecimentos, habilidades e formar atitudes no processo

de interagir com membros do grupo, neste sentido, é possivel entender que aprendizagem
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individual se constroi em grupo. Contribuindo com este entendimento, Torres, Alcantara e Irala
(2004) consideram que aprendizagem colaborativa seja uma estratégia de ensino, utilizada para
encorajar a participacdo do estudante em todas as etapas do processo de aprendizagem,
tornando-o ativo e efetivo, sendo, a0 mesmo tempo, reconhecida como conjunto de abordagens
educacionais que podem ser desenvolvidas em pequenos grupos. As autoras atribuem mesmo
sentido aos termos colaboracdo e cooperacdo, entretanto, ha literatura que contraponha essa
sinonimia, sobre o entendimento de que os termos representem duas visdes diferenciadas de
trabalho em grupo, divergindo também em relacdo a metodologias de ensino e dos resultados
que cada termo produz na prética educativa, por essas distingdes, ha que se observar o
significado de cada termo de forma acurada. No contexto do Proeja-Transiarte, é preciso que
se entendam as diferencas ndo s6 no campo semantico, mas no ontolégico e no axiologico.
Barros (1994, p. 38) afirma que cooperacéo significa auxilio e contribuicdo que se da pela co-
realizacdo, enquanto colaboracdo representa o trabalho conjunto realizado com uma ou mais
pessoas.

A producdo coletiva pode acontecer de forma cooperativa ou colaborativa, o que define
a forma é a concepc¢do extraida do sentido de cada termo, ou seja, a primeira leitura é
etimoldgica, a partir das palavras “co” que significa a¢do conjunta; operare, significando operar,
executar, fazer e funcionar; e, laborare, com sentido de trabalhar e produzir com vistas a um
determinado fim. Com isso, quando ocorre a cooperacdo entre 0s membros de um grupo, ha
execucdo de tarefas que ndo séo resultantes de uma negociacdo do coletivo, neste sentido, as
relacBes sdo desiguais e hierarquizadas, havendo subserviéncia de uns em relacdo a outros. Por
outro lado, em atividades fundadas na colaboracgéo, todos os componentes do grupo podem
trabalhar conjuntamente, apoiando-se mutuamente, sem hierarquizacdo das relacbes (BOA
VIDA; PONTES, 2002, apud VEIGA, 2008, p. 271), caracterizando o trabalho colaborativo,
onde as liderancas sdo compartilhadas, havendo corresponsabilidade pela organizacdo e pela
realizacdo do projeto proposto (VEIGA, 2008). Corroboram com esta perspectiva Costa,
Pimentel e Fulks (2012) que observam as diferengas praticas entre os vocabulos cooperare e
laborare, apesar de terem o mesmo prefixo (co) que supbe a ideia de acdo conjunta, na
cooperagdo, ha ajuda muatua na execucédo de tarefas, embora suas finalidades geralmente, ndo
sejam fruto de negociagédo conjunta do grupo, podendo existir relacfes desiguais e hierarquicas
entre os seus membros. Na colaboracdo, por outro lado, ao trabalharem juntos, os membros de
um grupo se apoiam, visando atingir objetivos comuns negociados pelo coletivo, estabelecendo
relacbes que tendem & ndo-hierarquizacdo, a lideranca compartilhada, a confianga mutua e a

corresponsabilidade pela conducgéo das agdes.
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Para Lave e Wenger (1991) é pelo engajamento em atividades cotidianas, desenvolvidas
no grupo de trabalho, que ocorrem a producao, a transformacéo e a mudanca na identidade das
pessoas, em seu conhecimento e em suas habilidades préticas. A ilustracao abaixo figura 1) faz
distingdo entre o processo de colaboracao e o de cooperacdo. Entende-se que na colaboracéo ha
circulacdo de acOes, participacdo de todos os componentes, sem hierarquias ou submissoes,
voltando-se para a resolucdo de problemas, enquanto na cooperacéo, o trabalho é verticalizado,

hierarquizado, voltado para o cumprimento de tarefas, de forma isolada.

Figura 1 - Diferenca entre Colaboracéo e Cooperagéo
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Fonte: Mapas Conceituais. Processos de Colaboragdo e Cooperacdo. Educacdo Online. Autor: Pimentel, Costa e

Fulks (2012).

O processo de colaboracdo é aquele que interessa para a construcdo de aprendizagens
colaborativas, por meio do qual ocorre, socialmente, a producdo de conhecimentos, pelo
trabalho coletivo que gera consenso sobre os assuntos tratados, mesmo que haja divergéncia de
opinides. Nessa dimensdo, conhecimento pode ser entendido como a construgdo de algo,
mediado por conversas entre pessoas, pelo didlogo respeitoso, onde podem ser apresentados
pontos de vista divergentes sobre um mesmo tema, com o intuito de alcangcar um consenso
dentro do grupo. A conversa tem carater reflexivo e problematizador, com o fim de encontrar
respostas e saidas para os impasses apresentados. A aprendizagem colaborativa para Bruffee
(1999) ocorre dentro do processo de modificacdo cultural, pelo acolhimento de diferentes
culturas e pela construcdo do respeito a cada uma, devendo ser transversalizada, reconhecida e
respeitada no ambiente escolar, admitindo-se a multiculturalidade. Sobre este entendimento,
qguando o estudante aprende em interagdo cultural com o outro, passa a compor novas
comunidades de conhecimento. Em um artigo, o autor faz a diferenciagéo entre aprendizagem

colaborativa e cooperativa, da seguinte forma:
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Descrever o aprendizado cooperativo e colaborativo como complementar é subestimar
algumas diferencas importantes entre os dois: algumas das tarefas que a pedagogia da
aprendizagem colaborativa recomenda é que os professores tendem a enfraquecer
parte do que vocé espera alcancar na aprendizagem cooperativa e vice-versa
(BRUFFEE, 1999, p.16)

A aprendizagem colaborativa ocorre no interior do trabalho em grupo, onde confluem
uma diversidade de conhecimentos, culturas e histérias significativas que podem ser
compartilhadas. E nesta dinamica que ocorrem as trocas de experiéncias, de conhecimentos e
informacdes, abrindo caminhos e possibilidades para que se construam situagfes de
aprendizagem, permitindo que os préprios estudantes possam intervir no processo, agindo como
mediadores da aprendizagem sobre a ZDP (VIGOTSKI, 1991). A visdo da aprendizagem
colaborativa insere um papel sdcio-politico que valoriza a experiéncia de vida e a geréncia do
processo educacional pelo proprio individuo, ressaltando a aprendizagem grupal com o sentido
de promover transformacdo intelectual e social, por meio do didlogo e da negociacéo,
propondo-se a participacdo em debates, discussdes e assembleias para tirar os estudantes da
passividade e torna-los militantes de uma luta social que se inicia por meio da educacdo que,
nem sempre, precisa ser formal (LIBANEO, 1986).

Um dos objetivos da aprendizagem colaborativa é promover independéncia e
autonomia, além de incentivar os estudantes a realizarem articulacbes para lidarem com
conflitos, buscando soluc@es, no lugar de evita-los ou suprimi-los. Neste sentido, este tipo de
aprendizagem se constréi, na medida em que os membros do mesmo grupo se ajudam. Sob a
perspectiva de pedagogias sécio-histéricas e historico-criticas, existe a preocupacdo em
ressaltar a importancia do trabalho colaborativo e de grupo, diferenciando-se do entendimento
ambientalista que acredita que o individuo nasca desprovido de conhecimento, s6 podendo
adquiri-lo, mediante sua interacdo com o meio. Exemplo dessa visdo é configurado por
Jonassen (2005) ao defender a ideia de que o ambiente da aprendizagem colaborativa deva ser
controlado e delimitado para propor situacGes desafiadoras, assim 0s conhecimentos sao
construidos a partir do confronto entre ideias, fatos e realidades, evidenciando diferentes
interpretagdes para um mesmo fendmeno. Em sintese, as aprendizagens sdo condicionadas aos
ambientes.

Na possibilidade de admitir toda ideia de Jonassen (2005) seria necessario adotar o
método cientifico como forma de resolucdo de problemas, ficando a realidade circunscrita a
esfera de um laboratério e as a¢fes humanas que sdo subjetivas e complexas, reduzidas a
“factoides” desmembrados da realidade concreta, ao contrario disto, sobre uma perspectiva

libertadora, histérico e critica, a aprendizagem colaborativa ndo se resume a simples operagdo
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de resolucdo de problemas, nem de assimilagdo de conhecimentos, mas se constitui em um
processo de encontrar e de compartilhar informacdes, a partir de recursos ilimitados, sendo, por
isso, bem diferente do trabalho tradicional. Para desenvolvé-la, é preciso preparar estruturas de
informacao, fazer evoluir e intercambiar o que se aprende, usar a analise exploratoria heuristica,
construir modelos de teste, considerar o desempenho a partir dos resultados do grupo e criar
mapas de acdo (PALLOF; PRATT, 2004).

Junto aos estudos voltados para aprendizagem colaborativa vém se desenvolvendo
aqueles que tratam do uso de tecnologias colaborativas, incluindo as tecnologias de informacéo
e de comunicacgdo, a multimidia e a telematica que permitem maior rapidez na criagdo de
produtos e de trabalhos criativos. Nesse contexto, encaixam-se as pesquisas no campo da
educacdo a distancia com uso de tecnologias e interfaces ludicas e interativas como as
desenvolvidas por Lucio Teles e por equipes de educadores que trabalham com fundamentos
da aprendizagem colaborativa online, como a rede CTAR do Departamento de EAD da
Faculdade de Educacdo da UNB e o projeto Proeja-Transiarte.

No desenvolvimento de pedagogias de aprendizagem colaborativa, Teles (2015) vem
trabalhando sobre suas sete dimensdes, observando seu desenvolvimento no ambiente online,
com o intuito de enriquecer o processo de ensino aprendizagem, proporcionando aos alunos a
internalizacdo e a construcdo de conhecimentos cognitivos, pela interacdo interpessoal, por
meio de interfaces lidicas. No Proeja-Transiarte essa experiéncia é levada para o ambiente
presencial, associando-se ao trabalho em grupos e ao desenvolvimento dos dez passos das
oficinas de producdo artistica. Teles (2015) afirma que a aprendizagem colaborativa deve
enfatizar o trabalho em grupo e a realizacdo de tarefas conjuntas, promovendo participacao e
interacdo dos estudantes. Observa-se que a separacdao em dimensdes surgiu de pesquisa na area
de Aprendizagem Colaborativa online, identificando-se, nesse sentido, tépicos que ocorrem

com maior frequéncia no processo de aprendizagem.

1.5 Dimensoes colaborativas

As dimensdes colaborativas da aprendizagem ocorrem e garantem a aprendizagem
factual dos estudantes, sendo importantes para o processo de elaboracdo e gerenciamento de
design e docéncia online. Por sua natureza, oferecem elementos para serem usados como
promotores do desenvolvimento dos individuos, mas cabe entender como funcionam e se
aplicam ao ambiente presencial da sala de aula, no contexto do trabalho em grupo e, mediante

a construgdo e a resolugdo de situacBGes-problemas-desafios, usando, para analise, as
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consideragdes de Reis (2011) e os fundamentos da Pedagogia historico-critica (SAVIANI,
2008; GASPARIN, 2008), uma vez que existem experiéncias bem-sucedidas com a aplicacdo
deste modelo de aprendizagem online e poucas pesquisas sobre sua proje¢cdo em ambientes
presenciais, surgindo a necessidade de investir no tema e verificar como as dimensfes se
processam no ambiente presencial, analisando como contribuem com a aprendizagem social,
interativa e colaborativa.

No contexto da aprendizagem colaborativa, o aluno se situa no centro do processo
educativo, assim como suas preocupacOes, interesses, necessidades, condicdes historico-
culturais, sociais, econdémicas, psicoldgicas, afetivas e todo construto de conhecimentos ja
aprendidos e consolidados. A definigdo conceitual de aprendizagem colaborativa pressupde
uma desconstrucdo dos conceitos e dos paradigmas tradicionais, tecnicistas e positivistas ainda
presentes no contexto educativo e na escola que atende aos interesses do capitalismo, e que,
dentre outras questdes, volta-se para a preparacdo para o trabalho, alimentando a dualidade
trabalho intelectual e manual e as diferencas de classes. Nessa dimens&o, estdo presentes, muito
marcadamente, a Pedagogia Tradicional e a Pedagogia Nova que, do ponto de vista de Saviani
(2003), apresentam entraves para o desenvolvimento de pedagogias de cunho politico e social
que visam & formac&o integral, multidimensional e pluricurricular. Bulgraem (2010) verifica
que as teorias educacionais e pedagogias advindas destas, sdo construidas a partir dos estudos
de Saviani (2007), da seguinte forma:

O método tradicional de ensino trazia em sua esséncia o autoritarismo total na figura
do professor, cuja fungéo se define como a de vigiar e aconselhar, corrigir e ensinar a
mateéria, estabelecendo uma relagdo vertical entre professor e aluno, impossibilitando,
assim, qualquer espago em que o aluno pudesse se “impor”, explicitar o seu modo de
entender o0 mundo. Na Pedagogia Nova, ao contrério da tradicional, tudo partia do
interesse do aluno, o professor agiria somente como um estimulador e orientador da
aprendizagem, cuja iniciativa principal caberia aos prdprios alunos. Assim sendo, a
aprendizagem seria uma decorréncia espontanea do ambiente estimulante e da relacéo

viva que se estabeleceria entre alunos, 0 meio e o professor (BULGRAEM, 2010, p.
32).

Cabe, aqui, lembrar a critica de Freire (1987), quando fala de Escola Bancaria. Adorno
(1972, p. 69) percebe que, sob a Gtica tradicional, o professor se tornou um vendedor de
conhecimentos e, a0 mesmo tempo, o responsavel direto pelos resultados “ineficientes”, pelos
problemas educacionais como o fracasso escolar, a evasao e a repeténcia. As criticas a escola
tradicional tambem foram feitas pelas teorias criticas e pds-criticas da educagdo que cuidaram
de aspectos ligados aos curriculos (SILVA, 1999), ao cientificismo relativo a préatica e ao
ensino, valorizando a técnica e a teoria, para transformar a pratica em meio de reproducéo das

teorias. Tudo isso originando as criticas sobre reproducgdo, pois foi percebido que o Estado
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utilizava a escola como um aparelho reprodutor de suas ideologias e estruturas, para preparar e
separar trabalhadores, de acordo com as ocupagdes e fungbes no Mercado de Trabalho,
fortalecendo assim, a estratificacdo social. Sobre este prisma, o sistema educativo é avaliado
por Marrow e Torres (1994, p. 159), analisando as observacdes de Bowles e Gints (1982), como
incapaz de modificar as questdes ligadas as desigualdades sociais criadas pelo sistema de
producdo capitalista, uma vez que o desenvolvimento pessoal seria regulado pelas condices e
exigéncias do Mercado, pela propriedade e pelas relac6es de poder do capitalismo. No cenéario
da critica ao tipo de educacéo tradicional e tecnicista que serve ao capitalismo, alienando o
trabalhador pelo desconhecimento de sua condigcdo existencial, pela exploracdo e pela
acomodacdo enxertada nas préaticas e na vida escolar, surgem, como relata Giroux (1986), as
teorias de resisténcia que se apresentam como proposta para transformar o terreno educativo,
modificando as praticas sociais, redefinindo os papéis docentes e discentes, propondo carater
socializador e transformador para a educacdo, a fim de que se mude a l6gica de transformar o
trabalho educativo em reprodugéo do trabalho fabril, o autor prossegue:

A tese central (das perspectivas radicais) é que as rela¢fes sociais que caracterizam o
processo de producdo representam uma forca determinante na modelacdo do ambiente
escolar. Bowles & Gints estabelecem uma base teGrica para essa posi¢do e
argumentam que a forma de socializac&o, e ndo o conteddo do curriculo formal, é que
propicia o principal veiculo para se inculcar nas diferentes classes de alunos as
disposicdes e as habilidades que eles precisardo a fim de assumir seus papéis
correspondentes na forca de trabalho [...] No cerne destes estudos estd o que se chama
de “principio da correspondéncia”. Em esséncia, argumenta que as relagdes sociais da
escola e da sala de aula refletem as relagdes sociais do mundo do trabalho, sendo o
resultado final a reproducéo das divisdes sociais e de classe necessarias a producéo e
legitimacdo do capital e de suas institui¢des (GIROUX, 1986, p. 83).

A Teoria historico-cultural e a Pedagogia histérico-critica também analisam a educacéo
tradicional e tecnicista, discutindo o papel do professor e as condi¢fes concretas para promover
aprendizagens, por meio da valorizacao e da vivéncia em situacgdes cotidianas (naturais), a fim
de que se desenvolvam aspectos de ensino que permitam a criacdo e a recriacdo de significados
para as realidades experimentadas, a partir de suas proprias experiéncias e na sua interacdo com
0 meio fisico e social. Sob o ponto de vista da Pedagogia Historico-Critica que tem como
elemento fundante o movimento dialético: pratica-teoria-pratica que ocorre de forma circular e
processual, é fundamental que haja uma apropriacdo dos principios e das ideias historico-
criticas, superando, nessa dimensdo, a superficialidade tedrica e o sincretismo de tendéncias
educativas que oscilam e admitem a estrutura tradicional de ensino, incluindo os principios

escolanovistas e as pedagogias libertarias (propostas pelo anarquismo, por autores como Baktin,
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citado por GALLO, 2007) que produzem mais confusdo e dificuldades, impedindo que se
construa um trabalho que extrapole o tecnicismo e a reproducao.

Para combater essas visdes, € necessario que se desenvolvam nocées historicizantes e
consciéncia politico- histdrico-social para que se ampliem os olhares educativos, uma vez que
a Pedagogia Historico-Critica se liga a teoria historico-cultural e se estrutura por um método de
ensino que tem como propasito estimular o professor a tomar iniciativas, com fulcro no dialogo,
levando em consideragdo os interesses, as necessidades e as capacidades dos estudantes, assim
como seu processo de desenvolvimento e caracteristicas individuais para sistematizar os
conhecimentos que se pretendem construir. Extrai fundamentos do materialismo-histérico-
dialético que por sua vez, funda-se na interpretacdo da realidade, na visdo de mundo, na praxis,
na materialidade e na concreticidade, sendo a contradi¢éo, o principio da dialética que parte da
realidade empirica para alcancar abstracbes (GASPARIN; PETENUCCI, 2008).

A insercdo e a exploracdo dos conceitos tedricos, coloca o Proeja-Transiarte ndo sé no
terreno da cientificidade, mas da estruturacdo politico, histérico e social para delimitar mais
largamente, as intencBes de construir estratégias de conscientizacdo e de transformacéo pela
pratica docente, representando o entendimento das complexidades presentes no terreno
educativo e dos desafios no campo politico e social enfrentados pelos estudantes da EJA, assim
como pela escola publica, pela educacdo brasileira e todos os individuos que constituem a
comunidade educativa. O campo conceitual também oferece prerrogativas para situar as
pretensdes em torno das aprendizagens colaborativas e do papel da colaboracdo que efetiva

interacdes interpessoais, por meio das quais, culturas e conhecimentos se interligam.

1.5.1 Papel do Professor

O professor tem forte influéncia e importante fungdo no processo de ensino
aprendizagem, uma vez que € preciso desconstruir a tradicionalidade incorporada as praticas e
as concepcdes educativas que marcam a identidade docente. Sob o ponto de vista de Teles
(2008), que, para desenvolver um projeto unindo educagdo e informatica online, adota as
dimensGes de aprendizagem colaborativa, o professor tem papel importante no design, no
gerenciamento e na pedagogia do ambiente colaborativo online, assim como nos resultados
alcancados, o autor acredita que é necessario que o professor se envolva ativamente em um
modelo pedagdgico de colaboracao para assegurar o sucesso de sua disciplina e de seus alunos
(TELES, 2015).
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Na dindmica do trabalho desenvolvido no Proeja-Transiarte, tanto o professor regente,
quanto aqueles que compdem o pesquisador coletivo exercem funcdo mediadora, desafiadora e
motivadora, uma vez que trabalham na mesma dimensdo de colaboracdo com os estudantes,
compartilhando conhecimentos e informacGes. Nas atividades de grupo, com foco na
colaboracdo e no desenvolvimento da aprendizagem colaborativa, o professor/mediador,
precisa conhecer e estimular o desenvolvimento dos quatro pilares do projeto Proeja-Transiarte:
a colaboracgdo, o processo de inclusdo digital e social, o reconhecimento e a valorizacdo da
identidade cultural dos estudantes e a integracdo curricular entre conhecimentos, necessidades
e interesses desses sujeitos com os curriculos e saberes da EJA e do Ensino Profissionalizante.

No processo de levantar, identificar e resolver situacGes-problemas-desafios,
professores e turmas trabalham juntos, o professor procura organizar o trabalho, propondo as
discuss0es iniciais que acontecem na dinamica dos “circulos de cultura” e auxilia na construgao
dos grupos, no uso de ferramentas computacionais e da arte para apresentar as solucoes
encontradas. H& um trabalho de parceria que propde uma nova roupagem para o todo trabalho
educativo. Nessa dimensdo, pode-se afirmar que o professor assume papel integrador,
organizador, motivador, de fazer circular informacdes, facilitando a comunicagdo entre os
membros do grupo, além de auxiliar, como colaborador e coautor, nas etapas da producédo
artistica, no planejamento e no design do trabalho, aprendendo a compartilhar com os alunos
0s momentos de construcdo, desconstrucdo e remodelacdo de conhecimentos e de situagoes
cotidianas.

Na dialética da producdo artistica, professores e alunos ressignificam a préatica e o
cotidiano educativo, uma vez que a a¢do docente se constitui como base para a formagéo critica,
podendo contribuir com a constru¢do de uma sociedade pensante; ndo obstante, o educador
necessita assumir compromisso com aprender a aprender e aprender a ensinar, em um
movimento dialdgico e dialético (FREIRE, 1987). Na medida em que se supera a hierarquizagao
entre professores e alunos, o ato educativo apropria-se dos principios democraticos de
igualdade, permitindo que ambos possam desempenhar papéis de complementagéo,
representando o professor, a figura mediadora de aprendizagens que reconhece e constroi
pontes para que o estudante possa atravessar niveis de desenvolvimento intelectual, social e
cultural. Nessa perspectiva, Saviani (2003) verifica que ha uma relacéo social de ensino entre
professores e alunos, cujo objetivo é estudar os conhecimentos acumulados historicamente, com
o fim de construir e de aprimorar novas elaboragfes do conhecimento, Bulgraem (2010)
concorda com essa ideia, quando trata do papel do professor e do estudante, sob a perspectiva

da teoria histérico-critica, assim, “o ponto de partida da a¢do pedagogica ndo seria a preparagao
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dos alunos, cuja iniciativa é do professor, nem a atividade que é de iniciativa dos alunos, mas
seria a prética social comum a professor ¢ alunos” (BULGRAEM, 2010, p. 32) mesmo que
hajam diferencas nos papéis desempenhados por professores e alunos, do ponto de vista
pedagdgico, onde se avaliam as questdes de conhecimento e experiéncia.

Na medida em que o pesquisador atua como um mediador, ele interage com o0s
estudantes, esclarecendo duvidas, sugerindo leituras, respondendo perguntas, certificando-se de
que o estudante compreendeu bem o tépico em questdo (TELES, 2013), assim como os auxilia
na escolha das situacdes-problemas-desafios, propondo e estimulando a reflexdo sobre a
cotidianidade, contribuindo para a desmistificacdo da realidade e para o afloramento e
reconhecimento de situacdes conflituosas e problematicas no contexto sécio-histérico-cultural
e educacional, a fim de leva-los a construir caminhos e estratégias que promovam mudancas
nesse cenario e o rompimento com a dinamica da opressdo e da minimizacdo capitalistas. Essa
perspectiva nos remete a Freire (1996) que enxerga o aprender do aluno como criagdo e
liberdade, sendo imprescindivel que a pratica pedagdgica promova sua autonomia, o que s
acontece quando o professor respeita os construtos dos aprendizes e propGe uma relacao
dialdgica, valorizando as producdes para estimula-los no sentido de aumentar a confiangca em
seu potencial criador. Com base nisto, os professores e o pesquisador coletivo do Proeja-
Transiarte orientam a formag&o de grupos, a distribuicao de tarefas, a dedicacéo e a contribuigéo
de cada participante do grupo, intermediando o didlogo e os possiveis conflitos que possam
advir de liderancas impositivas que serdo trabalhadas no decorrer do processo em grupo, a fim
de que se transformem em liderancas democraticas pela mediacdo de opinides divergentes, na
busca de conduzir o grupo a um objetivo comum para atender as necessidades da maioria dos
seus membros e despertar a interacdo e a participacdo de todos nas atividades propostas nas
oficinas.

Teles (2013) defende a ideia de que a aprendizagem colaborativa tem que evitar a
dependéncia dos alunos em relacdo ao professor; nesse sentido, € preciso trabalhar para que ndo
se faca a reproducdo de ideias autoritarias como as que descrevem o professor como o detentor
dos conhecimentos, sendo, portanto, a autoridade maxima nos assuntos. E preciso enxergar o
professor como fonte de conhecimentos, que esta na mesma posicao dos estudantes. Assim,
cabe ressaltar, na aprendizagem colaborativa ndo € o professor que supervisiona a
aprendizagem em grupo, mas o grupo, junto com o professor, que assume papel de mediador,
gue constroi estratégias para que todos se responsabilizem e realizem as atividades planejadas
e organizadas em torno de objetivos comuns e da construcdo do conhecimento. O estilo, a

funcdo e o grau de envolvimento do professor com a aprendizagem colaborativa, assim como



51

alunos e professores interpretam a questdo da autoridade e de poder para estabelecerem o0s
patamares do relacionamento interpessoal sdo fatores que diferenciam um trabalho colaborativo
de um trabalho cooperativo, tradicional, com foco no conteddo e nas

orientagdes/avaliacbes/concepcdes dos professores.
1.5.2 Escolha do Tépico, Definicdo e Duracdo do Trabalho em Grupo

Para Teles (2015), existem pelo menos trés maneiras de escolher o topico para o trabalho
em grupo, considerando o ambiente virtual: de forma aleatoria; cada individuo escolhendo um
topico (dentro do espectro dos objetivos da disciplina) e depois compartilhando com os demais
que se agrupa, de acordo com o topico escolhido (TELES, 2015). O professor discute com o
grupo, valida o foco e o trabalho é iniciado. Como terceira estratégia, o professor também pode,
baseado no perfil do aluno, escolher os membros e formar o grupo.

No contexto das oficinas do Proeja-Transiarte EP, o topico é escolhido na medida em
que se desenvolvem os primeiros passos da oficina de producdo artistica, durante a escolha do
tema-gerador e da situacdo-problema-desafio. Ap6s conversa e discussdo critica sobre sua
realidade escolar, cultural e social, os estudantes podem apontar problemas, necessidades,
interesses e situacdes que requeiram intervencdo para produzir mudancgas. O tema-gerador
fornece elementos para a elaboracdo de uma situacdo-problema-desafio, para a qual buscarédo
solucdo presencialmente, utilizando recursos artisticos concretos e midiaticos. Assim, as
solugdes sdo transformadas em arte virtual.

A escolha do tema deve estar diretamente ligada ao curriculo da disciplina. Com toda a
turma disposta em circulo, o mediador, por meio de conversa informal, discorre sobre a
Transiarte, falando sobre seu funcionamento e seus objetivos. Com a turma esclarecida, inicia-
se o dialogo em busca do tema gerador. Em meio a discussao, debates e trocas de experiéncias,
é definida a situacdao-problema-desafio que norteara os trabalhos e as oficinas com os alunos no
decorrer do semestre. A partir desse tema maior, 0S grupos sugerem subtemas que desejam
desenvolver e que devem estar necessariamente ligados a situagdo-problema-desafio central.
Nessa dimenséo também ¢ definida a duragdo do trabalho em grupo.

E importante que o professor incentive a participacio do todos os alunos, pois, quanto
maior e mais intensa a participacdo, maior a possibilidade de se desenvolver um trabalho
colaborativo e interativo. Dentro do grupo, os conhecimentos dos estudantes séo socializados e
a aprendizagem passa a ser colaborativa, na medida em que novos conhecimentos se inserem

no repertorio individual pelo coletivo, através da participacdo de todos os membros do grupo
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pela exploragdo das experiéncias individuais, de forma coletiva, entendendo que 0 processo
colaborativo é socializador de experiéncias (GRANOT; GARDNER, 1994).

1.5.3 Modelos pedagdgicos de colaboragéao

Teles (2013) distingue dois tipos de organizacdo de grupos: aqueles espontaneos, que
sdo constituidos informalmente e os que dependem de uma estruturacdo e da orientacdo de
professores (tutores, mediadores) para exercerem determinada atividade, no &mbito de uma
disciplina ou curso. A aprendizagem colaborativa depende do trabalho desenvolvido pelos
grupos estruturados. Partindo destes pressupostos, o Proeja-Transiarte adota um modelo
pedagdgico estruturado que se coaduna com o trabalho em grupo e com a resolucdo de
problemas, contando com a mediacdo do professor e do pesquisador coletivo. O modelo
adotado objetiva realizar algumas alteracdes no formato, na organizacao e na estruturacao do
ambiente da sala de aula, assim como interferir na dindmica das interacfes entre 0s sujeitos.
Assim, utiliza duas formas especificas de trabalho pedagoégico: o trabalho em grupo e a
metodologia de resolugédo de problemas.

Quando a turma é organizada em grupos, muda-se a dindmica de organizacdo da sala de
aula. O modelo tradicional verticalizado que posiciona o professor a frente da turma como
transmissor de conhecimentos e os alunos, enfileirados mecanicamente, para receberem
informacdes, € substituido pela organizacdo de alunos em pequenos grupos para facilitar maior
proximidade entre eles, a troca de experiéncias e conhecimentos (valorizando os construtos
culturais e o itinerario formativo de cada aluno) e a construcdo de novos conhecimentos, a partir
da interacdo, do dialogo, do cruzamento de ideias, da pesquisa, da investigacdo e da busca de
solucdes para os problemas colocados. Nesse contexto, os professores transformam-se em
coautores do processo de ensino-aprendizagem e mediadores que instigam a davida, o desafio,
0 questionamento e a construgdo coletiva de conhecimentos.

Essa nova organizagdo se completa com os referenciais do modelo pedagogico que
trabalha com a colaboracdo para que se construam aprendizagens com significado concreto para
a vida dos estudantes, onde a colaboracéo se constroi no movimento de resolver problemas,
constantes na realidade e em integracdo curricular, segundo Teles (2015, p. 07) “o modelo
pedagogico de colaboracdo estruturada pode ser organizado em varios formatos que podem
incluir jogos online, atividades de pesquisa, visitas e discussdes virtuais em sites previamente

estabelecidos, como os museus virtuais”. No contexto do Proeja-Transiarte & possivel a
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utilizacdo de diversos formatos para promover a colaboragdo, o uso de jogos musicais, teatrais

e simbdlicos sdo mais comumente utilizados na construgéo do roteiro para o video animado.

1.5.4 Formacao dos grupos

Nessa dimensdo, o professor e o pesquisador coletivo podem trabalhar sobre trés
possibilidades de formacéo de grupos: por afinidade pessoal, por afinidade de tema, ou por
localizacdo geografica (proximidade/onde moram), levando em conta o tamanho do grupo e a
modalidade onde a aprendizagem colaborativa se desenvolve, quer em ambientes online ou
presenciais. Em ambientes presenciais, Bruffee (1999) afirma que os grupos devem ter no
maximo seis componentes, e, no ambiente online, o indicado por Paloff e Pratt (2007) é a
formacao de pequenos grupos, considerando a especificidade das turmas ou o carater dos grupos
em formacao, assim Teles (2015) afirma que em turmas online com trinta alunos, o interessante
é que se formem trios, ou em cursos com um numero grande de participantes, as turmas e 0s
grupos podem ser compostos por ndo mais que trinta pessoas. Essa especificacdo do tamanho
do grupo, se liga a necessidade de se manter a fluidez nos processos comunicativos e interativos
e facilitar a circulacdo de informacGes, o didlogo, 0 consenso e a coesdo entre 0s membros, em
torno de assuntos discutidos, assim como na formacéo de liderancas positivas e a participacdo
ativa e igualitaria de todos. Nos grupos pequenos, torna-se mais facil a tarefa de mediar os
trabalhos e acompanhar os estudantes, reconhecendo suas necessidades, uma vez que o0s alunos
aprendem a se auxiliar mutuamente, o que acaba diminuindo a busca do auxilio do professor e
aumentando o nivel de independéncia.

Apesar dessas classificacdes, pode-se afirmar que ndo ha uma regra definida, a priori,
para a estruturacdo de grupos no Proeja-Transiarte, uma vez que o0s estudantes podem se agrupar
por eixos de interesse, por temas ou por situacdes-problemas-desafio, ja que é feita a escolha
de um tema-central para que todos os grupos da turma trabalhem sobre ele. Constitui-se uma
das tarefas dos professores e pesquisadores orientar os grupos na distribuicdo de tarefas e
delimitacdo de responsabilidades, sobre a compreensao da importancia de cada membro para a
conclusdo das atividades. A partir disto, o trabalho em grupo se constroi em torno da perspectiva
de mudancas na vida dos estudantes e de suas comunidades, por isso € preciso garantir um bom
nivel de integragdo entre 0s membros do grupo, diminuindo-se os “ruidos” e as dificuldades
surgidas no processo de producdo artistica, dentre elas a delegacdo de responsabilidades e de

funcbes para os membros, em torno de um objetivo comum, a resolucdo do problema,
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priorizando-se a participacdo democratica desde a primeira etapa da construgcdo em grupos, até
0 momento em que resultard em obras de caréater coletivo. (TELES, 2015)

A colaboracdo entre os membros do grupo é importante para que saidas possam ser
produzidas artisticamente, saidas para os problemas detectados no cotidiano. Nesse sentido,
deve haver um fluxo simétrico de acdo para que a informacdo perpasse por todos 0s seus
componentes. Essa informacdo precisa ser discutida, analisada, processada pelo grupo que a
transformard em conhecimento enriquecedor da acdo colaborativa. Tal simetria permite a
fluidez das informacGes e um processo limpido de comunicacdo que facilita a criagdo quando
acontece em espacos colaborativos, como percebe Veiga (2008, p. 272), o grupo colaborativo
precisa de flexibilidade, devendo estar sempre aberto e preparado para rever 0s acordos,
dependendo o éxito ou o fracasso dos trabalhos do grupo, da forma como os participantes
enfrentardo as dificuldades e contradicdes presentes nas relagdes e interacGes interpessoais.
Propor simplesmente o trabalho em grupo ndo é certeza de que ocorrera construcédo coletiva e
aprendizagem colaborativa. E necessario haver mediagio do pesquisador, que, neste contexto,
é coletivo, buscando-se, entdo, a formagdo da “consciéncia coletiva”, da necessidade de
trabalhar em conjunto e em torno de um objetivo comum. A propria constitui¢do do grupo para
solucionar situagfes-problemas-desafios requer mudancas conceituais em relagdo a natureza
das tarefas, dos objetivos que se pretende alcancar com as reflexdes e com as construcoes
artisticas/estéticas, assim como da natureza dos problemas e dos sujeitos. Tanto o contexto
socio-historico-cultural e educativo, quanto os sujeitos sofrerdo mudancas, reconhecendo,
como Engels, que na medida em que o homem transforma a natureza, transforma a si mesmo,

sendo o trabalho e seus instrumentos, os meios da transformagéo. (VIGOTSKI, 1998).
1.5.5 Consenso e coesdo do grupo

Essa dimensdo agrega alguns aspectos interessantes que devem ser observados na
elaboracgdo do trabalho em grupo, a fim de que o planejamento previsto no desenrolar das
oficinas ndo se torne mecanizado. Sobre coesao, Teles (2015) afirma que esse aspecto depende
da qualidade da tarefa executada. “A coesdo do grupo pode ser afetada por dificuldades
inerentes a tarefa e a forma como os seus membros tratam de resolver estas dificuldades”
(TELES, 2015, p. 9). A aprendizagem colaborativa online baseada no trabalho consensual tem
como resultado o acordo mutuo, firmado nos termos da colaboracdo que garante a expresséo de
opinides e o desenvolvimento da habilidade de escutar o outro para aprender a respeita-lo, assim

“os grupos de trabalho se tornam mais engajados com a tarefa a ser executada, quando seus
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membros, com assisténcia do docente, determinam o0s objetivos, os planos de ac¢do e o produto
final do trabalho” (TELES, 2015, p. 9). Para o autor, no trabalho de grupo em que se busca o
consenso, foca-se em uma visdo comum do que se deve fazer e de que caminhos seguir,
facilitando a distribuicdo de poder e a tomada de decisGes, com vistas & maior democracia e
representatividade, despertando-se, assim, maior compromisso dos grupos com 0s objetivos
firmados entre eles, a partir do objetivo comum.

Para se efetivar o trabalho colaborativo, mantendo-se a coeséo e o consenso no trabalho
em grupo, é preciso gque os participantes trabalhem para alcangar os objetivos comuns,
considerando que cada membro tenha seus préprios objetivos que se atrelam a seus projetos
individuais, entretanto, ha aqueles, com os quais 0s objetivos do projeto coletivo se inter-
relacionam. Esta é uma questdo de fundamental importancia, pois, se houver diferentes
objetivos sem que haja convergéncia entre eles, ndo serdo construidas aprendizagens
colaborativas. Teles (2012) e Cortelazzo (2000) destacam a importancia da defini¢do das tarefas
desenvolvidas em grupo e a contribuigdo que cada participante deve ter no trabalho em grupos
colaborativos, ou seja, 0 grupo tem uma tarefa e alguns objetivos comuns, cada um deve
participar e produzir coletivamente, unindo esforcos individuais em prol do coletivo. Concorda
com essa afirmacdo, Dillembourg (1996, p. 3), ao observar que na colaboracdo ocorre um
processo de “engajamento mutuo dos participantes em um esfor¢o coordenado para a resolugao
do problema em conjunto”, ndo havendo uma hierarquiza¢do demarcada nas atividades
desenvolvidas pelos grupos no contexto da aprendizagem colaborativa, nem no momento de
definir as atribuicdes de cada membro, uma vez que trabalham de forma coordenada e sincrona,
primando pela construcdo e manutencdo da abordagem compartilhada de um problema.

Nesse sentido, no contexto do Proeja-Transiarte, € preciso entender que 0S grupos
partem de um objetivo comum (um eixo central ou uma situacdo-problema-desafio) para
realizarem seu planejamento e tracarem suas estratégias de acdo. Sob a perspectiva da
aprendizagem colaborativa, a participacdo de cada componente do grupo acontece no trabalho
coletivo, onde cada um precisa ter nogdo de sua importancia para o resultado final do trabalho.
Contudo essa € uma construgdo feita ao longo da realizacdo das oficinas, mais precisamente
durante os primeiros debates, onde se define a situacdo-problema-desafio, por meio de relatos
e de troca de experiéncias para a elaboracdo do roteiro. Nas dinamicas e nas atividades
colaborativas, o professor orienta as tarefas, mas pede para que os membros do grupo se
organizem e negociem, definindo seus papéis nos trabalhos. Além disso, incentiva a formacéo
de liderancas e a participagdo de todos os membros nas tarefas propostas, principalmente nos

momentos destinados a avaliacdo, onde passam a gerenciar seu desenvolvimento e



56

aprendizagem, por valores pontuados por eles, ao que se denomina autoavaliagdo. Em
contrapartida, em atividades onde a cooperacdo é estimulada, o professor define as tarefas,
coordena as atividades, define os papéis para 0s membros dos grupos e realiza as avaliacdes
sobre padrdes definidos por ele mesmo.

Segundo Teles (2013), para se chegar ao consenso, é necessario certo tempo. Grupos de
trabalho se tornam mais engajados nas atividades, quando os membros tém a oportunidade de
criar seus proprios objetivos, o plano de acdo (roteiro) e o objetivo final. Para se criar consenso,
€ necessario ter um objetivo comum, um entendimento de como funciona 0 processo e um
mediador para conduzir a discussdo. Tanto 0 consenso quanto a coesdo podem facilitar a
redistribuicdo de poder dentro do grupo, na tentativa de evitar a monopolizacdo por parte de
alguns membros, levando a tomada de decis6es mais conscientes e consistentes, mais coerentes
com 0s temas e com 0s propasitos das atividades; estimula-se maior compromisso no grupo e
maior foco no trabalho. A partir da argumentacao e de uma dialética consciente, podem nascer
produtos ricos e significativos para cada um dos participantes. Ndo € necessario que todos
pensem da mesma forma, uma vez que ndo se espera unanimidade no trabalho, mas respeito as
ideias e as opinides divergentes. E imprescindivel que o grupo, em processo de dialogo e debate,

chegue a um objetivo comum, a fim de que a maioria seja contemplada com o tema escolhido.

1.5.6 Avaliagdo das atividades colaborativas

De acordo com Silva (2006, p. 27), avaliam-se os procedimentos desenvolvidos pelo
grupo nas ac¢des durante o processo, no desenvolvimento das atividades, nos aspectos subjetivos
ligados ao compromisso dos alunos com as tarefas, nas mudancas evidenciadas em habitos,
comportamentos, atitudes e situacdes problematicas, principalmente por se tratar de pesquisa-
acao, uma vez que a metodologia s6 é adotada, mediante acordo e objetivo de mudanca no
contexto e na realidade dos participantes. Para Teles (2015) nas atividades que desenvolvem
aprendizagens colaborativas podem ser usadas dois tipos de avaliacdo, a formativa, referindo-
se ao desenvolvimento do grupo na realizagdo dos trabalhos e a somativa que esta relacionada
ao produto final, sendo o professor responsavel pelo feedback podendo utilizar vérios
aplicativos e funcionalidades como interfaces de registros (diarios, foruns de discusséo, redes
sociais como whatsapp e Facebook). O autor destaca a importancia da autoavaliacdo
envolvendo os alunos, os professores e 0s pesquisadores.

A avaliacdo formativa é processual, estando integrada aos objetivos das aprendizagens,

assim, constitui o par objetivo-avaliacdo (VILLAS BOAS, 2004) que faz circular informacdes
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importantes para a correcdo de erros e distor¢oes, buscando o aperfeicoamento do processo de
ensino-aprendizagem. Sobre esse prisma, entende-se que o Proeja-Transiarte trabalha com
avaliacdo formativa e somativa, sendo usadas “pelo professor da disciplina” durante todo
desenvolvimento do trabalho em grupo e na apreciacdo do produto final construido pelos
alunos. Esse professor pode atribuir uma quantidade x de pontos as atividades realizadas nas
oficinas, assim como avaliar a participacdo e a producdo de cada aluno, imprimindo valor e
importancia as atividades desenvolvidas no projeto e aos beneficios de aprendizagens
construidas nesse espaco e nesse ambiente. O pesquisador coletivo se utiliza da avaliacédo
processual, avaliando a participacdo, o envolvimento e a aprendizagem colaborativa,
observando e apreciando os resultados das ac¢des realizadas durante as oficinas, pela producgéo
dos videos e dos trabalhos postados no site do projeto. A producdo artistica apresenta, com
imagens, as respostas encontradas para as situacdes-problemas-desafios construidas no
processo das oficinas. A avaliacdo esta ligada aos objetivos do ensino e da aprendizagem
colaborativa, numa interacdo ciclica (VILLAS BOAS, 2004). De acordo com o Curriculo em
Movimento da EJA, a avaliacdo no contexto da Aprendizagem colaborativa deve:
Estabelecer uma relacdo de autonomia com o educando, de possibilidades de dialogos
com os novos conhecimentos. Considerando os sujeitos da EJA constituidos de saber
e cultura, relacionados com o mundo do trabalho e em continuo processo de
aprendizagem, valorizando a diversidade e reconhecendo suas diferengas, a avaliacéo
é parte integrante da praxis pedagdgica e ndo deve distanciar-se das necessidades dos

educandos, buscando cumprir seu papel social como modalidade, na formagdo da
cidadania e na construcdo da autonomia destes sujeitos (DF, 2014, p. 21).

Ao final do ciclo de oficinas, realiza-se uma Roda de Conversa, onde os alunos fazem
uma avaliacdo livre e depois direcionada, comentando e analisando sua experiéncia e suas
impressoes das atividades realizadas no Proeja-Transiarte, apresentando pontos fortes e fracos
do projeto, identificando aspectos que podem ser melhorados, assim como aqueles que precisam
ser mantidos e neste caminho sdo incentivados a fazerem sua autoavaliacao, levando todos 0s
envolvidos com o projeto a realizarem uma autoandlise de seu desenvolvimento, envolvimento
e compromisso com 0 projeto e com a aprendizagem colaborativa. As respostas para essas
questdes auxiliardo no estabelecimento de vinculos e de compromissos colaborativos futuros
(CORTELAZO, 2000).

1.5.7 Groupware no Proeja-Transiarte

Na aprendizagem online, o tipo de Groupware utilizado define a identidade do trabalho

e seus resultados, uma vez que se trata de software apropriado para um determinado tipo de
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trabalho em grupo. Teles (2012), com base nos conceitos definidos por Peter and Johnson-Lenz
(1978), destaca que a interface do sistema online ou Groupware deve ser clara, limpida e
consistente, intuitiva, de alta usabilidade com demais especificacdes técnicas ajustadas ao
desenvolvimento de novas interfaces e sistemas da Web. A proposta € pensar em interestética
ou a estética da interface para o design do ambiente online (Arantes, 2005). Sob essa
perspectiva, o Groupware deve ser facilmente conectado a Web ou a qualquer outro site como
Facebook, Twiter, blogs, revistas, jornais ou bibliotecas. De acordo com (TELES 2012), no
contexto da aprendizagem colaborativa online que pode ser facilmente adaptada a ambientes
presenciais, as funcionalidades disponiveis no Groupware devem incluir criacdes de grupos e
subgrupos, de forma que o criador e tutor da disciplina disponha de diferentes opcbes para
organizar, gerenciar e fornecer ferramentas apropriadas aos grupos, a fim de que melhorem seu
desempenho no trabalho colaborativo. A participacgdo em ambientes online criativos e
interativos que funcionam em redes sociais auxilia no desenvolvimento de aprendizagens
colaborativas.

Essa perspectiva tem sido experimentada no trabalho desenvolvido nas oficinas do
Proeja-Transiarte, mediante o uso de computadores, tablets e celulares em sala de aula que
permitem a exploracdo de aplicativos de redes sociais para uso em pesquisas, comunicacdo
entre os grupos e alunos da escola, para apresentacao e divulgacdo dos videos, enriquecendo 0s
momentos de aprendizagem colaborativa. H& varios projetos e pesquisas acerca do uso de
tecnologias e softwares na educacdo, entretanto, a maior parte esta ligada a educacéo a distancia
e online. A etapa das oficinas onde mais se observa a presenca de Groupware é a de edicdo das
imagens e reproducdo do video animado, porém com a introdugdo do celular, alguns grupos
tém utilizado o aparelho como instrumento de pesquisa, desde 0 momento em que se inicia a

discussao sobre o tema-gerador.
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CAPITULO 2 — A EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS E O PROEJA-TRANSIARTE

Dando continuidade ao esforgo de compreender o Proeja-Transiarte dentro do contexto
da Educagéo de Jovens e Adultos, observando-se sua relagdo com a Transiarte e com as teorias
educacionais voltadas para o desenvolvimento de processos de aprendizagem colaborativa, pela
construcdo da colaboracgéo entre os pares e da interacdo interpessoal, de vies social, historico,
cultural e critico, este capitulo tem o propdsito de estabelecer relagcdo entre o Projeto e a
Educacdo de Jovens e Adultos, preocupando-se também com a formacédo profissional. S&o
apresentados conceitos importantes e uma breve descricao historica dos desafios e contradicdes
enfrentadas pela EJA no Brasil, até situarmos a proposta do Proeja-Transiarte como
possibilidade de inovacgdo para os estudantes e para a escola que trabalha com esta modalidade
de ensino.

Nesse sentido, a Educacdo de Jovens e Adultos vem marcada por histérias de exclusdo
e seletividade, caracteristicas do modelo de producéo capitalista em que se constituiu a escola
como instituicdo representativa e organizadora do Estado. Os métodos de ensino, assim como
0s objetivos da EJA sempre estiveram envoltos das ideologias, mitos e processos de
naturalizacdo que ajudaram a fortalecer o processo de alienacdo da forca de trabalho. Para
combater essas estratégias alienantes e domesticadoras, levantaram-se na historia brasileira,
movimentos de educacdo em torno do direito dos “excluidos” e dos “oprimidos”, como a
iniciativa de educacédo popular encabecgada por Paulo Freire, a partir do sertdo nordestino, cujas
ideias influenciou uma geracdo de educadores e transformadores sociais no Brasil e fora dele
(MARTINS; AGLIARDI, 2013). A principal luta desses movimentos direcionava-se a
superacao das ideologias e do senso comum, a construcdo de um processo de desalienagdo, de
conscientizacdo e de libertacdo do oprimido, reconhecendo na escola, um terreno de
despertamento de mentes, por onde é vidvel a superacdo das divisdes de classe e da dicotomia

entre trabalho manual e intelectual.

Dai que a luta contra o sistema nédo se leva a cabo contra esta ou aquela ideologia,
sendo contra o carater ideolégico que possui sua prépria estrutura (o que ndo impede
que eventualmente se combata esta ou aquela ideologia, precisamente que tematiza e
defende aquele carater), como Marx e Engels colocam em relevo (BRASIL, 2011, p.
15).

A partir de uma perspectiva histérico-critica, de cunho social torna-se possivel pensar
em projetos de ensino e educacdo que possam promover a emancipacdo dos sujeitos da

alienacdo ligada aos modos de producdo capitalista. Assim, que se faz necessario conhecer a
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trajetoria desta modalidade de ensino para entender os motivos porque se construiu a proposta
do Proeja-Transiarte.

2.1 Aeducacao de jovens e adultos e a educacao profissional no Brasil

Na década de 40, a partir de um conjunto de politicas publicas, a EJA foi ampliada e
tomada como uma questdo de &mbito nacional, criando-se, nesse periodo, o Fundo Nacional do
Ensino Primério (FNEP) e o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas (INEP), além da
promocao de diversos eventos como o Seminario Interamericano de Educacéo de Adultos, o 1°
Congresso Nacional de Educacdo de Adultos e a Campanha de Educacdo de Adolescentes e
Adultos (CEAA). A CEAA demonstrou entendimento da necessidade de integrar a formagao
académica com a profissionalizagdo, uma vez que organizou duas frentes de acdo: uma que
previa a alfabetizacdo de grande parte da populacdo e outra que pretendia a capacitacdo
profissional, com atuacgdo junto a comunidade. Em 1950, desenvolveu-se a Campanha Nacional
de Erradicacdo do Analfabetismo (CNEA), que foi extinta junto com as demais campanhas em
1963, a fim de que o Estado pudesse dar prioridade a educacdo de criancas e jovens (VIEIRA,
2004).

As discuss@es envolvendo educacdo de adultos e a necessidade de investimentos nessa
modalidade de ensino ndo cessaram. Em 1952, foi lancada a Campanha Nacional de Educacéo
Rural (CNER) que ficou conhecida como uma das instituigdes que mais promoveram o
desenvolvimento na zona rural brasileira. Em 1958, realizou-se o0 segundo Congresso Nacional
de Educacédo de Adultos, destacando-se, nesse ambiente, a delegacdo de Pernambuco, da qual
Paulo Freire fez parte, inserindo, no debate, a perspectiva de educacdo popular. Nesse
Congresso foi discutida a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional que gerou a
elaboracdo do Plano Nacional de Educacéo, extinguindo as campanhas nacionais de adultos em
1963. Na década de 60, houve um avan¢o nos movimentos de educacdo popular, com maior
incidéncia nas regides Nordeste e Centro-Oeste do Brasil, onde os indices de analfabetismo
eram maiores. Entretanto, com o golpe militar de 1964 todos esses movimentos foram
proibidos, permanecendo somente 0 Movimento de Educagdo de Base (MEB) ligado ao MEC
e a Igreja Catolica até o0 ano de 1966 (VIEIRA, 2004).

Na década de 1970, pretendendo acabar com analfabetismo em dez anos, o Estado
ditatorial fundou o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL), que ndo conseguiu
atingir seu objetivo inicial, uma vez que, na década de 1980, ainda havia cerca de 25,5% da

populagédo acima de 15 anos, em condic¢des de analfabetismo. O Movimento sofreu diversas
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alteracbes em relacdo a seus objetivos, ampliando sua &rea de atuacdo para a educacédo
comunitéria e a educacao de criangas. Em 1971, foi criado o ensino supletivo que objetivava a
escolarizacdo de um grande nimero de pessoas, com baixo custo operacional para satisfazer as
necessidades de um mercado de trabalho competitivo. No entanto também néo alcancou seus
propositos, devido a falta de apoio politico e de recursos financeiros (HADDAD, 1991), além
dos problemas metodoldgicos ligados a ndo exigéncia da frequéncia dos estudantes, que
resultou em altos indices de evasdo escolar (tornando-se um grave problema para o sistema de
ensino brasileiro) e no aligeiramento da formacao para alcancar rapida certificacdo e lugar no
mercado de trabalho (HADDAD, 1991).

Esse periodo foi demarcado por movimentos em defesa da escola publica e da
reestruturacdo do sistema educacional brasileiro para dar conta das novas demandas, uma delas
foi o Forum Nacional em Defesa da Escola Publica (FNDEP) reunido para formular uma Nova
LDBN, onde a EJA encontrasse respaldo legal, requerendo investimento e tratamento
igualitario, considerando as demais modalidades de ensino. Em 1988 passa a vigorar a
Constituicao Federal da Republica do Brasil que da garantia de gratuidade e obrigatoriedade a
educacdo para aqueles que ndo tiveram acesso na idade propria. No governo de Collor, com a
justificativa de enxugamento da maquina administrativa, foi extinta a Fundacéo Educar. A partir
de entdo, a responsabilidade com a EJA foi repassada para os estados e municipios (BRASIL,
2006).

A despeito de todas as alteracdes normativas iniciadas na década de 80 que operaram
mudancas no cenario da educacao, destacam-se aquelas voltadas para as modalidades de EJA e
EP. Considerando o recorte histérico que engloba a década de 1980, Lemes (2013) traz a
memoria 0 processo de redemocratizacdo iniciado no Brasil, com o qual contribuiram os
movimentos populares, incluindo aqueles de educacdo popular. Nesse processo, em 1988, o
Deputado Octavio Elisio apresentou Projeto de Lei n°. 1258/88 (BRASIL, 1988) a Comissédo
de Educacdo da Camara, contendo oitenta e trés artigos, dentre eles, aquele que propds que a
escola de segundo grau assumisse caracteristicas de escola politécnica, entendendo a politecnia
sob a perspectiva do “trabalho como principio educativo, que possibilite ndo s6 a técnica, mas
também a compreensdo cientifica do objeto de estudo” (LEMES, 2013, p. 27-28). Nesse
sentido, o trabalho seria associado a técnica e ao ensino profissional, vinculado a Educacéo
Basica, fragmentando e limitando a formacao dos trabalhadores a requisitos técnicos. O Projeto
de Lei acirrou o debate sobre que fungdes a escola e 0 ensino deveriam assumir no novo modelo
de sociedade que vinha se firmando, mesmo que pretendesse organizar a escola de segundo

grau, mantendo objetivos tecnicistas e tradicionais.
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No inicio dos anos 90, constituiu-se, como ja mencionado, o Forum Nacional em Defesa
da Escola Publica (FNDEP) formado por vinte e seis (26) entidades sociais ligadas & educacéo,
para apontar sugestdes, considerando necessidades e interesses da sociedade e construir uma
Nova Lei de Diretrizes e Bases para a Educacao Nacional. Lemes (2013) informa que o Forum
apresentou o manifesto contendo seis preceitos basilares para a producdo da Lei, destacando-se
aquele que elegeu 0 modelo de escola unitaria para organizar didatica e pedagogicamente a
instituicao:

a) Escola publica como instancia privilegiada na formacdo comprometida com uma
transformacdo social; (b) Gestdo democratica na escola e no sistema; (c) Escola
Unitaria, como organizacdo didatico-pedagdgica, tendo o trabalho como principio
educativo; (d) Investimento dos recursos publicos na educacdo publica; (e) Padrao
Universal de qualidade da escola publica; (f) Valorizagdo dos profissionais da

educacdo: exceléncia na formacdo dos educadores e piso nacionalmente unificado
(LEMES, 2013, p. 29)

Em razdo das mudancas ocorridas no cendrio politico e econdmico brasileiro, o processo
de construcdo da LDBN, até entdo democratico, foi apressado e substituido por um projeto de
autoria do professor Darcy Ribeiro que, procurou costurar diversas ideias para atender ao
mesmo tempo, as exigéncias neoliberais que caracterizaram o governo de Fernando Collor e
mais tarde o de Fernando Henrique, atendendo também aos principios e compromissos legais
firmados internacionalmente, por acordo, apds a Conferéncia Mundial de Educacéo, realizada
em Jontiem, em 1990 e as propostas do FNDEP, apresentadas pelo PL, que foram aprovadas
através da Lei n°® 9394 em 1996, fundada nos quatro pilares que teriam que sustentar e orientar
0s sistemas de ensino dos paises signatarios da Declaracdo de Jontiem, ou seja: aprender a
conhecer; aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser (OSTERNE; JIMENEZ, 2013).

A Nova Lei continha avangos e muitos pontos polémicos, uma vez que tentou agregar,
ideias divergentes sem, contudo, refletir sobre as impossibilidades de se concretizar algumas
propostas, dentre elas, a de pretender conciliar principios fundantes da politecnia (SAVIANI,
2003) e da escola unitaria (GRAMSCI, 1991), o que provocou e continua provocando
discussbes e confusdes no campo da préatica pedagogica, quando os docentes ndo conseguem
distinguir uma proposta da outra, nem delinear, tedrica e filosoficamente, sua atuagio
pedagogica. Na verdade, sdo expostos principios de dois modelos de educagdo e duas
perspectivas de sociedade: a politécnica e a escola unitaria. Para Lemes (2013), a escola
unitaria, sob a perspectiva marxista, representaria um projeto de sociedade centrada no trabalho

como principio educativo, como descreve:
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A escola unitaria representa nessa conjuntura a consolidacdo de um projeto de
sociedade que tenha como centralidade o trabalho entendido na perspectiva marxista,
como destacado por Engels (1974, p. 171): “condig@o fundamental primeira de toda
vida humana”. Na contramio da logica das relagdes sociais capitalistas nas quais
homens e mulheres séo divididos entre os que pensam (os intelectuais) e os que fazem
(os operacionais), ter o trabalho como principio educativo é considerar que todos 0s
seres humanos, independentemente de sua classe social tém o direito a uma educacgéo
que integre pensar-fazer. Para Gramsci (1978, p. 125) “o advento da escola unitaria
significa o inicio de novas relagdes entre trabalho intelectual e trabalho industrial ndo
apenas na escola, mas em toda vida social”. Novas relagdes sociais contrarias a logica
hegemonica de divisdo social do trabalho no capitalismo (LEMES, 2013, p. 28).

Gramsci (1991) definiu em seu livro ‘Os intelectuais e a organizagdo da cultura’, a
escola unitaria como sendo um projeto de via unitéria que ancora seu curriculo tanto em
conhecimentos gerais, possuindo matiz intelectual; como em conhecimentos manuais e
técnicos, de modo a superar a dualidade entre trabalho manual e intelectual, possibilitando o
inicio de mudangas nas “[...] relagdes entre trabalho intelectual e trabalho industrial ndo apenas
na escola, mas em toda a vida” (p. 125).

O conceito de politecnia nasceu com o sociologo alemdo Karl Marx (1996) na primeira
metade de 1800. Marx dedicou-se a compreender e a intervir na realidade imposta pelo processo
de industrializacdo e de implantacdo do capitalismo. A necessidade percebida pelo sociélogo
passou a ser objeto de estudo de varios educadores e socidlogos. Rodrigues (2008) assinala que
0 objetivo do capitalismo seria a fragmentacdo e a fragilizacdo dos trabalhadores, a fim de
fortalecer os mecanismos de excluséo e de exploracdo inerentes ao processo de industrializacéo,
a comegcar pela escola, afirma que, enquanto houver educacdo que pretenda a divisdo social do
trabalho, havera a necessidade de uma concepcdo embasada na politecnia de Karl Marx.
Partindo dessa compreensdo, um grupo encabecado por Saviani construiu uma proposta
pedagdgica, como método para promover a reflexdo sobre a formacdo humana, a partir da
formacdo politécnica, neste sentido é enxergada a semelhanga de “um desejo no campo
educacional que parte do desejo mais amplo de superacdo total da exploracdo do homem pelo
homem, onde o desenvolvimento de um é condicdo e possibilidade do desenvolvimento de toda
a humanidade” (RODRIGUES, 1998, p. 80). Nesse sentido, a proposta de escola politécnica
necessitaria de embasamento “em praticas pedagdgicas concretas para romperem com a
profissionalizacdo estreita, por um lado, e com uma educacéo geral e propedéutica, livresca e
descolada do mundo do trabalho, por outro” (RODRIGUES, 1998, p. 117).

Saviani (2007) afirma que o foco da acdo deveria ser a formacgdo de homens totais, em
detrimento da formacg&o de homens parciais, esvaziados e alienados e, que, no &mbito da escola,
ndo importando a terminologia utilizada, “unitaria, omnilateral ou politécnica” (FRIGOTTO,

1993, p. 41) tenha como horizonte de luta, uma escola “unitéria, universal, publica e laica” a
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todos (FRIGOTTO, 1988, p, 455). A politecnia objetiva formular um projeto socialista-
revolucionério de uma nova sociedade por um lado e, por outro, impedir a sua ‘naturalizagdo’,
ou a confusdo com o termo polivaléncia, utilizado por tecnicistas e liberais para formar
unilateralmente, de forma fragmentada os sujeitos, com vista a adequacéo social para o0 mercado
de trabalho, propostas tayloristas e fordistas. Por meio dos estudos sobre o0s escritos de Marx,
Saviani (2007) afirma que o sociélogo usou, primeiramente, a palavra politécnica junto com a
palavra tecnologia. Compreendendo ndo sé o sentido etimologico do termo, mas sua funcéo
social, o autor, observa que, enquanto politécnica vem da unido de poli e téchne, onde o
primeiro termo indica muitos, multiplos e o segundo, conhecimento da pratica para a realizacdo
de uma tarefa, a politécnica significa, literalmente, multiplas técnicas, na mesma direcéo,
tecnologia se refere ao estudo da técnica, ciéncia da técnica ou técnica fundada cientificamente,
fazendo mais sentido o uso da palavra politécnica em lugar de tecnologia (SAVIANI, 2007).
Em contrapartida, Manacorda (1990) e Paolo Nosella (2004) afirmam que o termo
tecnologia seria mais adequado para explicar a completude da formacéo dos trabalhadores e
dos homens, uma vez que politecnia referenda a pratica, o que tende para a polivaléncia e para
0 agrupamento de varias técnicas desarticuladas e a tecnologia reside na unido teoria e pratica
dos conhecimentos. Para Frigotto (1988, p. 444), a escola que pretende assumir 0s principios
da politecnia tem “que ser uma escola que aceita o desafio da modernidade” que se revela na
tentativa de “formar e reformular-se, refletindo as novidades e (im) possibilidades, fortificando
0s debates nascidos em Marx com as discussdes, atuais tendo em vista a realidade social e
produtiva”. Machado (2016) destaca a importancia da constru¢do de propostas capazes de
transformar o carater do trabalho pela formacgdo da consciéncia socialista, mediante a criagdo
de condicdes objetivas e subjetivas para que o trabalho possa mediar novas relagdes sociais, de
liberacdo da forca criadora do povo e do seu poder. Nesse sentido, estabelecer relagdo entre o
trabalho e a educacdo requer uma forca de articulacao entre os processos educativos e 0s sociais,
visando a transformacédo e a emancipacdo humana e social. Em sintese, pode-se afirmar que a
proposta de politecnia concebe o trabalho como principio educativo e luta para que ndo haja
mais diferenciacdo entre trabalho manual e intelectual. Nesse sentido, Saviani (2008) entende
gue a escola deve construir estratégias para formar integralmente, o individuo para que se liberte
das condic¢6es alienantes impostas pela exploracao do capital através do trabalho, onde a unido
entre trabalho intelectual e trabalho manual s6 poderia ocorrer se houvesse a socializacdo dos
meios de producdo, pondo-se todo o processo produtivo a servigo da coletividade e do conjunto

da sociedade. Sob o ponto de vista marxista, o conceito de politecnia prescinde do entendimento
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de que deva haver unido da escola com o trabalho, da instrucdo intelectual com a producéo
material, configurando assim, a unificagdo da instrucéo.

Para Manacorda (1990), Marx se op@e a instrucdo para o trabalho dentro da fabrica
capitalista porque nota que a indastria ndo tende para desenvolver a omnilateralidade,
divergindo da compreensdo de Gramsci que propGe os comités de fabrica, cujo objetivo é
formar intelectuais para conduzirem o processo de transformacao social, rumo a construgdo de
mudancas em direcdo ao socialismo. As discussdes acerca dessas divergéncias tedricas estao
longe de serem finalizadas, na medida em que as demandas sociais apontam novas necessidades
e investimentos pedagogicos. Quando se trata de integrar EJA com EP, levanta-se a polémica
sobre que tipo de formacédo pretende-se oferecer a esses estudantes, se uma formacdo uni ou
omnilateral, que pense na multidimensionalidade dos sujeitos e nas multiplas necessidades
sociais, culturais e histéricas que estes estudantes tém que enfrentar no cotidiano e na vida
escolar, ou na preparacao para o trabalho, respondendo as demandas do Mercado.

As implicacbes da perspectiva filoséfico-educacional adotadas definem concepcoes,
comportamentos, paradigmas e conceitos que se expressam nas praticas educativas. As praticas
tecnicistas, cognitivistas e comportamentais (behavioristas com tendéncia a uniformizacéo, a
classificacdo e a selecdo de pessoas, de padrdes e de comportamentos individuais e sociais)
ainda estdo presentes no contexto escolar, onde também se infiltram concepcdes sécio-
interacionistas, construtivistas e histdrico-culturais, correndo o risco de interpretacdo
equivocada, somente pela troca ou substituicdo vocabular. O que se pretende é a transformacéo
de posturas, a ruptura e a desconstrucdo de conceitos, pré-conceitos, valores e padrdes usados
para reforcar a légica excludente, classificatoria e desigual da educacdo burguesa/capitalista
que sustenta um sistema, prestando um desservico ao individuo, no que se refere a sua formacao
integral e a sua constitui¢do como “sujeito da historia” que constroi a Historia e a modifica com
sua acdo critica, reconhecendo e enfrentando politica, social e culturalmente, as engrenagens
do sistema capitalista, e, mesmo ainda inserido nele, ndo o aperfeicoa, mas luta para supera-lo.

Ainda que, no campo normativo, ndo haja uma clara definicdo do tipo de educacéo ou
de perspectiva que possa dar identidade a EJA, este estudo se propde a buscar significacdo para
a acdo educativa que se desenvolve no bojo dessa modalidade de educacdo, considerando o
publico atendido e as diversas necessidades experimentadas por eles, no seu itinerario
formativo. O Curriculo em Movimento construido coletivamente com a participacdo de
professores, especialistas, representantes de estudantes, da comunidade escolar e de entidades

educativas, afirma que a EJA é:
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Uma modalidade de educagdo destinada a pessoas jovens, adultas e idosas, trabalhadoras com
empregabilidade ou ndo, que ndo iniciaram ou interromperam seu percurso formativo escolar em algum ou em
diferentes momentos de sua trajetoria de vida... Essas pessoas, sujeitas de saberes, encontrando-se muitas vezes a
margem da cultura letrada e do acesso aos bens culturais e sociais pelos mais variados motivos relacionados as
condicBes sociais e econdmicas, retornam para a escola buscando iniciar ou dar continuidade ao processo de
escolarizacdo interrompido, em geral, mais de uma vez... Constitui uma possibilidade de organizacdo do
conhecimento formal com vistas a elevagdo da escolaridade, a possibilidade de ascensdo social, econdmica e
académica. Para atender a essa demanda tdo especifica, faz-se necessario um curriculo voltado as singularidades

da pessoa jovem, adulta ou idosa com a diversidade presente em suas origens e culturas
(BRASIL, 2013, p. 12).

O Livro da Colecdo Educacgéo para Todos (2007) EJA considera que essa modalidade
de ensino seja capaz de equalizar oportunidades e colocar os estudantes em condicdes de
igualdade, em relacdo ao direito de acesso, permanéncia e insercdo, tanto no universo da
escolarizacdo, quanto no social, sendo compreendida como parte do processo de formacao
continuada dos cidaddos, ndo como uma etapa final ou como uma oferta de cunho
assistencialista que transforma o ensinar e o aprender em “faz-de-conta”. Além disso, destaca
a funcdo transformadora do processo de aprendizagem que pode ser construido no bojo da EJA,
admitindo, e até mesmo incentivando, mudancas na realidade histérico-cultural e social, assim
como na sua condicdo de sujeito frente & sociedade. E possivel entender essa posicéo a partir

de suas afirmacdes:

A EJA constitui um dos meios pelos quais a sociedade pode satisfazer as necessidades
de aprendizagem dos cidadaos, equalizando oportunidades educacionais e resgatando
a divida social para com aqueles que foram excluidos ou ndo tiveram acesso ao
sistema escolar. Compreendida enquanto processo de formagdo continuada dos
cidaddos, a EJA deve, pois, configurar-se como dever do Estado e receber apoio da
sociedade. Fundada nos valores da democracia, da participacdo, da equidade e da
solidariedade social, a EJA deve permitir aos educandos mudar a qualidade de sua
intervencdo na realidade. Seu objetivo primeiro é, pois, a construgdo de novas formas
de participacdo e de exercicios pleno e consciente dos direitos de cidadania. A
formacdo para o trabalho, entendida como uma das dimensbes da educacdo
continuada de jovens e adultos deve articular-se a educacdo geral e atender aos fins
da educagéo nacional (BRASILIA, 2007, p. 27).

A EJA foi normatizada em 1996, através da LDBN, sendo definida pelo artigo 37, na
secdo V, como a modalidade que se destina aos que ndo tiveram acesso ao ensino ou que
precisaram suspender os estudos, ndo lhe dando continuidade em idade regular, tendo o
propdsito de permitir o retorno desses alunos ao Ensino Fundamental e ao Ensino Médio, como

define o texto régio:
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A educacdo de jovens e adultos serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou
continuidade de estudos no ensino fundamental e médio na idade propria.

§ 1°. Os sistemas de ensino assegurardo gratuitamente aos jovens e aos adultos,
que ndo puderam efetuar os estudos na idade regular, oportunidades educacionais
apropriadas, consideradas as caracteristicas do alunado, seus interesses, condi¢Ges de
vida e de trabalho, mediante cursos e exames.

§ 2° O Poder Publico viabilizara e estimulara o acesso e a permanéncia do
trabalhador na escola, mediante a¢des integradas e complementares entre si.
8§ 30 A educacao de jovens e adultos devera articular-se, preferencialmente, com

a educacdo profissional, na forma do regulamento, incluido pela Lei n® 11.741, de
2008 (BRASIL, 1996).

Uma das preocupagcbes da EJA é com a qualificacdo e com o aperfeicoamento
profissional dos jovens e adultos trabalhadores, para isso, precisa investir em estratégias de
integracdo entre essas modalidades. Os alunos do Ensino Médio tém acesso a EP e técnica
concomitante ao curso ou apos o término deste. Ja pela especificidade do publico da EJA, a
maior parte trabalhadora, ndo é possivel que o aluno frequente uma escola técnica, uma vez que
o trabalho é sua prioridade. Observa-se que, no ambito legal, a Secretaria de Educacdo
Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacéo preocupa-se com a construcao curricular
da EJA, e assim define que o curriculo deve:

[...] ser construido a partir do conjunto das relagdes sociais estabelecidas pelos
trabalhadores, pelo setor produtivo e pela sociedade. Nessa construcdo, precisa-se
levar em consideracao os conhecimentos, as experiéncias dos sujeitos, bem como suas
diversidades. Dessa forma, o curriculo precisa expressar claramente essas relagdes nos

seus principios, programas e metodologias e ndo se constituir apenas como uma série
ordenada de contetidos (BRASIL, 2009, p. 28).

Para regulamentar a integracdo entre EJA com a EP, firmam-se as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio (Resolucdo n°.
6/2012 do CEB/CNE) e o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional a
Educacdo Béasica na Modalidade de Educacdo de Jovens e Adultos (PROEJA), instituido pelo
Decreto n° 5.840/2006. Nesta mesma dimensdo, a Resolugdo n° 6/2012 e o Decreto n°5
corroboram para a consecucgdo da Lei n°® 11.741 de 2008 que acrescentou emenda a LDBN/96
prevendo a articulacdo entre EJA e EP, objetivando a criacdo de cursos voltados para a
construcdo de habilidades e de competéncias para qualificar profissionalmente os estudantes.

No DF, a EJA é ofertada pela Secretaria de Estado de Educacdo (SEEDF), por meio de
cursos presenciais e a distancia. A idade minima para ingresso € de 15 anos para 0 Ensino
Fundamental e de 18 anos para o Ensino Médio. E ofertada por meio de cursos presenciais e a
distancia na SEEDF, havendo exames oficiais de certificacdo pelo ENCCEJA (Ensino
Fundamental) e pelo ENEM (Ensino Médio) ofertados pelo Ministério da Educacdo. A EJA
presencial se organiza em trés segmentos, sendo o primeiro relacionado ao EF, anos iniciais (1°

ao 5° anos) com duragdo de quatro semestres e carga horaria de mil e seiscentas (1.600) horas;
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0 segundo, referente ao EF que corresponde aos anos finais (6° ao 9° anos) com duracdo de
quatro semestres e carga horéaria de mil e seiscentas (1.600) horas e o terceiro segmento que se
refere a0 EM com duracdo de trés semestres e carga horaria de mil e duzentas (1.200) horas.
Essa organizacdo segue as orientagdes da Resolugdo n° 1/2012 do Conselho de Educacgéo do
DF (CEDF), que imprime caracteristicas especificas a EJA, diferenciadas das demais
modalidades de ensino, para atender aos objetivos principais de sua organizacdo. Segundo essa
Resolucdo, a EJA pode se organizar em periodos, segmentos, semestres e fases; realizar
matricula por componente curricular ou por outra forma de organizacdo, em qualquer época do
ano; adotar curriculos flexiveis e diversificados, como o Curriculo em Movimento; utilizar
diferentes formas de avaliacdo e de frequéncia, a fim de adequar-se a realidade dos jovens e
adultos. As matriculas no DF sdo feitas em trés passos: inscri¢do pelo canal do telematricula
(156), semestralmente; divulgacdo da listagem, depois das matriculas feitas no sitio da SEEDF,
na CRE e nas escolas para efetivacdo, mediante comparecimento as instituicdes em que as vagas
foram concedidas.

Os Centros de Estudos Supletivos Asa Sul, CESAS ofertam EJA em EAD nos trés
segmentos, com carga horaria especifica, assim, para 0 1° segmento (anos iniciais), sao mil e
duzentas (1200) horas; para o 2° segmento (EF /anos finais) sdao mil seiscentas e quarenta (1640)
horas e para o terceiro segmento (EM), um total de mil duzentas e setenta e cinco (1275) horas.
E também desenvolvida por um ambiente virtual de aprendizagem (AVA), e pelo E-Proinfo,
um software publico, desenvolvido pela Secretaria de Educacédo a Distancia (SEED) realizado
pelo Ministério da Educacdo, contando com o acompanhamento de professores tutores, por
meio do AVA e, presencialmente, nos plantdes de atendimento no CESAS. No ano de 2014 a
SEEDF ofereceu turmas de EJA em cento e catorze unidades escolares pertencentes a rede
publica de ensino do DF. De acordo com os dados do Censo Escolar realizado pela SEEDF, no
segundo semestre de 2015, foram feitas quarenta mil, cento e oitenta e oito matriculas (40.188)
contabilizando mil duzentas e trinta e trés (1223) turmas, no DF e em Ceilandia, lécus da
pesquisa, foram realizadas sete mil, trezentos e vinte e trés (7.323) matriculas, totalizando cento
e oitenta e nove (189) turmas. O quadro 1, discrimina a quantidade de matriculas e turmas em

cada segmento escolar, assim:
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Quadro 1 - Oferta EJA 2015 — DF e CEILANDIA

LOCAL NUMERO DE
SEGMENTOS TURMAS MATRICULAS
PRIMEIRO 30 626
CEILANDIA SEGUNDO 75 3209
TERCEIRO 84 3488
PRIMEIRO 273 4.414
DISTRITO FEDERAL SEGUNDO 479 16.922
TERCEIRO 471 18.852
TOTAL 1123 40.188

Fonte: SEEDF, Censo escolar, 2° semestre, 2015.2

Apesar da implantacdo de politicas publicas de combate ao analfabetismo, de
investimento na educagdo bésica e séries iniciais, buscando a universaliza¢do do ensino, maior
nlmero de vagas e pessoas na escola, ainda é grande o numero de analfabetos no DF e no Brasil,
assim como é alta a taxa de evasao escolar segundo o IPEA (2015). Embora se evidencie uma
queda nos indices de analfabetismo e analfabetismo funcional, o Brasil ainda contabiliza quase
quinze por cento da populagdo acima de quinze anos, em situacéo de analfabetismo. Esse indice
¢ alarmante, pois cresce, na medida em que aumenta a idade dos estudantes. Quanto mais
velhos, menor a probabilidade de retornarem e permanecerem na escola. Pela pesquisa realizada
pela PDAD em 2011, o indice de analfabetismo no DF era de dois, zero trés por cento 2,03%,
que corresponde a cinquenta e um mil, novecentos e sessenta e sete (51.967) pessoas. Em
relacdo ao EF e EM, a pesquisa indica que oitocentos e quarenta e quatro mil e seiscentos e
vinte e trés (844.623) habitantes do DF com quinze anos ou mais nao concluiram o EF; vinte e
nove, trinta e trés por cento (29,33%) possuem o EF incompleto; 9,12% tém o ensino médio
incompleto.

Revela ainda que sessenta e nove, trinta e quatro por cento (69,34%) da populacdo do
DF ndo estuda. Corrobora com essa informacéo a publicacdo denominada Indicadores Sociais
Municipais: uma analise dos resultados do universo do Censo Demografico 2010, divulgada
pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em 16/11/2011, que revela o indice
de analfabetismo no DF de trés e meio por cento (3,5%), 0 que corresponde a sessenta e 0ito

mil, cento e quatorze (68.114) pessoas de quinze (15) anos ou mais de idade que ndo sabem ler

2 Notas: 1- Incluidas na CRE PP/Cruzeiro o PROEM - Esc. Parque da Cidade, Escolas Meninos e Meninas do
Parque; Escola da Natureza e CIEF - Centro Integrado de Educagdo Fisica. 2- Incluidas as InstituicGes
Educacionais vinculadas as suas respectivas CREs: as Escolas Parque, Centros Interescolares de Linguas; Centro
de Educacéo Profissional (CEP) - Escola de Musica de Brasilia; CEP - Escola Técnica de Salude de Planaltina;
CEP - Escola Técnica de Ceilandia e CEP - Escola Técnica de Brasilia.
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e escrever. O Curriculo em Movimento verifica que os estudantes da EJA carregam as marcas

de excluséo social, assim como da diversidade e multiplicidade de historias:

Os estudantes da EJA trazem a marca da exclusdo em sua historia de vida e ndo ¢é
demais destacar sua caracteristica de sujeitos da classe trabalhadora nos mais diversos
contextos que esta condicdo lhes impde... Sdo sujeitos marcados pela diversidade, seja
em suas trajetorias pessoais ou mesmo em suas especificidades de atendimento.
Pessoas jovens, adultas, idosas; em cumprimento de medida socioeducativas; com
restricio de liberdade (sistema prisional); populacdo em situacdo de rua
(vulnerabilidade social); sujeitos com necessidades educacionais especiais
diagnosticadas ou ndo; integrantes de movimentos sociais e populares; trabalhadores
da cidade e do campo. Portanto, a EJA é a representacdo viva, na escola, da
complexidade, diversidade e pluralidade da sociedade brasileira (BRASILIA, 2013,
p.12).

Basta que se realize uma pesquisa na internet, usando um celular smartphone, um iphone
ou tablet, buscando as expressdes: “agressdo a professor” ou “agressdo a alunos” para que se
evidenciem inimeras situacGes de desrespeito que modificam o status, a identidade, o papel e
a funcdo social da escola e de seus agentes. Esses também sdo elementos que tém transformado

a realidade escolar e tém dificultado o trabalho do professor, assim como sua motivagdo para

investir em metodologias de ensino “inovadoras’:

Na escola, ndo raras vezes, 0s jovens e 0s adultos enfrentam o desafio de aceita-la tal
qual estd posta e fazem um esforgo gigantesco para atingir a ressignificacdo de si
proprios, superando marcas desagradaveis de experiéncias superiores, de insucesso
(pois muitos j& frequentaram escola). Os jovens e adultos populares ndo sdo
acidentados ocasionais que, ou gratuitamente abandonam a escola. Esses jovens e
adultos abandonam histérias longas de negacdo de direitos, histdrias coletivas. As
mesmas de seus pais, avés, de sua raca, género, etnia e classe social. Quando se perde
a identidade coletiva racial, social e popular dessas trajetdrias humanas e escolares,
perde-se a identidade da EJA, que passa a ser encarada como mera oferta individual
de oportunidades pessoais perdidas (BRASIL, 2013, p.12).

Por essas razfes é tdo importante conhecer o contexto escolar, as necessidades dos
professores e dos estudantes e sensibiliza-los para que reconhecam os problemas que se
manifestam e emperram o processo de ensino e aprendizagem. Compreender as dimensdes da
Educacao de Jovens e Adultos requer o desenvolvimento de praticas curriculares capazes de
“incorporar as especificidades e a diversidade cultural presentes no universo dos jovens, adultos
e idosos” para criar “situagdes ou estratégias de aprendizagem que dialoguem com seus saberes,

conhecimentos, experiéncias e projetos de vida” (BRASIL, 2013, p.12).
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CAPITULO 3 — MAPA DA PESQUISA

A pesquisa realizada com os trés grupos de estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos
considerou a historicidade desses sujeitos, assim como das escolas em que estavam inseridos,
neste sentido, foi necessario realizar um levantamento estatistico para caracterizar as
instituicOes escolares e a cidade em que estavam inseridas, para isso, foram analisadas pesquisas
da Codeplan, como a PDAD, que forneceram dados, informacdes, graficos, tabelas e quadros
relacionados ao tema estudado, servindo para auxiliar na compreensao dos desafios enfrentados
pelos estudantes e professores da EJA e pela equipe de pesquisadores coletivos do Proeja-
Transiarte, todas essas informacdes compdem o capitulo que se segue.

A cidade de Ceilandia foi escolhida como chéo para o desenvolvimento do Projeto de
Pesquisa Proeja-Transiarte por ja possuir uma histéria de producao cientifica, de forte empiria.
Angelim (2012) relata sua experiéncia com alfabetizagdo de adultos pelo Método Paulo Freire,
no Centro de Educacdo Paulo Freire de Ceilandia (CEPAFRE), construida em parceria com
outros professores e mestrandos da UNB, desde o ano de 1985, periodo em que foi iniciado o
trabalho com alunos da Escola Normal de Ceilandia, onde foram estruturados circulos de
cultura em toda regido, com o fim maior de combater o analfabetismo. Nesse periodo, havia 3
complexos regionais na cidade de Ceilandia, ficando a Escola Normal sob a tutela do Complexo
“A” que teve em sua direcdo, o professor Erasto Fortes também comprometido com os
movimentos de luta e organizacdo da Educacdo de Jovens e Adultos. Ele aprovou e apoiou o
projeto de Alfabetizacdo Popular Paulo Freire que seguia a orientacdo pedagdgica de
mestrandos da Faculdade de Educacdo da UNB, contando com o envolvimento de normalistas
como estagiarios para alfabetizar a comunidade, como descrevem os mestrandos envolvidos
com o projeto, nesta ocasiao:

Em maio de 1985, quando a nova dire¢éo eleita do Complexo “A” de Ceilandia (Prof.
Erasto Fortes Mendonca) iniciou o processo de participagdo efetiva da comunidade
(lideres de associagdes locais) na decisdo de oferta de servigos educacionais de seu

interesse, a alfabetizacdo de adultos foi indicada como necessidade urgente e o

“método” Paulo Freire como o mais eficaz da Faculdade de Educagdo da Universidade
de Brasilia — UnB (ANGELIM; COUTINHO; FORTES, 1990, p. 35-38).

A cidade de Ceilandia apresentou o projeto piloto de Alfabetizacéo pelo método Paulo
Freire, que foi se estendendo a outras cidades do DF. Seus resultados influenciaram o processo
coletivo de formulacdo da Proposta Curricular da Fundacdo Educacional do DF que foi

aprovada pelo Conselho de Educacgéo do DF.



72

Em 1986, em decorréncia de problemas politicos relacionados a educacgéo, os diretores
eleitos e comprometidos com a referida “experiéncia piloto” foram exonerados ¢ a FEDF retirou
0 apoio ao Projeto de Alfabetizacao realizado em Ceilandia, entretanto, ele continuou, fora da
escola, com a participacdo de estudantes do Grupo de Jovens Em Busca de Algo Mais
(JEBAM). Em 1987, apds estender e organizar projeto de alfabetizacdo no Paranod, atendendo
as reivindicac6es do movimento popular do Paranoa, a UnB, pelo Decanato de Extensdo, apoiou
a alfabetizacdo de jovens e adultos em Ceilandia, construindo parceria com a Fundacéo Rondon.
No ano de 1988, mantendo a parceria com a Fundacdo Rondon, a UNB/DEX firmou novo
convénio com a Fundag¢do Educar, “resultando na mobilizagdo de jovens estudantes como
alfabetizadores de Ceilandia, que ao final, alfabetizaram 1.182 pessoas” (CEPAFRE, 2013).
Desde 1989, a UNB e 0 Movimento Social GTPA/Férum EJA/DF se empenham para minimizar
os indices de analfabetismo no DF, investindo em projetos que se fundam nos principios da
educacao libertadora que é voltada para as classes populares, mantendo vivas a chama e as
ideias de Paulo Freire, dando continuidade aos investimentos dessa area, na cidade de Ceilandia.

Atualmente, o CEPAFRE continua ligado a UNB, atendendo alguns grupos de
alfabetizandos espalhados pela cidade de Ceilandia e no DF, o Forum GTPA estendeu sua atuacdo
para além do apoio as iniciativas de alfabetizacdo, envolvendo-se em varias frentes que tratam da
Educacdo de Jovens e Adultos, somando conquistas nessa area e ampliando seu nivel de
interferéncia nas esferas publicas e politicas que tratam e s&o responsaveis por essa modalidade de
ensino, estendendo-se por vérios estados do territorio nacional. Entretanto, mantém o apoio e
presenca constante a iniciativas de educacéo voltadas para superacao de dificuldades ligadas a EJA
no DF e, na cidade de Ceilandia, como a iniciativa do Proeja-Transiarte.

A populacdo de Ceilandia também tem suas especificidades que chamam atencdo para que
propostas de ensino voltadas a educacdo popular, com carater emancipatorio sejam desenvolvidas
em suas escolas, uma vez que é uma cidade constituida por populacdo carente, de trabalhadores
inseridos ou ndo no Mundo do Trabalho, composta por muitas familias pobres e/ou na linha da
miséria, com nucleos familiares desestruturados e recompostos e, com grande nimero de pessoas
fora da escola, desde criangas a adultos mais velhos. H& também um bom nimero de individuos
fora da idade escolar e com dificuldades de aprendizagem. A maior parte das escolas esta bastante
sucateada, pois séo antigas, necessitando de reformas e de melhorias nas instalacdes fisicas, assim
como nos matérias pedagogicos e ambientes oferecidos aos alunos.

Ha um indice de criminalidade muito grande na cidade de Ceilandia que tem alcancado as
escolas e preocupado professores e comunidade escolar, aumentando 0s riscos para todos e a

necessidade de maiores investimentos psicopedagogicos para tratar com problemas ligados a
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violéncia no ambiente escolar e violéncia doméstica, a exemplo. Sob um ponto de vista sécio-
politico e econdmico é possivel afirmar que o0 aumento da marginalidade e da violéncia esteja ligada
aos indices de miséria, pobreza e desemprego, mesmo que tenham se intensificado as politicas
publicas assisténcias (programas assistencialistas) para garantir condicdes minimas de subsisténcia
a essas familias, prova-se que sem investimentos sérios na melhoria das condi¢Ges de vida e na
garantia dos direitos fundamentais como trabalho, moradia digna, educacéo, saude, seguranca,
transporte, lazer, saneamento basico, dentre outras garantias, ndo € possivel resolver os problemas
resultantes das desigualdades sociais acirradas pelo capitalismo.

Sobre o entendimento de toda essa realidade e contexto socio-cultural é que se encontram
os estudantes da EJA, fruto das desigualdades sociais, sdo homens e mulheres, cada vez mais
jovens, que deixam a escola para buscarem trabalho e cuidarem da subsisténcia de suas familias.
Mais recentemente, os estudantes que ndo conseguem concluir o ciclo de alfabetizacdo na idade
certa, em ensino regular tém sido enviados para a EJA, a fim de terem novas oportunidades de
aprendizagem, ainda assim, muitos desistem, porque ndo conseguem aprender. Ha uma
multiplicidade de fatores que levam individuos a sairem da escola e a voltarem para ela, ap6s longo
tempo de abandono. Pensando nestas questdes e na possibilidade de oportunizar novos meios para
que os estudantes da EJA possam compreender sua condi¢do nessa realidade e superando as
dificuldades, comegarem a promover mudancas em seu cotidiano e historia, a partir de pequenas
acoes e reflexdes no @mbito das atividades promovidas na escola, por meio das oficinas e das
intervencdes criticas é que o proeja-Transiarte constrdi sua proposta e se insere na comunidade de

Ceilandia em escolas que atendem a EJA, desde o ano de 2007.

3.1 Histdrico da regido administrativa de Ceilandia

Segundo os dados da Pesquisa Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD) a cidade de
Ceilandia surgiu em decorréncia da Campanha de Erradicacdo de Favelas (CEI), primeiro
projeto de erradicacdo de favelas realizado no DF, pelo governo local. As remocgdes para a nova
cidade foram iniciadas em 27 de margo de 1971, estabelecendo a data de sua fundacao, a partir
da transferéncia de cerca de oitenta mil moradores das favelas da Vila do IAPI, Vila Tenorio,
Vila Esperanca, Vila Bernardo Saydo e Morro do Querosene. A chegada constante de novos
migrantes ao DF e a criacdo do Programa Habitacional da SHIS, levaram o governo a criar
outras areas em Ceilandia, assim, em 1976, foi criada a QNO (Quadra Norte “O”) e, em 1977,
o Nucleo Guariroba, situado na Ceilandia Sul. Depois os Setores “P”” Norte e “P” Sul (1979).

Em 1985, foi expandido o Setor “O”, em 1988 ocorreu o acréscimo do Setor “N”, em 1989, o
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Setor “P” Sul e QNQ e em 1992, o Setor “R”. Inicialmente, ficou estabelecida uma area urbana
de 20 km? para conter 17 mil lotes, pertencentes a Regido Administrativa de Taguatinga.
Atualmente, a Ceilandia possui uma area urbana de 29,10 km? e esta subdividida em
diversos setores: Ceilandia Centro, Ceilandia Sul, Ceilandia Norte, P Sul, P Norte, Setor O,
Expansdo do Setor O, QNQ, QNR, Setores de Industria e de Materiais de Construcdo e parte
do Instituto Nacional de Colonizagdo e Reforma Agréria (INCRA — &rea rural, Setor Privé, e
condominios que estdo em fase de legalizacdo como o Por do Sol e o Sol Nascente. A area
destes setores situa-se em terreno de concessao de uso que foi fracionado de forma irregular, a
partir da década de 1990, fragmentacdo que se intensificou a partir de 2000. Para identificar as
relagOes existentes na caracterizacdo da Populagdo Urbana de Ceilandia foram utilizados os
dados do ano de 2015 da PDAD, demonstrando que o indice populacional interfere,
diretamente, na delineacdo de suas necessidades, principalmente de escolarizacdo, assim,
aumentando a quantidade de habitantes, cresce a necessidade de escolas. Observa-se também
que a maioria da populacao de Ceilandia é constituida por mulheres, representando 51,82% da
populacdo, evidenciando-se equilibrio entre o percentual homens e mulheres no Pér do Sol e

Sol Nascente, como se pode observar na tabela 1.

Tabela 1 — Populagéo segundo o sexo - Ceilandia - Distrito Federal — 2015

Pér do Sol e Sol
Ceilandia Total Ceilandia Tradicional
Sexo Nascente
Ne° % Ne° % N° %
Masculino 235.782 48,18 188.261 47,64 47.521 50,45
Feminino 253.569 51,82 206.891 52,36 46.678 49,55
Total 489.351 100,00 395.152 100,00 94.199 100,00

Fonte: PDAD 2015

Segundo a PDAD de 2015, estima-se que a populacdo da cidade de Ceilandia tenha
489.351 habitantes. No ano de 2013 havia 451.872 (Grafico 1). Comparando-se os dados,
chega-se a uma Taxa Média Geométrica de Crescimento Anual de 4,06% ao ano. A TMCGA
de Ceilandia Tradicional, no periodo analisado foi de 3,25% e a do P6r do Sol e do Sol Nascente
foi de 9,26%. Salienta-se que a PDAD considera os dados pela divisdo de setores, como

demonstrado no gréfico de migragao (pagina 78).
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Gréfico 1 - Populacao urbana — Ceilandia/Distrito Federal — 2013/2015
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Fonte: PDAD 2015

A partir da identificacdo estimada de habitantes, buscou-se também a compreenséao da
faixa etaria, uma vez que essa pesquisa tem como sujeitos jovens e adultos que ndo tiveram
oportunidade de escolarizacao na idade certa. Do total de habitantes de Ceilandia, 46,17% estdo
na faixa etaria de 25 a 59 anos; os idosos, acima de 60 anos, correspondem a 16,90% da
populacédo. Entre zero a 14 anos totaliza 20,80%. Destaca-se que, nos setores Por do Sol e Sol
Nascente, somam alto percentual de criancgas, 27,84% e o menor de idosos, 5,69% (Tabela 2).

Tabela 2 - Populagdo segundo os grupos de idade — Ceilandia/Distrito Federal — 2015

Ceilandia Por do Sol e Sol
Ceilandia Total
Grupos de Idade Tradicional Nascente

N° % N° % N° %
0 a 4 anos 26.790 5,47 19.411 4,91 7.379 7,83
5 a 6 anos 11.523 2,35 8.107 2,05 3.415 3,63
7 a9 anos 21.391 4,37 15.825 4,00 5.566 5,91
10 a 14 anos 42.140 8,61 32.273 8,17 9.867 10,47
15 a 18 anos 35.717 7,30 27.284 6,90 8.433 8,95
19 a 24 anos 43.152 8,82 34.846 8,82 8.307 8,82
25 a 39 anos 111.291 22,74 86.919 22,00 24.372 25,87
40 a 59 anos 114.660 23,44 93.156 23,58 21.505 22,83
60 a 64 anos 24.644 5,04 22.451 5,68 2.193 2,33
65 anos ou mais 58.043 11,86 54.880 13,89 3.162 3,36

Total 100,0
489.351 100,00 395.152 0 94.199 100,00

Fonte: Codeplan — PDAD 2015
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O grafico destaca a faixa etaria de 15 a 59 anos, dando relevancia ao fato de que
corresponde a maioria das matriculas na EJA em Ceilandia, no segundo e no terceiro segmentos,
que indicam as series finais do Ensino Fundamental e do Ensino Médio. Nesse sentido, a
migracdo é um fator relevante para compreensdo tanto do aumento da populacdo, como da
influéncia social e cultural da cidade. Segundo os dados da PDAD 2015, dos residentes em
Ceiléandia, 51,67% do contingente populacional sdo de nascidos no DF, enquanto 48,33% séo
constituidos por imigrantes. Deste total, 68,40% sdo naturais do Nordeste; 15,04% do Sudeste,
11,93%, do Centro-Oeste (menos DF); 3,80% vieram do Norte e 0,63% do Sul, conforme
Gréfico 2. No Por do Sol e no Sol Nascente, o percentual de populagdo nascida no DF é de
52,86%.

Gréfico 2 - Populacao migrante segundo a naturalidade — Ceilandia/Distrito Federal
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Fonte: Codeplan — 2015

O gréfico de migracdo mostra a diversidade que sempre existiu na cidade de Ceilandia,
desde sua constituicdo que foi marcada pela migracdo de pessoas que vieram trabalhar na

construcdo de Brasilia. Esse mesmo fator de migracéo ainda persiste, conforme observado na
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PDAD em 2015. A migracdo nordestina pode ser percebida com maior destaque na Feira
Permanente de Ceilandia, considerada ponto central de encontro da cidade, assim como na casa
do cantador. As manifestacdes culturais, tanto na culinaria, como na musica ou na danca
demonstram tracos da vida nordestina, influenciando com seus costumes e traquejos, a vida da
cidade.

A composi¢do habitacional, migratéria e etaria torna-se ainda mais importantes para
essa pesquisa, quando se observa a instrucdo de forma interligada com a oferta e a demanda da
EJA. Com relacdo a instrucdo da populacgéo total de Ceilandia, destaca-se o percentual daqueles
que ndo estudam, 72,12% o que representa (352.925), um quantitativo ainda muito alto, se
considerarmos o fato de ser Brasilia, a capital do pais, onde os investimentos teriam que ser
bem maiores. O DF possui bom nimero de escolas, mas ndo o suficiente para atender a demanda
populacional que vem crescendo, exponencialmente. Na cidade de Ceilandia sdo noventa e duas
(92) escolas para atender desde a educagdo infantil ao ensino médio. Segundo os dados da
PDAD - 2015, a quantidade dos sujeitos que frequenta a escola publica soma 23,47%, com
1,14% em periodo integral. Na escola particular, a pesquisa registrou 4,41%. Nos setores Por
do Sol e Sol Nascente, a escola publica responde por 29,63%, e a particular, por apenas 2,64%.

Conforme demonstra a Tabela 3.

Tabela 3 - Populagdo segundo a condicdo de estudo - Ceilandia/Distrito Federal — 2015

Ceilandia | Por do Sol e Sol

Condicao de Ceilandia Total Tradicional
Estudo Nascente

N [ % N | % N | %
Né&o estudam 352.925 72,12 289.212 73,18 63.713 67,65
Escola Publica
Tradicional 109.190 22,31 82.710 20,93 26.480 28,11
Escola Publica
Integral 5.565 1,14 4131 1,05 1.434 1,52
Escola Particular 20.885 4,27 18.397 4,66 2.488 2,64
EAD Publica® 120 0,02 78 0,02 42 0,04
EAD Particular® 666 0,14 624 0,16 42 0,04
Total 489.351 100,00 395.152 100,00 94.199 100,0

Fonte: Codeplan - PDAD 2015

Na tabela 3, destaca-se a inser¢do da modalidade EAD na condi¢éo de estudo, um fator
gue merece ser melhor compreendido por pesquisas futuras, uma vez que a rede publica de
ensino do DF em Ceilandia tem a oferta na modalidade a distancia, apenas para o0 PROEJA
Técnico em Informatica e Tecnico em Administracdo, mantido pela ETC que € uma escola de

educacéo profissional que oferta cursos basicos, também denominados FIC (Formacao Inicial
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Continuada) e técnicos presenciais (subsequente). Sendo apenas 0 PROEJA em nivel técnico
ofertado na modalidade a distancia para estudantes que tenham o Ensino Fundamental
completo. Nesse contexto, observa-se que o0 ensino no formato presencial ainda é a maior oferta
da rede puablica, assim € a modalidade que os estudantes frequentam.

Com relacdo ao nivel de escolaridade, de acordo com os dados da PDAD a populagao
de Ceilandia concentra-se na categoria daqueles com nivel fundamental incompleto, sendo
representada por 35,96% da populacéo, seguido pelo ensino médio completo, representado por
apenas 23,94%. Observa-se que o potencial para a modalidade da EJA passa de 35,96% quando
se levam em conta os Analfabetos (15 anos ou mais), 0s que sabem ler e escrever (15 anos ou
mais), e a alfabetizacdo de adultos. Percebe-se que para melhor compreensao dos dados, saber
a média de idade em cada categoria, ajudaria a entender questdes que nao sdo destacadas
colocados a frente ao processo de juvenilizacdo da EJA, com o aumento de estudantes de 15
anos em suas turmas. Como identificar quem sdo esses sujeitos que ndo tém o ensino
fundamental incompleto? Como identificar se esses sujeitos estdo matriculados nas escolas da
cidade?

Com relagdo ao ensino superior, percebe-se a cada ano ha um avanco no nimero de
pessoas que concluem o curso superior, assim como aqueles que chegam aos cursos de
especializacdo, sendo excegdo aqueles que alcancam e concluem o mestrado e, ainda mais raro
o0 doutorado, perfazendo um total de sdo 6,02%. A Tabela 3 e 0 Grafico 3 apontam esses indices
e consideram nessa analise também os percentuais de analfabetos na regido que representam
cerca de 3,58% e a quantidade de estudantes da Educacdo de Jovens e Adultos somam 7,19%,

como se pode conferir:

Gréfico 3 - Populagéo segundo o nivel de escolaridade — Ceilandia/Distrito Federal — 2015

Populagdo segundo o nivel de escolaridade —
Ceilandia — Distrito Federal — 2015
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No Por do Sol e Sol Nascente, o nivel superior é de apenas 3,13% da populacéo,
prevalecendo o fundamental incompleto, com 39,68%. A PDAD apurou que 4,05% da
populacdo sdo compostos por menores de seis anos fora da escola. Dos alunos moradores da
Ceiléandia, 84,50% estudam na propria Regiao, 9,40% em Taguatinga e 2,86%, no Plano Piloto.
As demais localidades de estudo sdo pouco relevantes individualmente.

Tabela 4 - Populacéo segundo o tipo de acesso a internet — Ceilandia/Distrito Federal — 2015

Ceilandia Por do Sol e
Ceilandia Total

Tipo de Acesso Tradicional Sol Nascente

N° % N° % N° %
N&o acessam 169.946 34,73 127.612 32,29 42334 44,94
No computador de casa 221.907 4535 188.806 47,79  33.101 35,14
No computador do trabalho 2.347 0,48 1.715 0,43 632 0,67
No celular 89.799 18,35 72342 18,31  17.457 18,53
No tablete 2.981 0,61 2.728 0,69 253 0,27
Na Lan House 1.962 0,40 1793 045 169 0,18
N&o sabem/ndo querem informar 409 0,08 156 0,04 253 0,27
Total 489.351 100,00  395.152 100,00  94.199 100,00

Fonte: Codeplan - PDAD 2015

Com relacdo ao uso da internet, segundo os dados do PDAD, na cidade de Ceilandia ha
um percentual expressivo da populacdo que acessa a internet, principalmente no computador
de casa, 45,35%, enquanto 18,35% dizem acessar no celular. Declararam ndo acessar a internet
34,73%. Esses dados podem ser questionados, quando se observa nas escolas, nas ruas, nos
onibus, no metrd, as pessoas no celular utilizando a internet mesmo que seja para acessar
Whatsapp e Facebook. Nos setores Por do Sol e Sol Nascente o nimero dos que ndo acessam a
internet é mais expressivo, 44,94%, enquanto 18,53% dizem acessar no celular. Com relagdo
ao uso da internet, segundo os dados do PDAD, na cidade de Ceilandia h4 um percentual
expressivo da populacdo que acessa a internet, principalmente no computador de casa, 45,35%,
enquanto 18,35% dizem acessar no celular. Declararam ndo acessar a internet 34,73%. Esses
dados podem ser questionados, quando se observa nas escolas, nas ruas, nos 6nibus, no metro,
as pessoas no celular utilizando a internet mesmo que seja para acessar Whatsapp e Facebook.
Nos setores Por do Sol e Sol Nascente o numero dos que ndo acessam a internet é mais
expressivo, 44,94%, enquanto 18,53% dizem acessar no celular. E possivel verificar essas
informacdes na Tabela 4.

Em relacdo a internet é possivel verificar que seu acesso a estudantes é restrito, o que

pode estar relacionado diretamente ao custo para as escolas, dos provedores de acesso. Alem
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desse fator, as instituicOes oferecem resisténcia para liberarem senhas de acesso, justificando a
restricdo, em funcdo da seguranca e da mé qualidade do provedor de internet, que ndo é capaz

de suportar um grande namero de usuarios.

3.2 Da cidade de Ceilandia aos sujeitos pesquisados

Considerando que a comunidade estudantil de Ceilandia, principalmente, os estudantes
da EJA, necessite de investimentos e de intervencgdes politico, pedagdgico, sociais e culturais,
a fim de superar as condigdes de desigualdade social e as dificuldades para ingressar no mundo
do trabalho, de forma equanime com os estudantes da rede regular de ensino, é que o Proeja-
Transiarte envida esforcos para, inserindo-se na realidade escolar, levantar e discutir essa
realidade, a ponto de propor e de construir, em colaboracdo, importantes modificacfes
(CASTIONI, 2012), caminhando para a promocao da emancipacdo desses estudantes, a partir
do confronto e da ruptura com todos os principios que reforcam as formas de alienacédo
capitalista que ocorrem por meio do trabalho, entendendo a escola como uma estrutura
organizada como as fabricas (GRAMSCI, 1991).

Esta pesquisa foi desenvolvida em duas etapas, realizando-se com grupos diferenciados
de estudantes. A primeira etapa ocorreu entre os anos de 2013 a julho 2014, no Centro de Ensino
Médio 03, com a participacdo de alunos do terceiro segmento da EJA, residentes em diversos
bairros de Ceilandia e nas proximidades da escola. As atividades de producao artistica do Proeja
foram desenvolvidas em aulas de Geografia, no diurno e no noturno, nas aulas de matematica,
contando com a colaboracédo do professor de Geografia que se somou ao pesquisador coletivo.
A segunda etapa ocorreu no ano de 2015, no Centro Educacional 07, com turmas dos segundos
e terceiros anos, respectivamente, contando com a professora de Artes que ja fazia parte do
Proeja-Transiarte como pesquisador coletivo.

O CEM 03 foi escolhido por reunir caracteristicas préprias e diferenciadas de outras
escolas que oferecem a EJA. Pela atuacéo politica da direcdo e dos seus alunos. Esta tem sido
uma escola de referéncia em Ceilandia, ocupando papel essencial na evolugdo e no
desenvolvimento da cidade. Contudo, por funcionar em um prédio antigo, fundado em 1971,
sempre enfrentou problemas estruturais, dificuldades pedagogicas e falta de incentivo
governamental. A Instituicdo Escolar fica situada no centro de Ceilandia, proxima a
administracdo da cidade. Oferece Ensino Médio no turno matutino e EJA, no vespertino e no
noturno. Uma boa parcela de alunos vem de familias carentes, muitas familias s&o oriundas de

outros estados, principalmente da regido Nordeste.
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Os CED 07 oferece Ensino Médio durante o dia e a Educacéo de Jovens e Adultos no
noturno. O Proeja-Transiarte foi desenvolvido em turmas do terceiro segmento nas trés
instituicOes escolares. A escolha foi feita por ser esta a fase de conclusdo de estudos e de
ingresso no mundo do trabalho, enfrentada com dificuldade pelos estudantes da EJA, alvos da
desigualdade e da exclusdo social. No contexto da Transiarte, 0 mundo do trabalho ¢ “entendido
como definicdo mais ampla do exercicio de uma atividade, onde as relacdes de troca sdo
substituidas por outras relagdes, como as empregadas no sentido da economia solidaria”
(ANGELIM, 2012, p. 78-93).

No periodo observado, de 2013 a 2014 no CEM 03, as turmas eram formadas com uma
larga variacgdo entre idades: no vespertino, os estudantes tinham de 18 a 72 anos, sendo a maioria
mulheres. Ja na turma do noturno, os estudantes eram mais novos, ficando entre 18 a 30 anos,
havendo somente uma aluna com 56 anos, confirmando a analise apresentada pela pesquisa do
IBGE (2013) que trata do publico-alvo da EJA e das questdes que envolvem o processo de
juvenilizacdo desta modalidade de ensino. Os dados do IBGE e do PDAD séo recentes e
contribuem para a nova realidade da EJA, extraindo-se informac6es de que a maior parte dos
estudantes matriculados na EJA é de mulheres de baixa renda, na faixa etaria entre 18 e 39 anos
de idade, perfazendo um total de 54%, destas, 70% responderam que procuram a EJA para
voltar a estudar ou para adiantar os estudos e cursar faculdade, apenas 19% das entrevistadas
responderam que a motivacdo para estudar era para conseguir melhores oportunidades de
trabalho (PDAD, 2015).

No ano de 2015, as turmas apresentaram perfil diferenciado, uma vez que atendiam
jovens entre quinze e dezoito anos, considerando o intervalo entre o primeiro e o terceiro
segmentos, havendo poucos estudantes com idade superior. Muitos eram egressos do Ensino
Fundamental, tendo sidos reprovados vérias vezes e, por ndo encontrarem lugar na escola
regular (marcados pelo fracasso escolar), recorreram a EJA, confirmando os elaboradores do
documento que orienta o Proeja para o Ensino Médio e EJA:

Os fundamentos das préaticas pedagdgicas permanecem reproduzindo o fracasso
escolar e a chamada “evasdo”. Desta forma, ainda hoje, mesmo os que chegam ao
final saem sem dominar a leitura e a escrita. Este fato tem representado um aumento
substantivo de jovens na EJA, todos com escolaridade descontinua, ndo-concluintes
com éxito do Ensino Fundamental, obrigados a abandonar o percurso, ou pelas
reiteradas repeténcias, indicador do proprio “fracasso”, ou pelas exigéncias de compor
renda familiar, insuficiente para a sobrevivéncia, face ao desemprego crescente, a
informalidade e a degradacéo das relac6es de trabalho, ao decréscimo do nimero de
postos. Essa presenga marcante de jovens na EJA, principalmente nas areas
metropolitanas, vem desafiando os educadores, do ponto de vista das metodologias e
das intervencdes pedagdgicas, obrigando-os a refletir sobre os sentidos das juventudes

— e de seus direitos — que permeiam as classes de jovens e adultos (BRASIL, 2007, p.
18-19).
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Muitos estudantes afirmam que buscaram a EJA com o fim de acelerar os estudos, cursar
0 nivel superior e participar do mundo do trabalho, ocupando melhores posicdes. Ao serem
questionados pela pesquisadora sobre a razdo de estudar & noite, um dos alunos (18 anos)

respondeu:

[...] Ah fessora, s6 tinha zé ruela na escola, as professoras tudo ruim, reprovei vérias
vezes (sic), vivia levando adverténcia, ndo conseguia aprender. N&do gostava da escola,
baguncava, ficava com os ‘parca’ (sic). Agora vou tentar levar a sério, tentar aprender.
(Jodo)

Outro aluno, de 19 anos, procurando justificar sua opg¢ao, relatou: “Minha namorada
engravidou, precisava trabalhar e, para ndo ficar tdo atrasado, resolvi voltar a estudar a noite e
me formar mais rapido”. (Marcos)

As falas ilustram a realidade desses jovens estudantes. Para eles, a EJA passa a ser o
lugar de busca. Dentro da realidade pesquisada, quanto mais jovem, maior a bagagem de
desinteresse pelos estudos, por trazerem a luz um contexto de reprovagdes marcado por
experiéncias ruins, vividas nas escolas regulares. Apesar das dificuldades relatadas, no
transcorrer das atividades desenvolvidas nas oficinas do Proeja-Transiarte, pela analise dos
discursos desses sujeitos é possivel identificar que possuem experiéncias e expectativas

semelhantes, independentemente de suas idades, sonham em conquistar algo atraves do estudo.



83

CAPITULO 4 — O CAMINHO PERCORRIDO DURANTE A PESQUISA-ACAO

Levando em conta a natureza metodoldgica do Proeja_Transiarte, esta pesquisa
percorreu 0 mesmo caminho do método para investigar e observar 0s grupos nas oficinas, em
meio ao trabalho colaborativo. Nessa dimensdo, dedica este capitulo para apontar conceitos e
sistematizar referenciais teoricos que fundamentaram esta escolha, assim como para discorrer
sobre as estratégias e instrumentos utilizados para construir todos os momentos de investigagao.
O Proeja-Transiarte tem como base metodoldgica, a pesquisa-acdo que permite a inser¢éo do
pesquisador no contexto pesquisado, levando-o0 a construir, junto com os investigadores,
respostas para os problemas que demandaram a pesquisa e a desempenhar o papel do interator
dentro dos grupos, de mediador e construtor de aprendizagens, perseguindo a dialética e a
dialogicidade do movimento de pesquisa-acdo que remete 0s envolvidos a resolucdo de
problemas cotidianos e a mudancas necessarias.

Pela Abordagem Qualitativa, os acontecimentos podem ser interpretados para que se
entendam as relacOes existentes entre as teorias e as opinides do pesquisador, levando em
consideracdo seus vieses, seus valores e suas origens pessoais, tais como género, historia,
cultura e status socioeconémico que podem moldar suas interpretacdes durante o estudo
(CREWSELL, 2010). A abordagem qualitativa abriga diferentes métodos de pesquisa-social,
incluindo a pesquisa-acdo que, segundo Barbier (2007), é caracterizada por uma acgao
colaborativa sustentada pela reflexdo critica e pelas transformacdes que a realidade demanda,
podendo orientar todo o percurso investigativo, por meio de diferentes estratégias. Apropria-se
também dos principios e dos fundamentos da Pesquisa-Acdo Existencial, dedicando-se a analise
das realidades investigadas para propor mudancas.

Para Barbier (2007), a pesquisa-acdo existencial pode modificar as formas de
compreender e de realizar pesquisas em Ciéncias Humanas e pode produzir novas relacdes entre
pesquisador e sociedade, onde o pesquisador desempenha seu papel profissional numa dialética
que articula, constantemente, a implicacdo e o distanciamento, a afetividade e a racionalidade,
o simbdlico e o imaginario, a mediacdo e o desafio, a autoformacéo e a heteroformacdo, a
ciéncia e a arte (RODRIGUES, 2015). Sobre a metodologia, Barbier (2007) ressalta:

A pesquisa-acdo torna-se existencial e passa a perguntar sobre o lugar do homem na
natureza e sobre a acdo organizada para dar-lhe um sentido. Ela se define, entdo, em
relagdo com a complexidade da vida humana, tomada em sua totalidade dindmica, e

ndo mais se justifica diante da relacdo do desconhecido que Ihe revela a finitude de
toda a existéncia (BARBIER, 2007, p.18).
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A escolha pelo método esteve relacionada a propria postura e metodologia de pesquisa
adotada pelo Proeja-Transiarte e pela natureza desta pesquisa que facilita a compreensdo e
delimitacdo do objeto de estudo, assim como permite a participacdo ativa do pesquisador no
contexto investigado, sendo parte da construcao das solucdes das situacdes-problemas-desafios.
De acordo com Barbier (2007), o objeto da pesquisa-acdo é constituido a partir de trés
dimensdes: Objeto Abordado (situacdo problematica apresentada, pedido de ajuda, constituicdo
do pesquisador coletivo e analise das implicacfes e escuta sensivel), Objeto Co-Construido
(hipoteses dos esclarecimentos existenciais, referéncia a um corpo tedrico existente, tratamento
dos dados) e Objeto Efetuado (tratamento de dados, confirmagdo junto ao grupo, escrita do
relatorio parcial pelo pesquisador coletivo, avaliagdo e supervisdo da existéncia concreta do
sujeito nas consequéncias dos efeitos de sentido — mudancas - validagdo) sendo necessaria sua

analise para a construcdo de uma proposta metodoldgica, como sintetiza Barbier (2007):

Quadro 2 - Esquema de Funcionamento da Pesquisa-A¢ao

Situacdo problemaética de um sujeito (pequeno grupo ou comunidade) ocasionando um
sofrimento, destruindo as relagdes humanas ou bloqueando a acgéo sobre a realidade.

Pedido de ajuda do sujeito ou proposta de esclarecimento do pesquisador profissional
interessado pela situacéo.

Constituicdo do “pesquisador coletivo” delimitagdo do grupo-alvo. Negociagdo da
intervencdo do pesquisador profissional, contratualizagao.

TEMPORALIDADE RECONHECIDA, CONFLITOS E MEDIACAO ASSUMIDOS

OBJETO ABORDADO

Andlise das implicagbes do pesquisador coletivo e estudo/informagéo sobre a situagdo
problematica como totalidade ecossistémica. Questionamento, discussdo e
implementagdo de um dispositivo de pesquisa em relagdo ao problema a resolver. Escuta
sensivel das préticas, dos discursos e da vivéncia emocional no grupo-alvo.

OBJETO CO-CONSTRUIDO

MOMENTOS DA CONSTRUCAO DO OBJETO

Primeira fase: hipGteses de esclarecimento existencial da ldgica interna dos
comportamentos do sujeito em face da situacdo. A questdo do “sentido” existencial
(diagndstico) e a confirmacdo das hip6teses junto ao grupo-alvo (12 perlaboragao).
Novas questdes a reintroduzir na pesquisa.

Segunda fase: referéncia a um corpus tedrico existente ou a desenvolver e a inventar.
Segunda série de hipoteses apoiando-se sobre 0s pontos-chave da situacdo problematica
e construcdo de um modelo de analise multirreferencial.

Novo tratamento dos dados encontrados durante a abordagem do objeto e novas
questdes. Nova produgdo de dados e elaboragdo de um “atribuir um sentido” pelo
pesquisador coletivo. Confirmagéo junto ao grupo-alvo e andlise multirreferencial de
suas reacdes (2% perlaboracédo). Escrita do relatorio parcial pelo pesquisador coletivo.

Avaliacéo e supervisdo na existéncia concreta do sujeito das consequéncias dos efeitos
de sentido (mudanca). Validacdo da analise pelos participantes. Escrita do relatorio
final. (tamanho da fonte)Informacéo e publicacéo.

OBJETO EFETUADO

Fonte: Barbier (2007, p. 122)
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Segundo Angelim et all (2012), a pesquisa-acdo no Proeja-Transiarte é construida
coletivamente, entrecruzando conhecimentos expressos por palavras e imagens, sendo a praxis
educativa resultante do movimento dialético entre acao/reflexdo/acdo, entendendo que a acao
sem reflexdo passa a ser mero ativismo que deve ser evitado na pesquisa-acédo, que trabalha
com a perspectiva de que os sujeitos implicados devem se envolver com o grupo, buscando um
movimento de transformacdo da realidade, obtendo a consciéncia de que 0s sujeitos séo
importantes para a construcdo da historia individual e coletiva (FREIRE, 1987; 2005). O
método da pesquisa-acdo implica na reflexdo permanente para a producdo de mudancas em
diferentes niveis no I6cus pesquisado.

Barbier (2007, p. 77) considera 0 método da pesquisa-acdo como sendo um auxilio as
estratégias que podem modificar o rumo das pesquisas em funcdo das informacdes recebidas e
dos acontecimentos imprevisiveis. Assim, ele trata de tematicas centrais, delimitando quatro
passos para o desenvolvimento da pesquisa-agdo: A Identificacdo do Problema e a
Contratualizacdo (um problema que ndo pode ser resolvido por uma comunidade ou sujeitos é
evidenciado e apresentado ao pesquisador que se compromete com sua solucdo, mediante a
participacdo e compromisso da comunidade, e, assim, firmam uma contratualizacdo conforme
apresenta a figura 2; O Planejamento e a Realizagdo em Espiral (havendo trés momentos de
construgdo do objeto para modificar o conjunto do sistema interativo da pesquisa-a¢do). As
Técnicas de Pesquisa-Acdo (muitas técnicas podem ser usadas na pesquisa-acdo, desde que
estejam de acordo com os objetivos e com a dindmica da pesquisa (0 autor sugere dois tipos: a
observacao participante e o diario de itinerancia); e, por ultimo, a Teorizagdo, a avaliacdo e
Publicacdo dos Resultados (verifica-se, nesta etapa, que a teoria é decorrente de avaliacdo

permanente, havendo um processo de reflexdo-acao-reflexdo continuo).

Figura 2 - Momento da contratualizagdo e de esclarecimentos sobre a Transiarte

Fonte: a autora — arquivos Proeja-Transiarte 2013
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Considerando o desenvolvimento do projeto Proeja-Transiarte, na Etapa de
Identificacdo do Problema e da Contratualizacdo, o pesquisador acolhe um grupo que solicita
sua ajuda para lidar com problemas ou dificuldades cotidianas (analfabetismo, poluicéo,
segregacdo, fracasso escolar) que ndo conseguiu resolver, mesmo tendo buscado saidas por seus
meios. A partir disto, ele pode se inserir no contexto demandado para compreender melhor o
problema e, em colaboragdo com o grupo, definir uma “situacdo-problema- desafio” que se
constrodi pela proposicao de questionamentos e pela reflexdo sobre suas raz6es e consequéncias.
Nesse processo, constitui-se 0 pesquisador coletivo (envolvendo pesquisador, graduandos,
mestrandos, doutorandos e professores) que exercita a escuta sensivel do outro, de suas falas,
razBes, juizos, leituras, historicidade, impressdes, percepcbes, concepcdes, identidades e
construtos, sem interpretar ou julgar o outro, ao contrario, é preciso que se resguardem 0s
principios do relativismo cultural, entendidos como a postura privilegiada pela antropologia
contemporanea, de buscar compreender a l6gica da vida do outro.

Estabelecidos os desafios, inicia-se o processo de contratualizagdo, onde os professores
da escola pesquisada aderem ao Projeto, passando a compor o pesquisador coletivo, assim,
concedem tempo e espaco das aulas para o desenvolvimento das oficinas, realizam a integracdo
curricular e motivam os estudantes a abracarem a proposta do Proeja-Transiarte como
oportunidade de desenvolvimento de aprendizagens importantes para a vida e para 0 mundo do
trabalho. Nesse contrato séo especificadas as fungdes de cada parte. A funcao do pesquisador é
articular a pesquisa e a acdo em um vai e vem entre a elaboracédo intelectual e o trabalho de
campo com os atores. E a partir do pesquisador coletivo que se define, verdadeiramente, o
contrato de pesquisa.

Na Etapa de Planejamento e Realizacdo em Espiral, a dialética experimentada pelo
pesquisador coletivo estimula constantemente 0 movimento da pesquisa-ac¢do. Durante todo o
processo de planejamento das etapas da oficina, da busca de solucBGes para as situacOes-
problemas-desafios, os estudantes fazem uso de ferramentas computacionais e da Arte. As
situagdes-problemas-desafios se configuram em meio a um processo de discusséo, resultante
do planejamento de atividades coletivas e colaborativas, sendo a equipe pesquisadora
responsavel pelo fortalecimento dos vinculos entre os membros dos grupos.

O planejamento inclui o processo de criacdo do roteiro que consiste na sistematizacéo
das ideias de todos os membros do grupo para a construcdo das imagens, onde se identificam
conflitos, divergéncias e similitudes, buscando-se um consenso e a coesao de ideias. A produgéo
é coletiva, com alunos dispostos em circulo, trabalhando sobre o tema escolhido na primeira

etapa da oficina, procurando desenvolver aspectos politicos, sociais, culturais, histéricos, de
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forma critica, criativa e construtiva, apropriando-se das formas estéticas e das possibilidades de
intermediar real com virtual. A elaboracdo se apoia na escuta sensivel do vivido, na
interpretacdo e na reformulacdo do existente. Apos o planejamento, os estudantes passam para
0 momento de captacdo das imagens com celular, com maquina fotografica ou filmadora e
também para criacdo e manipulagdo de imagens no software livre GIMP, com a finalidade de
construir a animacao, com programas de edi¢do de imagens e de producdo de videos. A fase de
planejamento se constroi a partir de um movimento espiral de acdo-reflexdo-avaliacao. Barbier
(2007) define essa etapa, da seguinte forma:
Durante todo o processo de planejamento, a temporalidade é reconhecida com a sua
sequéncia de conflitos e de mediacdes ligados a acéo. O objeto vai se tornando cada
vez mais “co-construido”, na medida em que a analise se torna mais sustentada pelo
conjunto do pesquisador coletivo e em que as hipéteses de acéo e de esclarecimento
sdo produzidas e discutidas pelo pesquisador coletivo e sdo testadas junto aos
membros do grupo-alvo. Dois tempos presidem a essa elaboragdo: O primeiro
estabelece um diagnéstico, abrangendo a l6gica interna dos comportamentos do
sujeito em situacdo problematica. O segundo é referencial, recorre a referéncias em

Ciéncias Humanas e Sociais e trabalha sobre 0s pontos-chave do blogueio da situagéo.
(BARBIER, 2007, p. 123).

Em relacdo as Técnicas de Pesquisa-Acdo, Barbier (2007) afirma que todas as técnicas
usadas em Ciéncias Sociais capazes de contribuir com a resolucdo de problemas podem ser
empregadas na pesquisa-a¢do, mas, para o autor, ha duas técnicas especificas da pesquisa-acao
predominantemente existencial, ou seja, a Observacdo Participante Predominantemente
Existencial (OPE) e o Diario de Itinerancia. Na OPE, o observador é aceito pelo grupo, uma
vez que apresenta desde o inicio seus objetivos como pesquisador e observador; para tanto,
busca a efetivacdo da contratualizacdo, que ocorre pela escuta e pela troca simbolica entre
pesquisador e grupo. O Diério de Itinerancia é dividido em trés fases, ou seja, diario rascunho,
onde o pesquisador registra tudo o que lIhe parece importante; diario elaborado, que é o
aperfeicoamento do diario rascunho; e diario comentado, que € o instrumento de
democratizacdo do grupo ou de um subgrupo. Para Barbier (2007, p. 133), o diario de
itinerancia ¢ “um instrumento de investigagao [...]em que se emprega a triplice escuta/palavra
— clinica, filosofica e poética — da abordagem transversal”. No contexto do Proeja-Transiarte,
do Proeja-Transiarte e desta pesquisa, € utilizado para o registro das atividades desenvolvidas
nas oficinas de producéo artistica, do inicio até a sua finalizacéo.

Na Teorizagdo, Validagéo e Publicacdo dos Resultados, considerando a pesquisa-acéo,
verifica-se que a teoria decorre da avaliagdo permanente, progressiva e continua da acgéo,
ocorrendo em cada fase da pesquisa, antes, durante e depois das agdes. A discusséo faz parte

da natureza da acdo do pesquisador coletivo. Assim como a pesquisa-a¢ao nasce do interesse,
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das necessidades e das especificidades dos grupos, também toda acdo leva em consideragédo o
grupo. O resultado da pesquisa leva a um estabelecimento de modelos dos processos coletivos,
conduzindo a realizacdo dos objetivos da acdo, quer dizer, a resolucdo do problema inicial,
tornando-se, entdo, facil compreender que uma pesquisa-a¢do sO6 chega ao fim quando o
problema inicial é resolvido, no caso do Proeja-Transiarte, com a postagem no site onde ocorre

a socializacdo dos resultados da pesquisa e a avaliagdo do processo.

4.1 Instrumentalizacédo da pesquisa

No trabalho desenvolvido pelo Proeja-Transiarte e nessa pesquisa, escolheu-se
estabelecer uma correlacdo entre 0s passos das oficinas de producdo artistica e a pesquisa-a¢ao.
Nesse sentido, constitui-se o pesquisador coletivo, a fim de que o investigador possa inserir-se
na realidade estudada para interagir e intervir pedagdgica, cultural, politica e historicamente,
ajudando reflexo sobre as realidades vividas e na proposicdo de mudancas. E nessa perspectiva
que o pesquisador assume papel de observador participante para desenvolver a pesquisa
propriamente dita e, através dela, obter os resultados objetivados. Nesse processo de pesquisa,
em particular, houve uma interrupcdo da observacdo realizada, entre o periodo de agosto 2014
a 2015, por questdes de saude, fui acometida por um cancer de mama que for¢cou meu
afastamento para tratamento quimioterdpico, procedimentos cirirgicos e radioterapia. No
entanto, a pesquisa-acdo foi retomada no segundo semestre de 2015, quando retomou-se a
aplicacdo das técnicas de pesquisa escolhidas, ou seja, a observacdo participante de carater
predominantemente existencial (OPE) com registro em Diario de Itinerancia (BARBIER,
2007), e 0 uso de recursos visuais como fotografias e pequenos videos das oficinas.

De acordo com Barbier (2007), a Observacdo Predominantemente Existencial consiste
em todas as formas de escuta e de observacdo ndo codificadas, ndo estruturadas. Todos os
lugares habituais de encontro sdo propicios a escuta interessante. O pesquisador precisa
constituir um diério de itinerancia para fazer anotagdes do que observa e escuta e um gravador
de bolso para registrar dados imediatos. Para Ferreira, Torrecilha e Machado (2012), esse tipo
de observacéo acaba por permitir o desenvolvimento de um relacionamento entre pesquisador
e participantes, aléem de construir um nivel de confiangca necessario para que os participantes

revelem "os bastidores das realidades"” de sua experiéncia. Sobre o assunto, Gil (2012) define:

A observacdo participante, ou observacdo ativa, consiste na participacdo real do
conhecimento na vida da comunidade, do grupo ou de uma situacdo determinada.
Neste caso, 0 observador assume, pelo menos até certo ponto, o papel de um membro
do grupo. Dai porque se pode definir observacao participante como a técnica pela qual
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se chega ao conhecimento da vida de um grupo a partir do interior dele mesmo (GIL,
2012, p. 103).

O uso deste tipo de observacgdo apresenta vantagens como, poder facilitar a obtencao de
informacdes sobre situacOes cotidianas em que o pesquisador ou o0 grupo estdo envolvidos;
possibilitar o acesso a dados de dominio privado e captar palavras que esclarecem
comportamentos observados (GIL, 2012, p. 104). Ainda para Moreira (2004), por esta técnica
de coleta de dados, o observador torna-se parte da situacdo observada, podendo captar o
comportamento verbal e o ndo verbal dos participantes, dentro de seus contextos socio-
culturais, podendo seus resultados ser anotados, gravados e até mesmo filmados.

As observacBes foram registradas no Diario de Itinerancia junto com as impressoes e
com os relatos das situacdes acontecidas em cada oficina. Durante a observacdo, foi feita a
escuta sensivel dos participantes, procurando perceber e compreender suas concepcles e
posi¢des sobre o tema abordado. Entendendo que o Diério de Itinerancia possui trés etapas, na
primeira, usando da liberdade de escrever e registrar todas as impressdes e percep¢des sobre o
contexto analisado, sem compromisso de apresentar essas anotacdes para outra pessoa, foram
feitas anotagcdes com impressdes bem pessoais que serviram de base para maior elaboracédo, na
segunda etapa, e ainda mais apuradamente, na terceira. Ao Diario de Itinerancia foram anexados
0s registros, os relatérios dos estudantes de graduacao que compuseram o pesquisador coletivo
no projeto e fotografias com o fim de completar as considerac@es e o0s levantamentos obtidos
por meio das técnicas utilizadas. As oficinas foram gravadas/filmadas para servir de apoio, se
houvesse necessidade, para a escrita do Diario de Itinerancia, e ndo foi feita a sua degravagéo.
O processo de observar, registrar e, logo depois, analisar o resultado obedeceu as fases da

pesquisa-acdo, ou seja, Objeto Abordado, Co-construido e Efetuado.

4.2 Trajetoria procedimental

O processo de coletas de dados foi realizado, mediante Observacdo Participante e
Registro em Didrio de Itinerancia de atividades desenvolvidas em oficinas da Transiarte. As
turmas escolhidas em funcdo da disponibilidade e da disposicdo dos professores que se
comprometeram com o Proeja-Transiarte e decidiram se envolver com todas as atividades das
oficinas. Esses professores, em colaboragdo com os pesquisadores, trabalharam em cima da
integracéo curricular, envolvendo os assuntos tratados no bimestre e as propostas da Transiarte.

Em um primeiro momento, integraram-se, de forma mais efetiva, professores de geografia e
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artes, ap0s a apresentacao do projeto ao corpo docente e a equipe gestora para concluir a fase
da contratualizagéo, incluindo os estudantes.

O Diério de Itinerancia foi construido a partir das observacdes participantes feitas nas
oficinas, dos registros escritos, produzidos pelos graduandos, mestrandos e doutorandos e dos
registros visuais como fotografia e filmagens. Observaram-se comportamentos dos estudantes,
assim como dos professores regentes, percepgdes sobre suas acdes e reacOes diante das
propostas de trabalho, da metodologia de ensino e de colaboracdo adotada pelo Proeja-
Transiarte, assim como foram evidenciadas as dimensdes da aprendizagem, verificando como
elas ocorrem e se desenvolvem, na prética, verificando qual o nivel de preocupacdo com a
promocdo de atitudes colaborativas para a construcao de aprendizagens com sentido para vida
académica e para formacdo de conhecimentos para o0 mundo do trabalho. A maior parte dos
registros foi construida ap0s os encontros com a turma e com a equipe de pesquisadores

coletivos.
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CAPITULO 5 — ANALISES, COMPARACOES E REFLEXOES ENVOLVENDO O
PROCESSO DE  PESQUISA: OFICINAS DA TRANSIARTE E DIMENSOES DE
APRENDIZAGEM COLABORATIVA

Esta pesquisa situou sua reflexdo a partir da problematizacdo de um dos eixos
estruturantes do Proeja-Transiarte, ou seja, a Aprendizagem Colaborativa, assim, vem tratando
dos aspectos ligados ao processo de construcdo coletiva e colaborativo que se estrutura por
meio da elaboracdo e da resolucédo de situacdes-problemas-desafio, mediados pela Transiarte,
inscrita em producdes estéticas visuais, transpostas para 0 ambiente virtual, por meio de videos
animados. Todo o processo de producao é analisado, a partir da observacao do trabalho que trés
grupos de estudantes realizaram em oficinas do Proeja-Transiarte, verificando-se a correlagédo
entre as aprendizagens e as dimens@es colaborativas. Sobre este entendimento, este capitulo
dedicou-se a responder ao problema da pesquisa e observar se 0s objetivos foram alcancados,
na medida em que se analisam as experiéncias dos estudantes.

Com os dados coletados, foi feito o confronto entre as informagdes obtidas por meio da
pesquisa bibliografica que resultou no corpo das referéncias, aquelas tratadas pelas observacgdes
e relatadas no Diario de Itinerancia, a fim de estabelecer relacdo entre realidade tedrica e
cotidiana, verificando similitudes e divergéncias, primando pela manutencdo da coeréncia, da
consisténcia, da recorréncia, da originalidade e da objetivacao de ideias e dos conceitos tratados
no decorrer do processo investigativo (TRIVINOS, 1992). Como resultado desse processo, foi
construida uma analise categorica, envolvendo a extracdo de sentidos dos dados para Ihes dar
maior significacdo, mediante sua organizacdo e tratamento. Nesse sentido, as falas, as ac6es, 0s
comportamentos e/ou silenciamentos e as situagdes cotidianas sdo analisados via observacéo,
uma vez que a comunicacao entre os individuos é tdo rica que apresenta visdo polissémica,
permitindo ao pesquisador uma variedade de interpretacdes que englobam a objetividade e a
subjetividade humanas, expressas no campo simbolico das interacbes (CAMPQOS, 2004).

Nas pesquisas qualitativas, o problema da pesquisa orienta as acdes do pesquisador,
sendo preciso respondé-lo, por meio de técnicas como a escolha de recortes tematicos que séo
capazes de compor um todo, ou a escolha de temas para alcancar os objetivos da pesquisa.
Campos (2004) informa que o tema pode ser escolhido pelo pesquisador, vislumbrando os
objetivos da pesquisa e as impressdes de seu contato com o material estudado, relacionando-o
com as teorias embasadoras, havendo uma ordem psicoldgica, variavel que permite abranger
varios outros temas. “O evidenciamento das unidades de analises tematicas, que sdo recortes

do texto, consegue-se segundo um processo dindmico e indutivo de atencdo ora concreta a
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mensagem explicita, ora as significagcdes ndo aparentes do contexto” (CAMPOS, 2004, p.613).
Caracterizando as categorias, 0 autor afirma:
[...] grandes enunciados que abarcam um ndmero variavel de temas, segundo seu grau
de intimidade ou proximidade, e que possam através de sua analise, exprimirem
significados e elaboracGes importantes que atendam aos objetivos de estudo e criem

novos conhecimentos, proporcionando uma visdo diferenciada sobre os temas
propostos (CAMPQS, 2004, p. 614).

Na andlise das atividades observadas na pesquisa, foi possivel perceber dois aspectos
importantes: o primeiro que se refere as dimensdes da aprendizagem colaborativa, onde
verificou-se a existéncia de algumas dimensdes que perpassam Varios passos das oficinas e o
segundo aspecto diz respeito aos passos das oficinas de producdo artistica que, pela dindmica
das atividades colaborativas, puderam ser condensados em seis, de acordo com Rodrigues
(2015) que fez uma adaptacao pratica dos dez passos definidos por Teles (2012),para dar maior
praticidade as aces desenvolvidas pelos estudantes, por essa razdo, essa pesquisa adotou a
seguinte ordem: (1) O convite, (2) Definicdo do Tema Gerador e da situacdo-problema-desafio,
(3) A criacdo do roteiro, (4) A criagdo artistica coletiva, (5) Edicao de imagens e (6) A postagem
no site.

Estabeleceram-se categorias de andlise para apresentar, organizadamente, os resultados
alcancados pela pesquisa que utilizou Observagdes Participantes, cujas experiéncias foram
relatadas em Didario de Itinerancia. O processo de categorizacdo e sub-categorizacao é definido
como uma operacdo de classificacdo de elementos constitutivos de um conjunto por
diferenciacéo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género (BARDIN, 1977). Nesse
entendimento, definiram-se quatro categorias para verificar e analisar a relacdo entre as
dimensGes de aprendizagem e os passos da oficina do Proeja-Transiarte, considerando o papel
da colaboracdo e avaliando se a experiéncia desenvolvida nesse projeto produziu aprendizagens
colaborativas.

O quadro a seguir apresenta a relagéo entre as dimensdes da aprendizagem colaborativa
e 0s passos das oficinas de producdo artistica, considerando a adaptacdo feita por

Rodrigues(2015) adotados por essa pesquisa:
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Quadro 3 - Ocorréncia das Dimensdes da Aprendizagem Colaborativa nas oficinas do Proeja-Transiarte

DIMENSOES DA APRENDIZAGEM COLABORATIVA

OFICINAS DE PRODUGCAO
ARTISTICA DO PROEJA-
TRANSIARTE (PASSOS)

1) Papel do Professor no Design e Gerenciamento de Atividades
Colaborativas

1) O convite

2) O momento de estabelecer a
situa¢do-problema-desafio

3) A criacéo do roteiro

4) A criago artistica coletiva

5) Edicdo de imagens e

6) A postagem no site

2) Escolha do Tépico, definicdo e duracéo das atividades das oficinas

2) Eleicéo de um tema gerador e das
situagBes-problemas-desafios;

3) Modelo Pedagogico de Colaboragéo

1) Convite

2) Tema e situacdo-problema-
desafio

3) A criacdo do Roteiro

4) A criagdo artistica coletiva
5) Edicéo de imagens

4) Formag&o dos Grupos (tamanho)

2) Tema e situagdo-problema-
desafio

3) Criacdo do Roteiro

4) Criacdo artistica coletiva.

5) Consenso e Coesdo

2) Tema e situacdo-problema-
desafio

3) A criacdo do roteiro

4) A criagdo artistica coletiva

5) Edicdo de imagens

6) A postagem no site

6) Avaliacdo

1) O convite

2) Eleicdo do tema e da situacdo-
problema-desafio,

3) A criacéo do roteiro,

4) A criagdo artistica coletiva,

5) Edicéo de imagens

6) A postagem no site

7) Groupware

2) Tema e situagdo-problema-
desafio

3) Criacdo do roteiro

4) Criacdo artistica coletiva

5) Edi¢do de imagens e

6) A postagem no site

Fonte: elaborado pela autora

Destaca-se que ha varias dimensfGes presentes em todos 0s passos da oficina,

demonstrando a relacdo imbricada entre esses dois vetores de desenvolvimento da pesquisa e

dos estudantes. Essa intersec¢do foi notada durante a andlise e observacdo dos estudantes

realizando as atividades promovidas nas oficinas, com carater colaborativo e serdo apresentadas

no decorrer do capitulo, a fim de que se compreenda melhor os aspectos e as complexidades

desta conexao.



94

5.1 Relacgdo entre os passos das oficinas do proeja-transiarte e as dimensdes da
aprendizagem colaborativa

A proposta do Proeja-Transiarte € apresentada a escola, mediante a feitura de um convite
aos professores e a equipe gestora para receberem o projeto como parte do planejamento
pedagogico da instituicdo e de seus docentes. A partir disso, os professores passam a conhecer
0 projeto e a entender seus objetivos e metodologia de ensino para aderirem sua proposta e
integra-las as suas atividades curriculares e disciplinares. Em seguida, a proposta é apresentada
aos estudantes, a fim de que entendam que lhe sdo oportunizadas novas perspectivas de
aprendizagem. O processo inicial ¢ selado com a “contratualizacdo” entendida como um
“contrato de agdo” estabelecido entre pesquisador coletivo ¢ educandos da EJA. No inicio da
pesquisa, essa etapa ja tinha se completado no CEM 03 e em 2015 foi iniciado no CED 07, cabe
destacar, no entanto, que o projeto é reapresentado aos professores, para que possam haver
novas adesdes ou desligamentos todo inicio de ano e/ou semestre letivo.

Decorridas as primeiras apresentacdes, iniciam-se as oficinas com a escolha de um tema
gerador e, em sequéncia, a situacdo-problema-desafio. A eleicdo do tema é motivada por
discussoes e reflexdes sobre problemas conjunturais, sociais, politicos, escolares, econémicos
e historicos que afligem, direta ou indiretamente, a vida dos estudantes e de suas comunidades.
Os problemas justificam a pesquisa-acao e suas etapas, uma vez que demandam a participagao
do pesquisador na busca de solucdes, constituindo-se no principio para o planejamento das
acOes pedagogicas. Evidencia-se que nesta etapa se desenvolvam as sete dimensfes da
aprendizagem colaborativa.

Apos a eleicdo do tema, ocorre a divisdo da turma em grupos para definir as situacdes-
problemas-desafios, sobre as quais 0s grupos vao desenvolver os demais passos da oficina. A
producdo do tema-gerador envolve um processo de conscientizacdo (FREIRE, 1979) onde se
busca a superacdo da consciéncia mitica e do senso comum pela criticizacdo da realidade, da
condicdo do ser humano e do trabalhador, considerando as ideias e as condigdes de vida dos
alunos da EJA, assim como as condi¢cdes de alienacdo em que se encontram estudantes e

professores.
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Figura 3 - Criacéo do roteiro/Dramatizacdo

i
)
1

Fonte: a autora — Arquivos do Proeja-Transiarte

O processo de conscientizacdo € definido por Freire (1981) como uma atividade de

desvelar e revelar a realidade tal como ela é, despindo-a das intencionalidades de mascarar

conflitos, diferencas e

preconceitos que levam os sujeitos a assumirem posturas incoerentes

com suas condi¢fes materiais e existenciais, 0 que permite que construam visdes para

defenderem o ponto de vista do opressor, mesmo que esteja em condi¢cdo de oprimido. No

contexto da EJA, € visivel essa dificuldade de enxergar a realidade tal como ela é, sem

embacamentos ou confusdes ideoldgicas e culturais, a maior parte dos estudantes ndo consegue

entender as responsabilidades do Estado em relacdo as suas condicGes sociais e histdricas, ndo

entendem que sdo marginalizados e excluidos socialmente, s6 por meio de um processo de

guestionamento e de confronto para que as contradi¢Ges possam vir a tona. O mestre prossegue

em suas consideracdes:

A conscientizagdo é, neste sentido, um teste de realidade. Quanto mais
conscientizacdo, mais se “desvela” a realidade, mais se penetra na esséncia
fenoménica do objeto, frente ao qual nos encontramos para analisa-lo. Por esta mesma
razdo, a conscientizagdo nao consiste em “estar frente a realidade” assumindo uma
posicdo falsamente intelectual. A conscientiza¢do ndo pode existir fora da “praxis”,
ou melhor, sem o ato agdo — reflexdo. Esta unidade dialética constitui, de maneira
permanente, 0 modo de ser ou de transformar 0 mundo que caracteriza 0s homens.
Por isso mesmo, a conscientizacdo € um compromisso historico. E também
consciéncia histérica: é insercdo critica na histdria, implica que os homens assumam
o0 papel de sujeitos que fazem e refazem o mundo. Exige que os homens criem sua
existéncia com um material que a vida Ihes oferece. A conscientizagdo nao esta
baseada sobre a consciéncia, de um lado, e 0 mundo, de outro; por outra parte, ndo
pretende uma separacao. Ao contrario, estd baseada na relagdo consciéncia — mundo
(FREIRE, 1979, p. 24).

Na atividade de discutir a realidade, busca-se levar o sujeito a se compreender parte

desta realidade e, portanto, do mundo e de sua histéria que é transformada. Na medida em que

0s sujeitos, em sua dialética, ddo movimento e sentido aos fatos e as relagdes que estabelecem

entre os sujeitos coletivos, significando sua existencialidade e subjetividade, pde-se em cheque
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o0 conceito de alienagdo que deriva da ideia de explora¢do do homem pelo homem, através do
trabalho que é visto por Marx como for¢a motora das relagfes entre homem e natureza. Nas
sociedades industriais e de consumo, a alienacdo transforma as pessoas e as relacdes
interpessoais em “coisas” e em “relagdes entre coisas” (BARROS, 2011). A atividade escolar
e a dos profissionais herda a natureza do trabalho estratificado e propulsor da alienagéo,
desenvolvendo uma caracteristica prdpria que é a de produzir e reproduzir, sistematicamente, a
cultura da alienacgéo e da opressdo pelos modelos pedagdgicos adotados, que se assemelham a
digitais identitarias, havendo diferentes escolas para diferentes sociedades que servem a
diferentes propdsitos, mas com uma engrenagem estrutural tipica e especifica. Assim como se
percebe no cotidiano da escola que atende a estudantes da EJA que estd preparada para
reproduzir comportamentos estereotipados para manter 0s estudantes em constante
dependéncia, acostumando-se com pouca formacdo e quase nenhuma possibilidade de
mudanca. Muitos estudantes sonham em dar continuidade aos estudos, mas a maior parte deles
desiste no meio do caminho, repetidas vezes.

Saviani (2003) fez inimeras observacdes sobre essas diferencas, ressaltando a existéncia
de dois tipos de escola, com o fim de sustentar o Estado e a estrutura sistémica criada pelo
capitalismo, baseada principalmente na diviséo de classes; assim, criou-se uma escola destinada
a classe trabalhadora e uma outra, para a classe burguesa. Nesse sentido, a primeira tem o papel
de “formar” (com sentido de treinar) uma geragdo de pessoas para o trabalho manual,
adaptando-se as condicdes oferecidas pelo Mercado (agente determinante de padrdes e
necessidades sociais), caracterizando-se o0 ensino técnico e profissional, e a segunda, a
instituicdo que prepara as mentes para o comando e para o gerenciamento do trabalho. Havendo,
nesse entendimento, desde a critica de Marx a sociedade capitalista, a dualidade entre trabalho
manual e intelectual, contra a qual Saviani (2003) se opde e apresenta a proposta de escola
politécnica, pensando na superacdo da dicotomia entre os aspectos manuais e intelectuais,
observando a necessidade de sua unidade para a formacao integral e para a construgdo de uma
sociedade onde néo exista a divisdo de classes.

O Proeja-Transiarte adota alguns pressupostos da proposta da escola politécnica, na
medida em que compreende o quanto é necessario que todos tenham direito a educacédo
multidimensional, integrada a vida, capaz de fornecer elementos para que o foco do trabalho
escravizante possa ser mudado para o trabalho humanizante, a favor dos homens e das mulheres.
Sob este prisma, pelo trabalho com a Transiarte, arte em transi¢do (TELES, 2012), representada
e democratizada no espaco virtual, que reconhece toda expressao de criatividade humana como

arte em sua galeria espacial, procura promover a inclusao digital dos estudantes da EJA e, por
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meio das atividades desenvolvidas, motivar diferentes tipos de aprendizagens. Para Saviani
(2003), a politecnia se apresenta como uma proposta capaz de combater a dualidade trabalho
intelectual e manual, por isso, torna-se possivel admitir seus principios nas propostas de ensino
e educacdo, como faz o Proeja-Transiarte que planta uma semente de pratica emancipadora e
desalienadora, impedindo que haja uma cisdo entre ciéncia e arte.

Freire (1987) também critica a dualidade entre os conhecimentos técnicos e cientificos
formados nessas escolas, reconhecendo que a divisao de classes acirra as diferencas entre 0s
sujeitos, asseverando a opressdao e a exploracdo, constituindo a escola, o ambiente de
organizacao dessa dindmica. Faz ainda criticas a metodologia tecnicista e tradicional que serve
para treinar pessoas, deixando de forméa-las para o exercicio critico de sua cidadania.
Assumindo as perspectivas marxistas, historico-criticas e freirianas, o Proeja-Transiarte busca,
através da construcdo coletiva do trabalho desenvolvido em todas as oficinas, construir o que
para Freire (1981) representa o momento onde a palavra do homem, que foi silenciada
historicamente, pelas condi¢des da alienacdo capitalista, é pronunciada para produzir sentido,
em favor de sua libertacdo, onde o homem fala o que sabe, 0 que quer saber, 0 que precisa e
como precisa saber. Esse momento também é reconhecido por Vigotski (1998) como aquele
em que ha expressdo do pensamento por meio da linguagem, que é cultural e historicamente
construida, mas que representa as intencionalidades individuais. Ao que Grossi (1990) chama
de zona de desconforto que pde em duvida os conhecimentos consolidados para dar lugar a
conhecimentos em formacdo, caracteristicos da ZDP/ZDI (VIGOTSKI, 1997 e PRESTES,
2013).

O processo de conscientizacdo desestabiliza a I6gica tradicional, pois tende a despertar
os individuos para as questdes que precisam ser modificadas, quer em relacdo as préaticas
pedagdgicas de ensino-aprendizagem e avaliacdo, quer nos estigmas ligados aos alunos da EJA
e de suas histérias. Em cada uma das etapas das oficinas de producdo artistica do Proeja-
Transiarte, o professor e o pesquisador desempenham papel preponderante, uma vez que suas
posturas, concepgoes e perspectivas interferem no processo de conscientizagcdo e emancipacdo
dos sujeitos. A existéncia de uma teoria libertadora ndo é a evidéncia dela, a libertacdo se
constroi na pratica reflexiva, no tripé acao-reflexdo-acdo. Na medida em que se comprometem
com o Proeja-Transiarte, professores e pesquisadores precisam assumir postura questionadora
para estimular o pensamento reflexivo, aprendendo a fazer perguntas que levantam e exponham
a cotidianidade, as contradigfes e dicotomias presentes na realidade dos educandos,
produzindo, pela prética, a reflexdo, a conscientizago e o processo de desalienacdo (retomada

da alienacdo). Os professores se identificam com o projeto, mudam a dindmica de suas aulas
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préticas cotidianas para adotarem um modelo de trabalho colaborativo que se constroi a partir
da constituicdo de grupos e do desenvolvimento de atividades artisticas integradas aos
curriculos das diferentes disciplinas. Nesse percurso, alteram a légica de organizacao da sala
de aula, substituindo os enfileiramentos pelos circulos e depois pelos grupos. Na mesma
direcdo, as aulas expositivas sdo superadas pelas discussdes, conversas e producdes artisticas.
O papel de ensinar é dividido com o aluno; a sala de aula constitui-se pela juncdo de ambiente
presencial e virtual, inserindo-se elementos digitais no dia-a-dia dos estudantes, como
ferramentas de aprendizagem. A escola e a sala de aula passam a ser o locus de producéo
cultural, politica, histdrica e social, na medida em que professores se conscientizam de que eles
mesmos precisam superar a consciéncia mitica, os conceitos tradicionais enraizados em sua
pratica pedagdgica, as posturas que fortalecem as diferencas sociais e os paradigmas elitizantes
gue sustentam a sociedade capitalista, sem 0s quais seria impossivel pensar em construcdo de
uma proposta que se espera libertadora e transformadora da realidade dos educandos. Nesse
contexto, professores e pesquisadores precisam acreditar na possibilidade dessa transformagéo,
vivendo-a em sua propria trajetoria pessoal, associando a experiéncia educativa a realidade para
que se relacionem as subjetividades dos individuos (SANTIAGO, 2012).

5.1.1 Dimens6es da Aprendizagem Colaborativas: Papel do Professor

Em ambito geral, o Proeja-Transiarte busca a formacdo de uma consciéncia critica
envolvendo professores e estudantes das escolas onde se desenvolve, promovendo a reflexdo
sobre a estrutura educativa. Quando Teles (2015) trata da dimensdo que fala do Papel do
Docente relacionado ao Design, ao Gerenciamento e a Pedagogia do Ambiente Colaborativo
Online, pensa na reconfiguracdo do cenario educativo, a partir do ambiente virtual, onde o
professor pode ser chamado de tutor, formador, mediador ou monitor que, para facilitar o
processo de colaboracdo e de aprendizagem colaborativa, preocupa-se com a criacdo e com a
aplicacdo de um design para o trabalho em grupo, procurando orientar as tarefas, sanar as
duvidas dos alunos, assim como também pode sugerir leituras, responder perguntas, tecer
comentarios e facilitar a colaboragdo entre estudantes (TELES, 2015). As intervencGes dos
professores e sua interacdo com os educandos tem como foco o trabalho em grupo e gira em
torno de quatro funcbes que o profissional tem que exercer no ambiente online, ou seja,
pedagdgica, gerencial, técnica e social (TELES, 2009).

Considerando toda discussdo feita até aqui, é possivel observar que o professor tem um

papel importante na construgdo da consciéncia critica, na superacdo da dualidade trabalho
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intelectual e manual, assim como na aliena¢&o e na exploracéo capitalista, por isso, ndo ha como
enxergar o trabalho desenvolvido no contexto do Proeja-Transiarte sob 0 mesmo prisma do
trabalho online, uma vez que as interacbes no ambiente presencial demandam maior
aproximacdo entre o0s sujeitos, envolvendo aspectos da subjetividade humana e de
complexidade que tém que ser levados em conta no momento de se pensar na defini¢do do papel
ou da importancia do professor para o desenvolvimento da aprendizagem colaborativa. O
professor ndo se preocupa somente com as atividades que desenvolve nas oficinas, nem com o
design que pode ser entendido como a formulacdo de estratégias e metodologias de ensino, mas,
volta sua atengédo para trabalhar com um ambiente colaborativo presencial, pois, dentre as
questBes com que se preocupa, esté sua integracdo e interagdo com 0s grupos, o que implica na
colaboracdo E no andar junto. Essa dimensdo estd presente em todas as etapas das oficinas,
sendo importante a presenca e as aces dos professores no processo de colaboracéo.

No Proeja-Transiarte, educadores e pesquisadores assumem posturas semelhantes as dos
agentes de cultura dos circulos de alfabetizacdo do Método Paulo Freire (1979), onde, como
afirma Branddo (1981), o educador procura fazer vir a tona as concep¢des de mundo dos
educandos para delas partir e construir estratégias de aprendizagens. Ao levar os estudantes a
compreenderem seus problemas, o professor passa a ajuda-los a contextualizar e interpretar
suas razdes, buscando solugdes para que haja mudancas na realidade problematizada. Essa é
uma etapa importante do processo de aprendizagem, pois delineia 0os objetivos do Proeja-
Transiarte e define o tipo de educacdo que se pretende construir a partir das intervencdes
pedagdgicas desenvolvidas nas oficinas de producdo artistica, defendendo um tipo de educacéo
que prepara os individuos para fazerem juizo critico das alternativas propostas pelas elites,
dando, ao mesmo tempo, a oportunidade para escolherem seus proprios caminhos, buscando a
libertacdo de uma l6gica que desumaniza para maquinizar e objetificar pessoas, em funcédo do
lucro e do poder.

Para elaborar as situacdes-problemas-desafios, assim como para soluciona-las, 0s
alunos sdo organizados em pequenos grupos. Nesses grupos, produzem roteiros para esbogarem
historias com as solugfes, englobando discussdes, reflexdes, registro de ideias e escolha do
formato adotado (pecas teatrais, recontos, anedotas, parddias e outras). Na etapa de criagdo
artistica coletiva, o grupo realiza as atividades de producédo do roteiro planejado, partindo para
a montagem das imagens, por diferentes estratégias artisticas (colagem, recorte, sobreposicéo,
etc.), seguindo-se para a edi¢do das imagens, para a transcricdo do que foi feito manualmente,

para 0 ambiente virtual, utilizando programas de edicdo de imagens, e, ao final, os trabalhos
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sdo apresentados a turma e/ou para a escola, mediante projetos pedagdgicos (ndo sendo
obrigatoria esta apresentacdo) e postados em site do Proeja-Transiarte.

Verificou-se com a pesquisa que, no seio do trabalho colaborativo, o professor assume
papel mediador para intervir nos momentos de aprendizagem, desafiando o estudante a ir mais
além. Neste sentido, estimula o crescimento dos estudantes que passam a compor a cena
educativa como agentes sociais, como sujeitos historicos, como pessoas conscientes da
necessidade de desvelar os mitos e ideologias para construir um conhecimento que vai além do
cientifico, que é social, cultural, histérico, econdmico, politico e educacional, quando a
realidade e a cotidianidade, véo se transformando, dialeticamente em fatos observados,
analisados e problematizados. Assim, o Proeja-Transiarte ndo sé opera mudancas estruturais,
mas interfere politica e socialmente na vida dos estudantes da EJA, na medida em que as
oficinas se desenvolvem e que algumas praticas pedagdgicas passam a alterar a rotina da sala

de aula, das aulas e até mesmo da escola, pois chama a aten¢do dos demais alunos.

5.1.2 Dimensdes da Aprendizagem Colaborativa: Modelos Pedagogicas de Colaboracao

Quando trata dos modelos pedagdgicos de Colaboragdo online, Teles (2015) volta sua
interpretacdo para o ambiente virtual, utilizado aqui como ponto de partida para uma adequacéo
ao contexto presencial. Analisando essa dimensdo, destaca aspectos ligados a formacgdo dos
grupos: 0s componentes podem escolher seu grupo a partir da natureza das atividades, ou seja,
se sdo estruturadas, contando com a orientacdo do professor ou espontaneas (TELES, 2015).
As tarefas estruturadas aplicam-se ao contexto do Proeja-Transiarte, embora ndo se excluam as
espontaneas, uma vez que ocorrem, nos primeiros momentos, quando o agrupamento é
sugerido. Nas atividades estruturadas, os objetivos sdo bem delineados e apresentados aos
estudantes, sendo a aprendizagem colaborativa em grupos estruturados e com tarefas definidas,
o formato abordado nessa pesquisa, por essa razéo, entende-se que a tarefa colaborativa deva
ser claramente definida pelo professor, assim como deve ser escolhido o modelo para
colaboracéo, levando em conta, dois aspectos que englobam a disciplina trabalhada, ou seja, a
tecnologia que sera utilizada e na pedagogia aplicada (TORREZZAN; BEHAR, 2009).

Esse modelo facilita o uso de diferentes metodologias e a participagdo com propdsito de
mediacdo e interacdo dos pesquisadores e professores, sem que haja imposi¢des. Ha mudancas
essenciais ndo sO nas atividades, mas na maneira da turma se organizar, na forma de aprender,
na forma de ensinar. Mudam-se as rotinas, os papéis desempenhados, 0s contextos, as formas

de desenvolver conteddos, questionando-se a visdo conteddista, caracteristica das teorias
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tradicionais e tecnicistas, observando-se que, em atividades lGdicas, mesmo com adultos, €
possivel construir significado e funcionalidade para os conhecimentos construidos na escola.

Sobre essa dimenséo de aprendizagem, Teles (2015) argumenta:

Os modelos pedagdgicos utilizados podem variar enormemente de professor para
professor. Existem modelos pedagdgicos de trabalho de grupo que utilizam o formato
da “resolugdo de problema”, quando o grupo deve resolver uma situagdo que lhe é
apresentada (BARKLEY; CROSS; MAJOR, 2005; DUTRA; VIANA, 2013;
ZUMBACH; HILLERS; REIMANN, 2004). Essa atividade para a resolucdo de um
problema deve se dar em um periodo determinado: horas, dias ou semanas. As varias
resolucbes do problema, apresentadas pelos grupos, sdo comparadas e discutidas
(TELES, 2015, p. 7).

E importante destacar que a aprendizagem desenvolvida nas oficinas do Proeja-
Transiarte baseia-se fundamentalmente no trabalho em grupo, na organizacdo e na dindmica
deste trabalho que valoriza e depende da colaboracédo entre os membros do grupo. Colaboracgéo
é compreendida de forma diferenciada da atividade de cooperar que significa somente operar
em conjunto, ressaltando-se elementos mais objetivos, instrucionais e técnicos do trabalho em
grupo que aqueles da colaboracdo, pensada como forma de incentivar os participantes a
compartilharem experiéncias. Estabelecendo uma distin¢éo entre os dois termos, Irala e Torres
(2004) definem colaboragdo como uma filosofia de interagdo ou um estilo de vida pessoal e
coopera¢do, como uma estrutura de interacdo projetada para facilitar a realizacdo de um objeto
ou produto final. Acrescentando a classificacdo, os autores Knihs e Araujo Jr (2002) fazem uma
interpretacdo semantica e contextual dos termos, da seguinte forma:

H& uma diferenca entre estes dois conceitos, cooperacao e colaboracdo. Cooperar seria
um trabalho em comum, auxiliar no processo de um objetivo comum juntamente com
outras a¢Bes conjuntas, tendo um propdsito comum. E Colaboragdo tem um sentido
de “fazer junto”, de trabalhar em conjunto com interacdo, ndo tendo uma figura
hierarquizada no grupo. Podemos analisar a palavra colaboragdo como co-laborar, ou
seja, co-trabalhar, trabalhar junto. Assim, tomemos como exemplo um objetivo
comum, cujo certo individuo podera “cooperar” em certo processo de outro individuo
sem uma identificacdo prévia, sem que o segundo individuo saiba. Da mesma maneira,
verificamos que para se obter um trabalho “colaborativo”, a participagdo na

construcdo, no processo, é parte primordial para definicdo deste conceito (KNIHS;
ARAUJO JR, 2002, p. 4).

Bruffee (2003) evidencia as diferencas entre os termos colaboracdo e cooperagédo
quando trata de aprendizagem, reconhecendo que a necessidade de educar grupos heterogéneos
gerou uma diferenca entre os termos. No seu entendimento, a aprendizagem cooperativa € mais
indicada para criancas e jovens, por ser mais dirigida e sistematizada, exigindo que o professor
intervenha e coordene a a¢cdes mais diretamente junto ao grupo, que auxilie nas decisdes sobre
tarefas, na superviséo do trabalho e na avaliacdo final, enquanto a colaborativa aplica-se melhor

aos adultos, pois implica em maior independéncia e autonomia dos membros, um maior grau
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de lideranca compartilhada que permite que as tarefas sejam dividas entre todos, assim como
as avaliacBes podem ser realizadas pelos proprios alunos (autoavaliagdo). Contudo, considera-
se que a interpretacdo reduza a abrangéncia da aprendizagem colaborativa, uma vez que pode
ser aplicada tanto para criangas, quanto para jovens e para adultos, considerando a propria
natureza da colaboracdo demandada nas atividades que se realizam em grupo. Este tipo
aprendizagem desperta a independéncia e a autonomia, promovendo o amadurecimento e 0
crescimento de aspectos sociais e cognitivos importantes para o desenvolvimento
multidimensional. E possivel observar que tanto no trabalho cooperativo, quanto no
colaborativo h& necessidade de orientadores, coordenadores, tutores ou professores.

Em trabalhos voltados para o desenvolvimento de aprendizagens colaborativas, é
preciso que se firmem regras que permitam que os estudantes fagcam escolhas importantes em
relacdo a seu processo de aprendizagem, mas que respeitem os objetivos definidos no trabalho
em grupo, as atividades propostas e 0s demais envolvidos com a atividade interativa (TELES,
2015). O trabalho com grupos, na perspectiva dos autores, consolida-se a partir das teorias
socio-historicas, a comecar com Vigotski (1991) e as elaboracgdes sobre desenvolvimento do
pensamento (das estruturas superiores) e dos conceitos de Zona de Desenvolvimento Proximal
(ZDP) ou Iminente (ZDI) e Real (ZDR), onde ressalta o papel das interagdes interpessoais, de
nivel social, historico e cultural no desenvolvimento da aprendizagem e dos comportamentos.
Assim, aprender passa a ser compreendido como uma atividade que é social e que precisa ser
mediada por pessoas, através da linguagem.

Sob esse enfoque, verifica-se, a partir das observacgdes das oficinas, que ndo € possivel
desenvolver aprendizagens colaborativas sem primar pela colaboracdo entre os membros do
grupo. Quando os estudantes da EJA pensam sobre suas condicdes histérico-culturais e sociais,
percebem que possuem dificuldades e problemas semelhantes, historias de vida préximas,
assim como necessidades similares. Essas situa¢fes criam aproximacbes e quebram o
estranhamento e o distanciamento provocado pelo sistema capitalista quando impde a divisdo
de classes. Se o trabalho de grupo pretende a colaboracéo, entéo € capaz de levar o estudante a
perceber o outro e a reconhecer sua realidade, identificando-se com ela, a partir de sua prépria
realidade. Sob esse prisma, é possivel entender que, no processo de identificacdo entre os
sujeitos, ocorrem interacdes e aproximacgdes capazes de levar as pessoas a se organizarem
coletivamente para lutar por melhorias e mudancas em suas vidas e comunidades. Na medida
em que trabalham coletivamente, elaboram o pensamento em prol do grupo, constroem, nesse
movimento, atitudes necessarias as praticas democraticas e inclusivas, como o respeito e a

tolerancia, assim como a aceitagdo das diversidades e das diferentes opinides.
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Nas atividades em grupo ha um processo de complementariedade, havendo colaboracéo
entre os membros. Na medida em que cada componente desempenha fungdes e papéis
especificos, ligados as suas habilidades e disposicdes pessoais, aumentam a participacdo e o
interesse, como foi possivel observar no trabalho desenvolvido nas oficinas do Proeja-
Transiarte, enquanto os estudantes buscavam as solugdes para os problemas identificados,
interagiam, questionavam-se, reconheciam-se, tomavam ciéncia de sua realidade e da
existencialidade do outro, aprendiam novas maneiras de lidar com essa realidade, mediados por
novas linguagens ( Transiarte e novas tecnologias digitais como computadores, celulares,
tablets, maquinas fotograficas e filmadoras, equipamentos de som e de estudio de gravacao
etc.). Observou-se, em varios momentos, que 0s estudantes mais velhos apresentavam
maturidade para trabalhar com o tema, preocupando-se com a parte pratica das tarefas, enquanto
0S Mais novos, com as técnicas e tecnologias como o uso de celulares, computadores e das redes
sociais para realizar pesquisas e até mesmo para apresentar os resultados dos trabalhos. Por
isso, 0s mais velhos conseguiram dividir mais facilmente as tarefas, enquanto os mais jovens
apresentavam dificuldades para assumirem responsabilidades, mas desempenhavam com
facilidade as tarefas ligadas ao planejamento e a execucdo dos roteiros, mediante o uso de
computadores e da Transiarte. Demonstrando o que Vigotski (REGO, 2005) prenunciou a
respeito da aprendizagem pela interacdo, onde se observa que, quando trabalham em grupo,
trabalham sobre a ZDP ou ZDI, desempenhando a fungdo mediadora um em relagdo ao outro,
a fim de que a aprendizagem se concretize.

A construcdo coletiva dentro do processo colaborativo é tdo interessante que permite
que os estudantes ampliem seus conhecimentos e possam trabalhar em diferentes frentes, como
ocorreu nas atividades observadas. Muitos estudantes, além de auxiliarem com as atividades
dentro de seu grupo, ajudaram outros grupos, principalmente nas tarefas que envolviam o uso
do celular, do computador e a manipulacdo de programas de imagens e producéo de videos. Os
nomes desses estudantes apareceram em varias produgdes. O Proeja-Transiarte objetiva o
desenvolvimento do processo colaborativo, motivando a construgdo de novas aprendizagens
porque promove a interacdo entre os participantes. Enquanto um aluno ajuda o outro, ocorre a
ensinagem, a troca de informagfes e de experiéncias, sendo construidos conhecimentos no
campo cognitivo, social, cultural, historico, politico e psicoldgico, sendo reconhecidas
potencialidades dos estudantes e valorizadas suas experiéncias, como destaca Teles (2015) ao
observar as questdes ligadas a ZDI, onde o individuo precisa aprender com a ajuda de colegas
e do professor que assumem papel mediador. Nesta dimens&o, a colaboracao entre pares ajuda

no desenvolvimento de “estratégias e habilidades que, por sua vez, auxiliam na resolucdo de
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problemas, uma vez que o processo cognitivo implicito na interacdo e na comunicagdo é

internalizada pelo individuo.

5.1.3 Relacéo entre a Formacao de Grupos e a Escolha do Tépico com as etapas das oficinas

do Proeja-Transiarte que prescindem do trabalho em grupo.

Ao falar sobre Formacdo de Grupos, a quarta dimensao de aprendizagem colaborativa
online, Teles (2015) ressalta um aspecto importante, o tamanho dos grupos, para ele, 0s grupos
ndo podem extrapolar a quantidade de seis pessoas, sob risco de interferir no processo
colaborativo e na interacdo entre os membros, alem de dificultar a diviséo e a realizagdo de
tarefas e o alcance das propostas planejadas. Também aponta alguns critérios para o
agrupamento, ou seja, localizacdo geogréafica ou por escolha de tema, e, sobre esse segundo
critério apresenta outra dimensdo: a Escolha do Tépico, Definicdo e Duracdo das atividades,
onde sugere que 0S grupos possam se organizar aleatoriamente, por tema, pelo perfil do aluno
ou por escolha dos professores. A Escolha dos Topicos (temas) e a formacéo dos grupos sédo
aspectos tratados em duas dimensdes por Teles (2015), mas mantém estreita relacdo entre elas,
assim também podem ocorrer no contexto do Proeja-Transiarte, uma vez que 0S grupos sao
formados no momento em que as situacOes-problemas-desafios séo delineadas.

Nas experiéncias observadas, as especificidades das turmas presenciais de EJA, como a
guantidade reduzida ou aumentada de alunos em cada turma, por exemplo, levam a composicédo
de grupos com mais de seis componentes. Nas turmas do Centro de Ensino Médio 03, 0s grupos
foram compostos por entre oito e dez estudantes. Mesmo nas turmas com pequena quantidade
de alunos, ha liberdade para que os estudantes formem grupos e escolham aquele de que
desejam participar, uma vez que o tema é construido por toda turma. Essa liberdade permite
uma mobilidade na composic¢do dos grupos: em principio, a maior parte dos estudantes, pode
escolher o critério da afinidade pessoal, que pode coincidir com a idade; nesse sentido, tende-
se a formar grupos de alunos mais novos e de alunos mais velhos, mas, na medida em que as
atividades das oficinas comegam a exigir maior organizacdo, responsabilidade, lideranca,
independéncia e autonomia, os alunos mais novos podem se desagregar para integrarem outros
grupos, tornando os grupos mais homogéneos, caracterizando os trabalhos colaborativos

analisados por Bruffee (2003).

5.1.4 A importancia da Dimensdo que trata de Consenso e Coesdo para o trabalho em grupo
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Outra dimenséo de aprendizagem colaborativa online que tem ligagdo com o trabalho
em grupo e com 0s passos das oficinas que prescindem da colaboragdo que ocorre entre os
membros dos grupos na realizacdo de todas as atividades propostas é a dimensao que trata de
Consenso e Coesdo. Na experiéncia do Proeja-Transiarte, para desenvolver as atividades, 0s
grupos precisam, necessariamente, definir um objetivo central, em torno do qual delineiam-se
as funcgdes e as tarefas para cada participante do grupo que precisa planejar e prever metas,
construir roteiros, criar a historia que deseja produzir, assim como decidir sobre as formas
adotadas para representa-la, utilizando a arte como linguagem mediadora do processo criador.

Quando Teles (2015) pensa no processo de construir a aprendizagem colaborativa
obtendo-se consenso e coesdo entre 0s membros dos grupos e 0s objetivos das agOes
pedagdgicas (do ensino), sugere que os alunos compreendam o funcionamento do trabalho em
grupo, considerando os principios da colaboracdo. Alcancar o consenso no trabalho em grupo
requer o desenvolvimento de atitudes democraticas, como habilidades de ouvir e de reconhecer
0 outro, de respeitar as diferentes opinides e divergentes visdes sobre assuntos semelhantes, a
fim de desenvolver o trabalho em torno de um objetivo em comum. Nesse sentido, o aspecto

da coesdo volta-se para o foco no objetivo. Sobre esse assunto, o autor observa:

Para criar consenso € necessario ter um objetivo e uma compreensdo comum a todos
0s membros de como deve funcionar o processo de trabalho do grupo. Algumas das
vantagens de trabalhar com consenso s&o: ha uma visdo comum do que se deve fazer
e quais caminhos seguir; facilita a redistribuicdo de poder dentro do grupo; as decisGes
tomadas sdo melhores, pois sdo mais representativas; existe também mais
compromisso no grupo; o plano de trabalho do grupo é mais focado e efetivo porque
0s membros do grupo se comprometem com os objetivos definidos de forma comum.
Da coeséo do grupo vai depender a qualidade da tarefa executada. O coordenador do
grupo tem um papel central na coeséo, incentivando a participacdo ativa de todos 0s
membros, resolvendo possiveis conflitos e buscando sempre chegar a um consenso.
A coesdo do grupo pode ser afetada por dificuldades inerentes a tarefa e a forma como
0s membros do grupo tratam de resolver estas dificuldades (TELES, 2015, p. 10).

No processo colaborativo, o trabalho em grupo prima pela participacdo ativa de todos
os estudantes envolvidos com as atividades, por isso, mesmo que se estabelecam liderangas que
s80 necessarias e naturais, as tarefas e as responsabilidades séo divididas, respeitando-se as
habilidades e os interesses dos estudantes, que definem suas acGes com liberdade, a partir da
necessidade do grupo. Nessa dimensdo, o aspecto da coesdo extrapola o campo tematico para
alcancar o das ideias dos estudantes e de suas a¢des. Observou-se nas atividades realizadas nas
oficinas do Proeja-Transiarte que as ideias foram bem articuladas, pois 0s estudantes
conseguiram manter o foco nos propositos definidos nas etapas de planejamento e execucao
dos roteiros e representa-las coerentemente, nos videos animados que se concretizaram no

formato digital.
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5.1.5 Dimens6es da Aprendizagem Colaborativa: A Avaliagdo que se aplica a todas as etapas

das Oficinas do Proeja-Transiarte

Em relagdo & dimensdo que trata da Avaliacdo e das atividades colaborativas de grupo
Online (TELES, 2015), foi possivel observar que ela esteve presente em todos 0s passos das
oficinas, uma vez que ocorreu desde o primeiro momento, quando os professores, gestores e
estudantes avaliaram a importancia do projeto, assim como sua necessidade para suas
trajetorias. Esse processo avaliativo promove o momento da contratualizacdo. Nas demais
etapas se presentifica quando a realidade é problematizada servindo de chéo para a construgao
de solucdes e de reflexdes que tomam corpo pela expressdo artistica, revelada nos recursos da
Transiarte e transposta para 0 mundo virtual. Analisando o contexto online, foi possivel fazer a
distingdo de dois momentos avaliativos que representam duas formas de avaliar, ou seja, um
formativo, referindo-se ao desenvolvimento do trabalho do grupo e outro, somativo, que diz
respeito ao resultado, a tarefa produzida pelo grupo. Nesses dois tipos de avaliagdo o professor
precisa estar presente para oferecer “feedback (TELES, 2015, p.11) A avaliacdo é concebida
em quatro dimensdes, ou seja, avaliagdo como medida, como descri¢do, como juizo de valor e
como construcdo social (FERNANDES, 2008). A que mais se aplica a natureza do Proeja-
Transiarte é a da avaliacdo como construcdo social, pois vai adquirindo uma personalidade, na
medida em que se desenvolve e se realiza nos grupos. Continua exercendo funcéo
classificatdria, excludente, quantitativa e observavel no contexto de metodologias tradicionais,
assim como pode contribuir com o desenvolvimento de aprendizagens, se entendida em uma
perspectiva historico-critica.

Fernandes (2008), que analisa diversos autores que travam diferencas entre a avaliacdo
formativa e somativa, afirma que a avaliacdo formativa avalia para as aprendizagens e a
somativa avalia as aprendizagens. Nesta dimensdo, como defende o autor, a avaliacdo formativa
busca saber onde os alunos estdo em relacdo a aprendizagem, para onde devem ir, sendo
continua e interativa, precisando de feedback do professor, sendo mais indicada para trabalhar
com alunos mais ativos e usada para orientar, melhorar ou apoiar 0s estudantes e sua
aprendizagem. Para isso, usa diversos métodos e pde sua énfase nos processos. A avaliacao
somativa faz uma sintese do que os estudantes sabem e séo capazes de fazer ao final de uma
dada unidade (funcéo diagnostica), é pontual e pouco interativa, precisa de feedback objetivo,

mantém os alunos passivos, sendo usada para classificar, certificar ou selecionar, usa testes para
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quantificar, poe sua énfase nos resultados. Ponderando sobre as classificagOes e caracterizagoes

da avaliacdo, o autor prossegue:
A avaliacdo sumativa, baseia-se nos juizos de professores, em testes ou numa
combinagdo de ambos, ndo se integra com a aprendizagem, preocupa-se em atender
aos objetivos, usa 0s mesmos critérios para todos (padrao, mesmo modelo), pode
proporcionar oportunidades para autoavaliagdo, usa de medidas para garantir que as
informagdes sejam fiéis, proporciona resultados com base em critérios publicos. A
Formativa é desenvolvida por professores e alunos na medida em que se desenvolve
a aprendizagem, esta integrada na aprendizagem, busca a consecucdo dos objetivos
especificos, induz acdes para apoiar o desenvolvimento da aprendizagem, os alunos

podem avaliar seu trabalho para decidirem o que fazer (autoavaliacdo), ndo mede, nem
tende a classificar (FERNANDES, 2008).

No contexto presencial do Proeja-Transiarte, a avaliacdo tem uma concep¢do socio-
historica, pois ultrapassa as funcBes de analisar e quantificar, de verificar conhecimentos e
enumerar conteidos, opondo-se aos modelos tradicionais de avaliacdo (provas, testes) para
propor que a apresentacdo das tarefas revele o nivel de compromisso, envolvimento e
aprendizagens construidas. Como essa pesquisa procurou identificar se as atividades
desenvolvidas no bojo das oficinas do Proeja-Transiarte constroem aprendizagens
colaborativas, ela se dedicou a observacdo e ao acompanhamento dessas atividades,
desenvolvendo a avaliacdo, por meio dessa observacdo, pela conversa com os estudantes, pela
autoavaliacdo dos professores, pesquisadores e estudantes, pela analise das atividades
desenvolvidas ao final dos encontros, pela apreciacéo das atividades em desenvolvimento e seu
resultado apresentado as turmas, a escola e ao publico, por meio de projetos e via redes sociais
(site do Proeja-Transiarte: http://www.proejatransiarte.ifg.edu.br, Youtube). Ressaltando-se,
assim, que o foco da avalicdo ndo pode ser sé o aluno, mas também o professor, 0s
pesquisadores e as situaces experimentadas. E importante que os professores se autoavaliem.

Apesar do carater especifico do projeto, pode-se inferenciar que a avaliacdo também
seja formativa, considerando que a natureza desse tipo de avaliacdo sofra influéncia
construtivista, podendo ser admitida sob um enfoque sécio-histérico, na medida em que permite
0 acompanhamento do estudante em seu percurso escolar e a expresséo de seu pensamento, dos
significados e dos sentidos que atribui aos fatos e as situacfes de aprendizagem, resguardando
sua individualidade, mesmo que buscando aprendizagens colaborativas e coletivas, uma vez
gue se funda no dialogo, com o fim de reajustar e de adequar estratégias de ensino as
necessidades de aprendizagem, exigindo disposicdo para construir diferentes instrumentos
avaliativos como registros do desempenho (Diario de Bordo, de Itinerancia, Portfélio).
Perrenoud (1999) observa que essa modalidade avaliativa pode ser usada como instrumento

diagnostico quer de conhecimentos que os estudantes ja possuem, quer de dificuldades. Esteban
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(2003) afirma que a avaliacdo formativa serve ndo sO para verificar se informacgdes foram
coletadas, mas para promover e construir aprendizagens:
Avaliar o aluno deixa de significar fazer um julgamento sobre a sua aprendizagem,
para servir como momento capaz de revelar o que o aluno ja sabe, os caminhos que
percorreu para alcangar o conhecimento demonstrado, seu processo de construgdo do
conhecimento, o que o aluno ndo sabe e o caminho que deve percorrer para vir a saber,
0 que é potencialmente revelado em seu processo, suas possibilidades de avanco e

suas necessidades para que a superacdo, sempre transitéria, do ndo saber possa
ocorrer. (ESTEBAN, 2003, p.19)

Observando que a avaliagcdo € processual, ocorrendo em todas as etapas, todos 0s
momentos sdo ricos para analisar as contribuicdes do Proeja-Transiarte, assim como para
perceber se suas acdes tém gestado aprendizagens colaborativas, significando mudancas na vida
dos estudantes para os quais se dirige. Em conversas com um dos professores observados houve
importante relato sobre a atitude de um aluno que assistiu ao video que ajudou a produzir. Foi
feita uma sessdo de apresentacdo dos videos produzidos para as turmas de EJA do Centro
Educacional 07, e, durante a apresentacdo, um dos estudantes emocionado, comecou a chorar,
agradecendo a professora pela oportunidade que teve, afirmando: “jamais imaginei que
produzir arte em papel com lapis de cor, pudesse ser transformado em algo grandioso como um
video animado”. A reac¢do do aluno impressionou a professora e deu um feedback aos
pesquisadores, mostrando a importancia do projeto para a vida dos estudantes da EJA que
encontram novas perspectivas de aprendizagem, podendo acreditar em seus talentos, em suas
potencialidades e em suas capacidades. O reconhecimento do valor transformador e
emancipador do projeto pelos estudantes é parte do processo avaliativo e constitui objetivo do
projeto.

No Proeja-Transiarte hd conexdo imbricada entre avaliacdo e objetivos, uma vez que,
por se constituir no bojo de atividades colaborativas, a avaliacao é definida e realizada em torno
dos objetivos da aprendizagem, sendo circular, processual e continua, acontecendo desde o
inicio do projeto, pela etapa do convite e pela aceitacdo da proposta a postagem dos trabalhos
construidos pelos alunos em redes sociais e apresentagdo destes trabalhos a escola e
comunidade, por meio de projetos pedagdgicos, por amostras, reunides e eventos que permitam
a apresentagdo do video. Além disso, ao final de cada oficina ocorre a avaliagdo, envolvendo
autoavaliacdo dos estudantes e do pesquisador coletivo, considerando sua participagdo, o
processo colaborativo, as construgdes significativas, as aprendizagens construidas, a analise de

pontos que precisam de mudancas e/ou melhorias.
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5.1.6 A dimensdo de Growpware estd presente em todas as etapas das oficinas do Proeja-

Transiarte.

A dimensdo de Groupware (TELES, 2015) foi evidenciada em todos os passos da
oficina, a partir do momento em que se introduziu o uso de celulares (smartphones) para a
realizacdo de pesquisas, desde a etapa de retirada do tema-gerador e da formulacdo das
situacOes-problemas-desafios até a divulgacao dos videos produzidos nas oficinas. Os celulares
foram utilizados como recursos educacionais que prestou auxilio aos estudantes na realizacédo
de pesquisas na internet e na troca de experiéncias entre eles, através do programa Whatsapp,
que também facilitou o processo de interagdo entre os estudantes que compuseram 0S grupos,
entre os grupos e na divulgacdo do trabalho realizado pelo Proeja-Transiarte dentro e fora da
escola. Sob este prisma , entende-se que o Groupware tem software préprio para o trabalho de
grupo online (COSTA; PIMENTEL, 2012). “O conceito de Groupware foi criado por Johnson-
Lenz P e Johnson-Lenz T. (1982) que conceituaram 0 termo COmMO um Processo
intencionalmente de grupo que usa software para dar suporte” (TELES, 2015).

Os celulares foram usados como instrumento facilitador da aprendizagem, introduzindo-
se no trabalho do Proeja-Transiarte em 2015, desde 0 momento em que se iniciou 0 processo
de pesquisa sobre o tema-gerador, dos seus significados, de sua profundidade, das noticias sobre
ele, de sua atualidade e importancia para a vida dos estudantes até 0 momento de apresentacao
e de compartilhamento dos resultados das produc@es artisticas, onde 0s estudantes mostraram
seu trabalho para outros estudantes e disponibilizaram-no para apreciacdo de um publico mais
universal que a escola, estabelecendo relacdo entre os conhecimentos que se formaram dentro
e fora da escola, integrando conhecimentos. Na terceira experiéncia observada, foi possivel
perceber que a utilizacdo do celular facilitou o desenvolvimento das oficinas, dando sentido as
atividades, uma vez que os estudantes puderam registrar com ele as atividades realizadas
presencialmente, as quais foram transpostas para 0 computador, onde se arquivaram, em pastas,
as producgdes das turmas, para comporem tanto o roteiro, quanto a animacéo final, permitindo
uma circularidade do processo de producéo artistica. Assim, uma etapa liga-se a outra, sem que
se necessite de uma ordem. Além do aspecto facilitador, a insercao do celular como ferramenta
de ensino gerou maior interesse dos estudantes que fizeram buscas na internet para enriquecer
o trabalho. Na medida em que esse trabalho é feito, os estudantes se habituam e se adaptam as
novas tecnologias. Assim, tanto o Facebook quanto o Whatsapp ganham uma dimensao de
plataforma colaborativa porque séo utilizados para articular o trabalho em grupo, servindo até

mesmo como instrumento de avaliacdo e de divulgacdo em redes sociais dos trabalhos
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produzidos, representando a capacidade do Proeja-Transiarte de investir e propor inovagdes e

mudancas nas praticas pedagdgicas.

5.2 A pesquisa na experiéncia das oficinas no cem 03: pratica da OPE

As oficinas do Proeja-Transiarte ensejam 0 mesmo percurso (respeitam os passos da
producdo artistica) em todas as turmas, apresentando resultados diferentes, reagdes e contextos
uUnicos, pois dependem da subjetividade dos sujeitos envolvidos, de suas historias e de
fendmenos socio historicos e culturais. Por isso, nas turmas analisadas, houve repeticdo dos
passos das oficinas, porém analises diferenciadas em relacdo as dimensfes da aprendizagem
colaborativa, observando-se que, embora estejam envolvidas no processo de aprendizagem
pretendido pelo Proeja-Transiarte, nem sempre sdo aprofundadas e alcangam seus propdsitos,
havendo lacunas para as quais sdo feitas criticas e sugestdes para crescimento do projeto.

Na pesquisa realizada com a disciplina de Geografia no CEM 03, observou-se que apds
a contratualizacdo, a turma foi disposta em circulo, seguindo a metodologia dos “Circulos de
Cultura” extraidos da Pedagogia de Freire (1987). Essa disposi¢do se propde a alterar a
dindmica tradicional e cartesiana do “enfileiramento” ¢ propor o reconhecimento do outro na
atividade de analise da realidade, dos problemas presentes no ambiente escolar, nas vidas dos
estudantes, no tocante as dificuldades e as necessidades de cada um, assim como aquelas que
sdo comuns a todos. A partir desta discussdo foi eleito como tema-gerador, O Mundo do
Trabalho. O grupo observado decidiu tratar com o subtema do analfabetismo para formular a
situacdo-problema-desafio, sobre a qual foi feita a construcdo do video animado que contou a
histéria de Magndlia, uma senhora que ndo conseguiu entrar em um 6nibus para uma cidade
vizinha, onde faria uma faxina domiciliar, por ndo saber ler. Diante do problema, ela pediu a
um senhor que estava na parada de énibus que Ihe mostrasse o énibus que faria o trajeto
necessario. O senhor ajudou-a e tomou 0 mesmo 6nibus que ela. No 6nibus, ele quis saber
porque Magnolia ndo conseguiu enxergar o numero ou o nome do 6nibus, associando sua
dificuldade a problemas de visao, mas ela Ihe disse que nao sabia ler. Foi entdo que ele comecgou
a falar sobre a EJA, pois era professor, incentivando seu retorno aos estudos. Ela sentiu muita
vergonha, mas, no caminho para casa, decidiu voltar a estudar. Comunicou ao marido e aos
filhos, que se opuseram a sua decisdo, esbocando inimeros preconceitos. Somente uma de suas
filhas lhe deu o apoio de que precisava para manter o que havia decidido. Entdo, fez sua
matricula e retornou a escola, onde foi alfabetizada. Considerando a importancia da institui¢éo

para sua vida, percebeu, aos poucos, que existiam problemas que dificultavam sua
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aprendizagem e a dos seus colegas, por isso, formou um grupo para buscar a solucdo para os
problemas. Logo, ela e seus colegas comecaram a apresentar suas reivindicagfes a direcao,
passando a exigir que medidas fossem tomadas, como se destaca na figura 04. Ao final,
Magndlia escreveu um livro e participou de um encontro nacional de Educacéo de Jovens e
Adultos, onde contou sua histéria e foi aplaudida de pé, por todos. A histdria apresentada no
video foi baseada em fatos reais, na vida de uma das estudantes da turma.

Figura 4 - Analfabetismo, uma histéria de superagéo

Queremos também aprender uma
profissao e sair da escola prontos para o
mundo do trabalho, sabendo para onde

Fonte: Foto retirada do video produzido pelo grupo

No trabalho desenvolvido, observou-se a relagdo existente entre a escolha do tema, o
agrupamento e a terceira dimensdo da aprendizagem colaborativa que trata do Modelo
Pedagdgico de Colaboracdo e adere a alguns principios da Pedagogia de Problemas, adotando
modelos como o de resolugdo de problemas que necessita da colaboragdo para a solugédo de
situacdes especificas (TELES, 2012). Nessa dindmica, o pesquisador coletivo auxiliou o0s
estudantes na resolugéo de situacdes-problemas-desafios, disponibilizando diferentes formas e
possibilidades de construcdo de conhecimentos, apresentando a Transiarte como importante
contribuicdo para levar os estudantes a terem contato com o mundo das tecnologias
computacionais e digitais, uma vez que o Proeja-Transiarte almeja a inclusdo digital dos
estudantes da EJA. A inclusédo digital é um dos elementos diferenciais da proposta do Proeja-
Transiarte, pois ao abrir um leque para a aprendizagem da linguagem digital, o estudante passa
a desejar novos niveis e novas experiéncias tecnoldgicas, surgindo assim, inovadas
possibilidades de trabalho e ensino.

Neste sentido, procura fornecer condi¢Ges para que os estudantes ampliem o universo
de informacdes tecnoldgicas, mesmo que de forma limitada, pois as escolas nao disponibilizam
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seus laboratorios de informatica, quer pela falta de maquinas funcionando em perfeito estado,
quer pela auséncia de profissionais responsaveis por este espaco. Diante das dificuldades e
considerando o fato de que a maior parte dos estudantes da EJA ndo possui computadores, 0s
pesquisadores se empenharam para disponibilizar notebooks pessoais e toda aparelhagem da
equipe de pesquisa da UNB para que as atividades das oficinas fossem realizadas, para superar
essas limitagdes, a professora e pesquisadora inseriu 0 uso de celulares, tornando as redes
sociais (whatsapp, youtube) em instrumentos de promocdo da interacdo entre os estudantes, de
colaboracdo e divulgacdo dos trabalhos produzidos nas oficinas. Diante disto, os aluno
construiram alguns conhecimentos basicos sobre programas de edicdo de textos e de imagens.

Houve nos anos de 2009 a 2010, em integracdo com a Escola Técnica de Ceilandia, uma
parceria com o CEM 03 que permitia o fornecimento de cursos basicos enderecados
exclusivamente, para os alunos que participavam do Proeja-Transiarte, apesar de ter sido uma
experiéncia com bons resultados, teve que ser interrompida, uma vez que se findou a parceria,
por iniciativa da Secretaria de Educacdo do DF. A experiéncia de trabalhar as no¢des basicas
de tecnologia teve um recomeco em 2015, com a terceira experiéncia observada, onde a
professora e pesquisadora, no decorrer das oficinas forneceu condi¢des para que os estudantes,
manuseando computadores, aprendessem a utilizar programas de textos e edi¢do de imagens,
eles construiram sistema de arquivamento de pastas e dados das oficinas, assim como dos
trabalhos produzidos.

A despeito das dificuldades com que os grupos tiveram que lidar, na medida em que o
trabalho foi se estruturando a partir da reflexdo dos problemas cotidianos, tornou-se possivel a
construcdo estratégias pedagdgicas e artisticas, com apoio nos principios da Transiarte, dando
continuidade as ideias iniciadas e representatividade & consciéncia coletiva. A partir dai foram
feitos os agrupamentos, considerando critérios de afinidade pessoal e tematica. Para a pesquisa,
foi escolhido um grupo de dez alunos, sendo oito mulheres e dois homens, dentre eles, dois
estudantes com necessidades especiais (Deficiente Fisico e Deficiente Intelectual).

Houve trés motivos que justificaram a escolha do grupo para a pesquisa: primeiro, 0
desafio de trabalhar com uma quantidade superior de participantes, em funcéo da realidade da
turma, arriscando divergir do ponto de vista defendido por Teles (2015) que trabalha com a
perspectiva de pequenos grupos para facilitar a interacdo entre os membros e a delimitacéo de
papeis. O segundo aspecto observado, refere-se a composic¢ao do grupo, com maioria feminina,
cujas histdrias e determinagdo chamaram a atencdo e protagonizaram as agdes grupais, e, por
ultimo, a escolha do tema que, de tdo explorado, precisaria de muita criatividade para motivar

ideias, posturas e olhares novos.



113

O processo de escolha do tema revelou-se como 0 momento da escuta sensivel, pois,
mesmo diante de polémicas onde os participantes propuseram diferentes assuntos, foi possivel
eleger aquele que estava ligado a historia de vida de cada um, o analfabetismo. Evidenciando-
se, assim, a dimensdo do consenso e da coesdo no grupo. As mulheres relataram historias de
preconceito e discriminacdo manifestados em torno de seu retorno a escola: muitos criticavam
o fato de ja serem idosas ou “velhas” para retornarem aos estudos, algumas contaram que os
filhos e os maridos ndo acreditavam que elas tivessem capacidade para aprender ou para
concluir o Ensino Médio. Na medida em que as historias foram contadas, houve liberdade para
que todos se expressassem e revelassem as raz6es motivadoras do retorno a escola. Com o tema
eleito, foi feita a integracdo com o curriculo de Geografia Humana: Mundo do Trabalho. A
figura 05 apresenta 0 momento de producéo artistica em que os estudantes elaboraram o roteiro
e partem para a producdo das imagens.

A etapa de construcdo do Roteiro iniciou-se com a discussdo sobre as estratégias que
utilizariam para representar as concepcdes e as representagdes dos estudantes sobre o
analfabetismo. Partindo da situacdo-problema-desafio, elaboraram um problema, de forma
escrita, sobre o qual passaram a trabalhar para buscar uma solucdo, utilizando diversas
tecnologias, incluindo a Transiarte. O interesse dos estudantes estendeu-se a ponto de se
reunirem em outros momentos, fora das oficinas, para terminarem de produzir o roteiro. Nesse
sentido, foi necessario que houvesse certo distanciamento da pesquisadora para valorizar e
incentivar a autonomia dos integrantes do grupo, objetivos valorizados pelo projeto e
perseguidos por esta pesquisa, a promocao da autonomia e estratégias de emancipacdo a partir
da criticizagdo da realidade. Inicialmente, os estudantes resolveram realizar uma pega teatral,
mas nao conseguiram completar a ideia, ja que alguns apresentaram inseguranca e
constrangimento. Por isso, resolveram produzir um video animado que foi realizado em poucos
encontros, pois exigiu maior aprofundamento do assunto, por meio de discussdes e conversas.
A animacéo foi montada com recorte e colagem de gravuras, foto montagem e producéo de

imagens.
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Figura 5 - Grupos em producéo coletiva

Fonte: A autora — Arquivos do Proeja-Transiarte — 2013

Para produzir as imagens, foram utilizados materiais de apoio como papéis coloridos,
canetinhas, tintas, lapis de cor e fotografias conforme ilustra a figura 6. Cada cena foi produzida
por composicdo de imagens em papel sulfite, depois que foi feita a captagdo de imagens,
mediante uso de cameras fotograficas e filmadora que produziram materiais para construir a
sequéncia e a edicdo das imagens no computador. Nessa etapa, ocorreu um problema que, em
outra ocasido, foi usado como situacdo geradora de temas: o Laboratério de Informatica ficou
inacessivel aos estudantes, pois, segundo a direcdo da escola, a Regional de Ensino (CREC)
havia requisitado o espaco para guardar provas que seriam aplicadas em outras escolas.
Procurando solucionar o problema, os pesquisadores cederam seus notebooks, conseguindo

também o empréstimo de um Datashow da escola, para que as atividades fossem concluidas.

Figura 6 - Momento de criacdo coletiva

Fonte: arquivos da Equipe Transiarte — Arquivo 2013

O fato de o grupo ter encontrado formas de lidar com as diferencas, mantendo a
coeréncia, o respeito, a tolerancia e o foco nos objetivos propostos no inicio do projeto permitiu

que as dificuldades fossem superadas em grupo e que novas alternativas fossem viabilizadas.
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Na observacdo desta etapa, evidenciou-se claramente, a importancia da dimensdo de
aprendizagem colaborativa que trata de Consenso e Coesdo (TELES, 2012), momento de
construcdo de um plano de acdo onde se esbocam objetivos finais. A partir disto, o grupo péde
divergir em opinides, apresentar perspectivas diferenciadas sobre a mesma temaética e até
mesmo diferentes abordagens para tratamento dos dados, das imagens, desde que trabalhassem
para alcangar o fim planejado, ou seja, produzindo a historia planejada na etapa do Roteiro.
Neste diapasédo, os alunos podem até divergir em relacdo as ideias, mas entram em consenso
para desenvolverem juntos, a proposta de trabalho. Havendo consenso, respeito matuo, respeito
as diferentes opiniGes e a contribuicdo de cada um, a coesdo vem por consequéncia,
construindo-se em clima de colaboragéo.

Foram apresentados para 0s estudantes, 0S recursos e 0S programas computacionais
relacionados ao software Movie Maker, utilizado para a edicdo de imagens, adi¢do de musicas
a diferentes partes do video e de legendas. Apesar de abordar a dimensdo de Groupware para
dar suporte a atividades realizadas online, no Proeja-Transiarte, as aprendizagens presenciais
se desenvolvem por meio da utilizacdo de atividades lddicas, intuitivas e estéticas, como as
realizadas na etapa de criacdo artistica, na producdo das imagens, na construcdo dos videos e
nas postagens em rede sociais. Em 2013, o site do proeja-Transiarte estava sendo reformulado
e, por algumas questdes burocraticas, ndo houve espaco para interacdo dos alunos nesse
ambiente, o que dificultou a exploracdo da sétima dimensdo de aprendizagem colaborativa,
Groupware para o suporte das atividades online com interface lidica, intuitiva e estética,
mesmo que o0s estudantes tivessem produzido o video animado. Nessa experiéncia foi possivel
entender que esta dimensdo de Groupware vai além da atividade de postar os videos no site do
projeto ou em redes sociais, 0 que se evidenciou foi a presencga dessa dimensdo em todos 0s
momentos da oficina, principalmente, naqueles em que os estudantes manusearam diferentes
tecnologias, quer pelo uso de computadores, cameras, filmadoras, tablets e celulares, ou por
imagens extraidas de jornais, revistas, materiais de pintura, desenho, recorte e colagem, com 0s
quais se produzem as obras de arte presenciais que serdo transpostas para o ambiente virtual.

Em relagéo ao envolvimento entre o pesquisador e os professores, pode-se inferir que
houve um processo facilitado de interacdo entre pesquisadores da UNB e professores do CEM
03, ajudando o trabalho com os estudantes e o desenvolvimento das discussdes e reflexdes,
além do processo de integragdo curricular. No caso do professor de geografia, houve trés
aspectos que facilitaram esse processo: o fato de ele j& compor o quadro do pesquisador
coletivo, de possuir a mesma formagéo que a pesquisadora (Geografia) e sua disponibilidade e

boa vontade para ajudar a todos, em varios momentos importantes para o projeto. Com a
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professora doutora Doris, regente da turma em que se realizou a segunda etapa da pesquisa, no
CED 07, essa interacdo também foi facilitada por sua inser¢do no projeto, pelo conhecimento
sobre o0s objetivos, metas, propositos, dificuldades enfrentadas para dar sequéncia as acdes e
perspectivas do Proeja-Transiarte e, também por sua disposicdo em prestar auxilio aos
pesquisadores no processo de elaboracdo e construcdo dos estudos.

Para a pesquisa foram consideradas importantes para a pesquisa a analise das conversas
e discursos dos estudantes durante a realizacdo das atividades propostas, a observacdo das
iniciativas, do processo comunicativo e interativo ocorrido entre eles, aléem das atitudes de
independéncia e de autonomia tomadas para solucionar as dificuldades experimentadas durante
a producdo do trabalho artistico. Os estudantes conseguiram enxergar que a escola possuia uma
série de problemas que ficaram invisiveis durante muito tempo, mas que teriam que mudar,
uma vez que aprenderam que poderiam exigir essas mudancas. A partir de suas a¢des politicas,
eles demonstraram essa conscientizagdo. Os estudantes da turma observada recorreram a
direcdo da escola e a direcdo da Regional de Ensino (conforme demonstra a figura 7) para
exigirem que fossem enviados professores para ocuparem as caréncias e solucionar o problema
da falta de aulas. Entendendo que uma das caracteristicas da Pesquisa-A¢do é promover
mudancas no ambiente e na realidade historico, cultural, social e econbmica dos pesquisados,
nota-se que os estudantes que participaram da primeira experiéncia observada, desenvolveram
estratégias de organizacgdo social para reivindicar direitos subtraidos pela escola, pelo sistema
educacional e pela sociedade.

Os estudantes do CEM 03 que estiveram envolvidos com o Proeja-Transiarte, do
primeiro ao terceiro ano do terceiro segmento, conscientizando-se dos problemas de sua
comunidade escolar, comecaram a organizar diversas acfes para levar 0s responsaveis pela
instituicdo de ensino a tomar providéncias e assumir suas responsabilidades administrativas e
pedagdgicas para solucionar as questbes apresentadas. Dentre os problemas evidenciados,
destacaram-se aqueles em relacdo ao esgoto que ficava exposto, podendo provocar a
contaminacdo de todos os estudantes, em razdo do mau cheiro e da falta de saneamento.
Ressalta-se que 0s estudantes expuseram suas preocupacdes, atraves do video que foi
apresentado a escola e postado em rede social, tornando publico o problema. Além disso,
exigiram a liberacdo do Laboratorio de Informatica para os estudantes, assim como a presenca
de responsavel para ajuda-los, uma vez que souberam da chegada de mais de dez maquinas
novas que, somadas as ja existentes, forneceriam cerca de vinte computadores, desde que

estivessem em bom funcionamento.
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Outra conquista deste grupo de estudantes que motivou toda a turma a participar do
movimento de reivindicacdo, foi a cobertura da quadra de esportes da escola, acelerando as
obras previstas pela Secretaria de Educacdo. Em varios momentos de discussdo que levavam a
eleicdo do tema gerador, as turmas que participaram da pesquisa apresentaram reclamacdes em
relacdo as melhorias no lanche, o que, mediante manifesto, descrito em video, forcou
providéncias da equipe gestora em relagdo ao assunto. As agdes destes grupos influenciaram
outros estudantes, de turmas diferentes, a aderirem ao plano de lutas por melhorias na escola e
na comunidade, na verdade, varios estudantes comecaram a encontrar identificacdo para suas
criticas e observaram a necessidade de mudangas importantes. Essas mudancas na realidade
escolar foram observadas pelos alunos que ndo participavam das oficinas, levando ao
guestionamento sobre a extensao do Proeja-Transiarte para as demais turmas da escola. A figura
07 ilustra a reunido com representantes dos estudantes do CEM 03 com os gestores da Geréncia
de Ensino de Ceilandia que acolheu as reivindicagbes para solucionar os problemas

apresentados pelos estudantes:

Figura 7 - Reunido com o diretor da Regional de Ensino de Ceilandia

Fonte: Equipe Transiarte — Arquivo 2014 — CEM 03

Nesse momento, foi possivel perceber que o trabalho desenvolvido com essa turma
alcancou os objetivos para os quais o0 Proeja-Transiarte foi projetado. A construgéo de atitudes
de autonomia pbde ser percebida em diversos momentos, por pequenas a¢cdes como a de catar
o0 lixo do chdo e jogar na lixeira, demonstrando consciéncia de preservacdo ambiental e de
sustentabilidade; também pela economia de dgua, com o ato de fechar uma torneira que havia
sido deixada aberta. Além de formarem hébitos de preservacdo, passaram a chamar a atengéo
dos colegas para corrigirem atitudes prejudiciais a escola, cobrando dos dirigentes escolares

que assumissem suas responsabilidades em relagdo ao ambiente escolar e as benfeitorias na
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instituicdo, considerando-as direito dos estudantes e dever dos gestores educacionais e
administrativos, como a cobertura da quadra de esporte, melhoria na qualidade do lanche e das
instalacBes em que é servido. As falas e os comportamentos expressaram amadurecimento e
mudangas significativas, em suas formas de pensar e atuar politica, social, cultural e
educacionalmente, dentro e fora da escola.

Extraiu-se dessa experiéncia, um aspecto interessante, a rea¢do contraria ao projeto, a
resisténcia de alguns professores e gestores que demonstraram que se sentiram confrontados ou
questionados em sua autoridade e metodologia de trabalho, quando os alunos comecaram a
exigir melhorias. Houve o entendimento de que ndo sabiam lidar com as mudancas, sendo eles
mesmos, aqueles que foram alienados por meio do trabalho, acostumando-se a exploracéo
produtiva e a todos os elementos gue constituem esse processo alienante. Sendo necessario para
sustenta-lo, a hierarquizacdo de sujeitos, de profissGes, de status, a massificacdo e a
naturalizacdo de comportamentos e praticas sociais que necessitam ser desveladas e destituidas
de forca. Sobre esse assunto, Junqueira (2010) observa que o novo e o diferente provocam
medo, inseguranca e raiva, por isso, sao repulsados e recusados. No contexto educativo, para o
professor, a seguranca ainda esta muito ligada ao conhecimento de métodos e metodologias de
ensino, mesmo com a introdugdo de conceitos novos, pois, como acreditava Piaget (1971) se
ndo ha uma desconstrucao do ja existente, ndo é possivel que haja uma adaptacdo ao novo, ou
como definiu Grossi (1990) entre um nivel e outro de aprendizagem, é preciso que haja um
intermediario, onde o0s conhecimentos existentes sdo questionados, desestabilizados para
poderem se reconstruir a partir das novas informac6es. Embora, os autores falem do processo
de aprendizagem infantil, é possivel que estes conceitos se apliquem ao processo de
aprendizagem em todos os niveis de desenvolvimento do pensamento humano. Para nos
abrirmos ao novo é preciso que nos dispamos do velho.

H& varias teorias educacionais presentes na escola brasileira, justificando desde as
praticas tradicionais as mais contemporaneas, como a historico-critica e social, contudo a
existéncia dessas teorias ndo traz a certeza de que as realidades serdo modificadas. A Unica
forma capaz de trazer despertamento é o desenvolvimento de um processo de reflexdo, de
problematizacdo e de conscientizagdo. Os professores e gestores precisam entender seu papel
diante da necessidade dos alunos, de suas comunidades. Poderiam assumir a mesma posi¢do
que os estudantes que participaram dessa pesquisa, aprenderam a construir, ou seja, aprenderam
a refletir, de forma critica, sobre suas realidades e problemas, buscando saidas, respostas e
estratégias para lutarem, coletivamente, contra as resignacdes e dificuldades profissionais,

reacendendo uma chama e luta que, por alguns anos esteve acesa, em relacéo a escola brasileira,
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por meio de movimentos sociais e sindicais. O Proeja-Transiarte promove essa discussdo
guando motiva seus estudantes a questionarem as estruturas sistémicas, as dificuldades, as
faltas, as caréncias, ndo admitindo “ndos” como respostas, ou mensagens de resignagao que
revelam as falhas do sistema e a despreocupacao dos agentes publicos com a educagdo dos
trabalhadores. Por meio das observacg6es, foi possivel perceber que muitos professores recebiam
bem a proposta do Proeja-Transiarte, demonstrando-se empolgacdo, mas com o passar do
tempo, alguns foram apontando dificuldades e diminuindo sua participacdo, 0 mesmo se
observou em relacao as equipes gestoras.

Na avaliagdo dos pesquisadores, esse desinteresse pode estar ligado ao desconforto do
questionamento e ao entendimento da necessidade de introduzir mudancas em sua préatica
pedagdgica, exigidas pelos estudantes, com as quais ndo estdo familiarizados. Nesse sentido,
observa-se dificuldade para manter a colaboracdo de todos os agentes da comunidade escolar
no desenvolvimento do projeto. Essa dificuldade vem sendo enfrentada desde o inicio, sendo
evidenciada em alguns momentos especificos, primeiro quando foi suspensa a parceria com a
Escola Técnica, depois, dificuldades para manter o projeto como parte da proposta pedagogica
do CEM 03 e para inseri-lo no CED 07. Foram necessarios muitos debates e conversas com as
equipes docentes para destacar a importancia do Proeja-Transiarte para a formagdo dos
estudantes da EJA. Sendo preciso abordar a questdo do compromisso com a integracao
curricular e com a incluséo digital, além da colaboracdo, sem a qual, o Transiarte se tornaria

mais um projeto sem efeito e significacdo para a comunidade escolar.

5.3 Aexperiéncia no CEM 03 no noturno: dificuldades no processo de desenvolvimento
das oficinas e na conexdo com as dimensdes de aprendizagem

A semelhanca das demais experiéncias, esta turma seguiu os passos da Transiarte,
realizando a discussdo com toda a turma para se definir a Geometria como tema-gerador,
levando em consideragdo os aspectos da integracdo curricular e as dificuldades desses
estudantes. A situacdo-problema-desafio girou em torno da necessidade de compreender
algumas formulas matematicas, assim, o roteiro foi construido a partir da ideia de produzir uma
paradia, contendo conceitos matematicos (seno, cosseno e tangente).

Por ser uma turma composta por poucos estudantes, formou-se um s6 grupo com cerca
de oito alunos. As atividades das oficinas foram realizadas em poucos encontros. Esta turma
contou com diversos recursos tecnologicos profissionais que foram levados pelos

pesquisadores, como caixa e mesa de som, microfones, programas de computador utilizados
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em estacgdes de réadio para gravar a parddia. Foi produzido um video animado para apresentar a
parddia, mediante a gravacdo das vozes dos alunos cantando e pela construcdo de imagens por
meio de recortes, colagens, desenhos e fotos, como destaca a figura 8. As imagens foram
editadas em softwares de edi¢édo de video. Apos a conclusédo do video, ele foi apresentado para
toda escola em um evento realizado no auditério e postado na web, no site do Proeja-Transiarte,
em rede social.

O grupo escolheu como tema, Trigonometria, em fungéo das dificuldades da turma para
aprender matematica, formularam como situacdo-problema-desafio: Trigonometria - um
desafio de aprendizagem. O roteiro foi construido a partir dessa perspectiva e das experiéncias
que tiveram, ao trocar informacGes, por meio das brincadeiras em sala, das aulas em que os
alunos assumiram o papel de professor, procurando ensinar e aprender com o colega. O grupo
decidiu fazer uma parddia usando as formulas de seno, cosseno e tangente, apds produzirem
coletivamente a letra de um poema que foi adaptada a uma musica infantil, Superfantastico, do
Baldo Magico. Em seguida, construiram as primeiras imagens para compor o video, utilizando
recortes e colagens em papel sulfite. Essas imagens foram transpostas para o virtual, através do
uso de softwares de edicdo de imagens e video, com apoio do computador e das cameras digitais
usadas para fotografar a sequéncia de imagens. Alunos e pesquisadores pretenderam superar o
mito de que é impossivel aprender matematica, por se tratar de uma disciplina dificil e temida.
A figura 8 ilustra 0 momento de criagdo coletiva do grupo de matemaética:

Figura 8 - Etapa de criacgdo coletiva

Fonte: a autora — arquivos do Proeja-Transiarte 2013

No didlogo com os estudantes foi destacada a importancia do professor no processo de
ensino aprendizagem (mesmo que ele ndo seja mais o responsavel por transmitir contetdos),
suas concepcdes e preocupacdes com o processo de aprendizagem dos alunos, o respeito ao seu

desenvolvimento e aos conhecimentos ja construidos, assim como suas necessidades. Entende-
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se que o professor possa oferecer ajuda ao estudante para que venha a superar problemas e
dificuldades. Sob esse prisma, a experiéncia com a disciplina de matematica apontou situaces
importantes que precisaram ser tratadas, uma vez que envolveram aspectos ligados as
dimens@es da aprendizagem colaborativa que dificultaram o trabalho do Proeja-Transiarte. A
professora de matemaética decidiu romper o vinculo com o projeto, ap6s participar da primeira
etapa de discussdo com a turma. Segundo informou, ela precisou se afastar algumas semanas
da escola e esclareceu que suas auséncias seriam repostas com atividades extraclasses, deixando
a livre escolha dos estudantes, a participacdo nas oficinas que teriam que se realizar no periodo
das cinco aulas. Diante disso, também foram necessarios outros encontros em periodos de
intervalo, para finalizar as atividades de producéo do video.

A postura da educadora forcou a analise sobre a dimenséo de aprendizagem colaborativa
que trata da postura do professor. Ao romper o0s lacos com o projeto, a professora provocou um
processo de confusdo em relacdo aos objetivos da aprendizagem, das metodologias de ensino
que questionam e inserem propostas pedagdgicas para alterar a dindmica tradicional do ensino
escolar. Na medida em que ndo atribuiu valor ao projeto, levou os alunos a desconhecerem esse
valor, muitos pensaram que as atividades que seriam desenvolvidas poderiam atrapalhar seu
processo de aprendizagem curricular, interferindo no desenvolvimento de conteudos
necessarios a vida no trabalho e ao prosseguimento dos estudos. O que o Proeja-Transiarte
espera é que os professores colaborem para fazer fluir colaboracéo entre os estudantes, além de
posicionamento aguerrido para promover a formacdo das consciéncias criticas e reflexivas.
Dentre os estudantes que ofereceram resisténcia, um deles chegou a desistir e pedir
transferéncia da turma, sob o seguinte argumento:

Figuei muito tempo sem estudar, néo valorizava a escola, aprontava muito, sabe? Dei
muito trabalho, fiz muita coisa errada, andei com més companhias até ser preso. Passei
muita coisa ruim |4 dentro. Percebi o valor do estudo. Agora que estou em liberdade
quero aproveitar o tempo perdido, aprender tudo que posso o mais rapido possivel
porque tenho um concurso para vigilante daqui a um més e meio. Esse negocio de

Transiarte, de ficar brincando para aprender ndo é comigo ndo, quero é aprender
matematica do jeito normal (informacéo verbal).

Com o estudo, foi possivel perceber que as concepgdes externadas por comportamentos
e atitudes docentes podem influenciar os comportamentos, as motivagdes e as aprendizagens
dos estudantes, uma vez que esses elementos se imiscuem no processo interacional que
maximizam e internalizam concepgdes, conceitos, valores, percepcdes, por meio da linguagem,
pelo jogo simbdlico como destaca Vigotski (1991), pelas ideologias (ZIZEK, 1996, p. 9), pela
violéncia simbolica (BOURDIEU, 1974, p. 174), pelas representagdes sociais (MOSCOVICI,
1978, p. 59) e pelo imaginério social (CARVALHO, 1987, p. 11). Entende-se que a escola sirva
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para reproduzir os valores sociais, com o fim de fazer funcionar harmoniosamente a estrutura
capitalista, como destacaram Bordieu e Passeron (2011) e Baudelot e Establet (1978). Nesse
sentido, opor-se as metodologias de ensino que quebram e desafiam o conformismo e o
tradicionalismo é pér em funcionamento mecanismos de protecao as estruturas tradicionais, ndo
combatendo o sistema desumanizante que foi naturalizado e incorporado a identidade pessoal,
cultural e social dos sujeitos (FREIRE, 1987). Assim, propostas pedagdgicas que inserem
mudancas nos curriculos, nas metodologias de ensino e de avaliacdo (VASCONCELOS, 1994)
ndo sdo aceitas com facilidade, principalmente aquelas que podem levar os alunos a se
conscientizarem de seu valor e de seus direitos, 0 que levard a construcdo de posturas
desafiadoras e questionadoras, propulsoras de mudancas necessarias que ndo ocorrem por falta
de reivindicacdes. Na medida em que o estudante compreende que tem direitos, podendo exigir
seu cumprimento, exerce sua materialidade existencial, tornando-se visivel a ponto de
incomodar aqueles que ainda ndo alcangaram essa consciéncia.

O processo de conscientizacdo, que é processual, pessoal e gradual, é necessario para a
libertacdo dos mecanismos de opressdo e alienacdo capitalista exercidos por meio do trabalho.
Sob a oOtica da alienacdo, quando ha reacdo contra as propostas pedagogicas que desafiam o
capital, ha também uma resposta mecénica ligada a alienacdo capitalista que precisa ser
desmistificada, quebrada e superada por mecanismos de emancipagdo e autonomia, como
objetiva 0 Proeja-Transiarte. Interessante destacar, que a decisdo da professora reproduziu,
diretamente, o que foi considerado na experiéncia do diurno, a questdo da rejeicdo dos gestores
e professores da escola ao projeto, as mudancas que ele prop6e na dindmica das aulas, das
metodologias e no cotidiano da escola. Alguns professores demonstraram desinteresse nao
aderindo a proposta. Por isso fica tdo evidente a necessidade de investir no processo de
conscientizacdo e desalienacdo para quebrar a dindmica alienada e mecéanica desses
profissionais com o trabalho, tornando-o um meio de superar as variadas formas de alienacao,
domesticagdo e de hierarquizacdo subserviente entre classes que foi naturalizada
ideologicamente, essa logica, é analisada por Rodrigues (2000) da seguinte forma:

Explicado assim, numa perspectiva historica, pode até parecer convincente, mas a
percepcao dessa expropriacdo e o entendimento de suas consequéncias para cada um
ficam bloqueados pelo modo como o individuo adquire consciéncia do mundo social
em que nasce e no qual cresce e morre. Ele so aprende que deve trabalhar para receber
o0 salario e viver, pois esta é a percep¢do que tem da realidade na vida cotidiana.
Existem as fabricas e seus donos. E ao trabalhador, que ndo é dono de coisa alguma,
cabe trabalhar nelas e ponto-final. Por causa do salario pago, o trabalho, que é obra de
cada ser humano, é compreendido como algo que ndo pertence a este ser humano. O
trabalho, que sempre foi 0 meio pelo qual 0 homem se relacionou com a natureza e
com os outros homens, é individualmente percebido como algo sobre o qual o
trabalhador ndo tem controle. O trabalhador foi separado, pelo capitalismo, do
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controle autdnomo que exercia sobre seu trabalho e também do fruto deste trabalho.
O trabalho é entdo percebido pelo trabalhador como algo fora de si, que pertence a
outros. A isso, Marx da o nome de alienacdo. Por causa do trabalho alienado a que
estdo submetidos, os homens adquirem uma consciéncia falsa do mundo em que
vivem, veem o trabalho alienado e a dominacdo de uma classe social sobre outra como
fatos naturais e passam, portanto, a compartilhar uma concepcao de mundo dentro da
qual s6 tém acesso as aparéncias, sem ser capazes de compreender o processo histérico
real. A isso Marx da o nome de ideologia (RODRIGUES, 2000, p. 35).

A situacdo com a professora de matemaética transformou-se em desafio para a equipe de
pesquisa, que buscou ressaltar os aspectos positivos do trabalho proposto para a Educacdo de
Jovens e Adultos (EJA), apresentando novas perspectivas de aprendizagens atraves da
Transiarte e dos recursos tecnoldgicos usados nas oficinas, movendo os pesquisadores a
promoverem um processo de conscientizagdo que envolveu reflexdes e discussdes sobre o papel
do ludico na aprendizagem, sobre a importancia da ampliacdo de conceitos pelo uso de
ferramentas computacionais e novidades na area de internet, de programas e softwares que
poderiam ser facilitadores da formag&o de novos conhecimentos para abrir novas perspectivas
no mundo do trabalho e novas oportunidades para os estudantes da EJA, estigmatizados por
suas condicdes historico-sociais e culturais, jA que essa modalidade é construida, em sua
maioria, por alunos pertencentes a classes sociais menos abastadas e mais pobres da populacao,
com caréncia de empregos, dificuldades financeiras, necessidade do abandono escolar para
ingresso no mercado de trabalho precocemente, a classe trabalhadora e proletariada que vende
sua forca de trabalho para obter pagamento que teria que garantir sua subsisténcia.

O Proeja-Transiarte parte das reflexes que tratam a educa¢do como uma via de mao
dupla, como ferramenta que pode ser usada a servico da alienacdo ou da emancipacao, do
Estado ou do individuo, da opressdo ou da libertacdo. Nesse sentido, trabalha e organiza sua
proposta sob a perspectiva de que suas ac¢les e intervencdes pedagdgicas possam promover e
estimular a emancipacdo dos estudantes, pela constru¢do de mudancas concretas em suas vidas
e realidades. Para Marx, a principal preocupacdo da educacdo deveria ser a de romper com a
alienagéo capitalista provocada pela divisdo do trabalho intelectual e manual que acaba criando
e mantendo dois tipos de escola e de educacdo. Para que essa logica seja quebrada, é preciso
que se discutam os principais objetivos da educacgéo ofertada, ou seja, entendendo para que, por
gue, para quem e com que propdsito sdo articulados os conhecimentos no terreno escolar. Na
tentativa de demonstrar a importancia de tudo isso para os estudantes que rejeitaram a
participacdo nas oficinas, os pesquisadores motivaram essa reflexao, politizando a tematica
educacional, as justificativas para superar o estudo de determinados contetidos que servem para
a formagdo de determinadas “habilidades” e “conhecimentos” que os mantém em condi¢do de

subserviéncia e de exploracdo. A acdo do Proeja-Transiarte foi apresentada em sua perspectiva
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politica, histérica, cultural, social e educacional, levando os estudantes a entenderem que
poderiam aprender tanto ou mais que nas aulas tradicionais, participando das atividades
propostas nas oficinas.

Apesar dos problemas, apds esse trabalho de reflexdo-acdo e reflexdo, os estudantes
decidiram se envolver com as atividades sugeridas, mas, ainda assim, foi necessaria a ado¢ao
de posturas diferenciadas, focadas na colaboracdo e na interacdo interpessoal para quebrar o
distanciamento entre eles. Para isso, foram realizadas aulas coletivas com inversao de papéis,
onde os alunos assumiram as falas do professor para explicar, a seu modo, as formulas
matematicas que envolviam Trigonometria. Pela troca de informac@es e de conhecimentos, eles
conseguiram expressar suas dificuldades e superé-las, tornando familiar aquilo que parecia
distante e estranho, por um processo denominado de ancoragem, que “é um processo de
familiarizacdo do novo, transformando-o em um conhecimento habil a influenciar outras
pessoas, revelando-se como uma verdade para certo grupo” (MORAES et al. 2014, p. 25),
processo essencial para a formagéo das representacdes sociais, compreendida por Moscovicci
(1978) como uma das vias de apreensao do real disponiveis na sociedade moderna, usadas para
interpretar e conceber o mundo pela util6 izacdo de simbolos e ideologias. Segundo o autor, a
representacao social “é¢ uma forma de conhecimento particular de nossa sociedade e irredutivel
a qualquer outra” (MOSCOVICCI, 1978, p. 46), sendo “equivalente aos mitos e sistemas de
crencas das sociedades tradicionais” (MOSCOVICCI, 1981, p. 1).

Na medida em que o trabalho foi se desenvolvendo, observou-se um aumento da
colaboracdo e da interacdo entre os pares. Dada a natureza das atividades da Transiarte, 0s
estudantes interagiram, mediados por uma linguagem artistica e computacional que representa
a juncdo entre aquilo que ja sabem e o que se constitui em novo conhecimento. Na medida em
gue tornavam inteligiveis as complexas formulas matematicas que representavam dificuldades
de aprendizagem, faziam parte de um jogo simbdlico, onde representavam papéis e assumiam
posturas apreendidas da realidade escolar e social. O jogo simbélico é parte do processo de
desenvolvimento da aprendizagem, segundo a perspectiva Vigotskiana que reconhece no jogo,
importante elemento para que os estudantes expressem todo repertorio cultural internalizado e
construido nas interac@es interpessoais, desde 0 momento do nascimento dos individuos, pela
observacdo e imitacdo (REGO, 2012). Nessas situacdes, 0s sujeitos aprendem também a
construir elementos para analisar problemas e planejar acdes para lidar com eles. Neste sentido,
pode-se afirmar que, entre o grupo observado, a aprendizagem foi se desenvolvendo na mesma
medida em que se foi intensificando o processo colaborativo. Na construgéo do roteiro, a

participacdo foi aumentando, quando um ou outro lancava sua opinido, dando sugestdes de
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melhoria, na organizacao do trabalho em grupo e na defini¢do das tarefas, até a construcéo do
roteiro e das imagens que seriam utilizadas para a producdo do video animado com a
representacdo da parodia. Para suprir as necessidades da turma e superar os problemas inicias,
foram oferecidos muitos suportes materiais, 0 que fez crescer o interesse pelo projeto e pelas
oficinas. Foram utilizados diversos recursos para a produgdo das imagens (revistas, desenhos,
l&pis de cor, canetinhas, cola colorida, fotografias, entre outros) e para a edi¢do, softwares de
edicdo de video. A figura 9 apresenta imagens do trabalho final dos estudantes do grupo de

matematica, o video animado contendo a parddia:

Figura 9 - Video Animado: Trigonometria

Fonte: a autora - arquivos do Proeja-Transiarte 2013

Durante o periodo da criacdo artistica e da producdo do video, a fala toda euférica da
aluna mais velha da turma chamou a atencédo dos pesquisadores:
[...] agora eu entendi o que é Transiarte, faz todo sentido. Tudo se encaixa. E como
aprendi coisas novas sem perceber. Aprendi matematica, aprendi que materiais tao
simples como cola, tesoura e papel colorido podem ser transformados em um video

animado. N&o esta no video, mas podemos nos enxergar em cada momento de criacéo
e aprendizagem.

Na mesma dimens&o, outra aluna expressou sua surpresa com o sucesso da proposta do
projeto: “[...] E aturma era tdo desunida, cada um por si, agora ndo, todo mundo se conhece, se
ajuda [...]”. Na avaliacao final, reclamaram da falta da professora que poderia ter acompanhado
0 caminho que percorreram e testemunhado o progresso que alcancaram dentro da disciplina.
Eles consideraram que obtiveram muitos conhecimentos tecnologicos, principalmente porque
aprenderam a manipular alguns recursos utilizados para produzir, editando imagens e videos no

computador, assim como para interagir em redes sociais.
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5.4 A pesquisa no contexto das oficinas do Proeja-Transiarte no Centro Educacional
07: introducéo de novas praticas e recursos

A segunda etapa da pesquisa foi desenvolvida no Centro Educacional 07, com
estudantes do primeiro ano do terceiro segmento da EJA na disciplina de Artes, com a
colaboracédo da professora doutora-regente que faz parte do Proeja-Transiarte desde o ano de
2007. O Proeja-Transiarte foi apresentado a instituicdo no ano de 2015, através da professora
Dorisdei Valente e pela equipe do pesquisador coletivo da UNB. O processo de contratualizacéo
ocorreu apos a apresentacdo do projeto ao corpo docente, & equipe gestora e aos estudantes. Em
seguida, suas sete turmas foram selecionadas para a realizagdo do Proeja-Transiarte. A
professora iniciou a experiéncia com a nova comunidade escolar. Para realizar a pesquisa foi
escolhida a turma do 1° ano A, selecionando somente um grupo para observacéo. No primeiro
encontro, os objetivos, metodologias e fundamentos do Proeja-Transiarte foram apresentados a
turma que foi levada a eleicdo do tema-gerador, pela analise da realidade escolar e levantamento
das necessidades dos estudantes, de suas comunidades e sociedade. Em seguida, foram
formados os grupos para a producdo da situacao-problema-desafio e, logo depois a composicédo
das trés etapas, de montagem do roteiro, de criacdo artistica, de edi¢do de imagens e de producao
do video animado para postagem no site do projeto, seguido de apresentacdo para a turma e
para a escola.

Houve dois diferenciais no trabalho desenvolvido nesta etapa da pesquisa: 0 curso
basico de informéatica que a professora ministrou para os estudantes, iniciado na etapa de
apresentacdo do projeto, indo até a producdo do video animado, a fim de que pudessem
manipular programas de edicao de textos e de imagens, e 0 uso de celulares no desenvolvimento
da pesquisa, para navegacdo em sites da internet, com intuito de realizar pesquisas sobre o tema
proposto, além disso, foi privilegiado o uso do Whatsapp e a transformacéo dessa ferramenta
de comunicacao presente nas praticas sociais fora da escola, em instrumento de ensino, utilizado
para promover a interacdo entre os estudantes, dentro e fora do ambiente presencial da sala de
aula.

No curso de informatica, foram desenvolvidas diferentes habilidades para integrar a
formagéo académica com o mundo do trabalho (formacéo de novas habilidades\possibilidades
profissionais). Nesse ambiente, aprenderam a pesquisar palavras-chaves e imagens, a separar e
coletar informagdes sobre diferentes assuntos na internet e a realizar sele¢des para ganhar tempo
com a pesquisa, além de aprenderem a verificar as fontes de dados para futuras pesquisas. Uma

inovacéo neste trabalho ocorreu logo na etapa de producdo do roteiro, quando os estudantes
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passaram a registrar as ideias, com uso do computador, utilizando a ferramenta world, por meio
do qual aprenderam a transformar textos manuscritos em textos e imagens digitais. O celular
fez um elo entre as modalidades de aprendizagens online e presenciais, tornando mais visiveis
e possiveis as relacdes entre dimensfes da aprendizagem colaborativa online e os passos da
oficina de producéo artistica construidos no ambiente presencial da sala de aula.

Observou-se que o uso do celular facilitou a interagdo entre os estudantes e a
participacdo em cada etapa da oficina. Eles conseguiram definir os objetivos do trabalho,
mantendo 0 consenso e a coesao entre 0 tema, 0s objetivos pessoais e 0s coletivos. O processo
de integracdo curricular foi facilitado também pelas pesquisas feitas na internet que foram
coletivizadas na turma, assim, ndo s6 os conteudos curriculares se tornaram alvo das atividades
pedagdgicas, mas aqueles que fazem parte da vida cotidiana e que interferem no
desenvolvimento da vida pessoal e profissional dos estudantes. Entende-se por integracédo
curricular a capacidade de integrar, significativamente, experiéncias e conhecimentos,
ultrapassando o entendimento segmentado de curriculo e disciplina comum as pedagogias
tradicionais de ensino, fundadas no cientificismo e no tecnicismo (BEANE, 2003). Nesse
sentido, foram introduzidos os conceitos de arte digital e era digital, dentro do cotidiano do
ensino disciplinar, buscando-se a superagdo da ideia sedimentada da existéncia de contetdos e
estratégias que ndo se aplicavam a disciplina, uma vez que muitos estudantes acreditavam que
a disciplina de artes (reconhecida como educacdo artistica) ndo comportava 0 uso de
computadores, foi preciso um processo de reflexdo mais aprofundado, na etapa de discussao do
tema, e novamente na construcdo do roteiro, até que essa ideia fosse superada.

Esta turma elegeu como tema gerador, a Salde. Os grupos trabalharam com as
dificuldades em relacdo a falta de atendimento do servico publico na &rea de salde, entendendo
gue esse aspecto causa muitos problemas a comunidade do DF e de Ceilandia. O grupo
observado produziu um video animado, criticando a auséncia de atendimento emergencial no
Hospital Regional de Ceilandia e a negligéncia dos governos em relacdo as populagdes pobres.
A ideia foi reforcada pela musica escolhida para trilha sonora, O Pulso, do grupo Tités. Foi
montada uma sequéncia de imagens mostrando seis pessoas procurando atendimento no
hospital por varias vezes, mas a falta de atendimento acabou provocando a morte de quatro
deles. Somente os dois restantes conseguiram ser atendidos no pronto socorro, mas foram
levados de ambuléncia para outro hospital. O video termina com os dois personagens indo
visitar, no cemitério, aqueles que foram a 6bito. A musica também mostra a quantidade de
doencas que afetam as populac¢@es do Ultimo século e que ndo encontram combate correto. A

figura 10 apresenta imagens do video elaborado pelo grupo:
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Figura 10 - Video Animado: O Caos na Saude

Fonte: foto do Video animado - arquivos do Proeja-Transiarte 2015

As imagens foram produzidas em primeiro plano, por meio de técnicas de recorte e
colagem, de montagem de gravuras e com imagens retiradas de revistas, utilizando fotografias
de pessoas e ambientes, algumas imagens captadas pelos estudantes, com a utilizacdo de
maquinas filmadoras, fotogréaficas e de celulares, sendo editadas com uso do computador e do
celular. Além desses recursos, na criagdo do roteiro também foram utilizados elementos de
linguagem cénica, destacando o sentido da construcdo coletiva para os alunos e professores,
permitindo a brincadeira com as possibilidades do real e também do virtual. Muitos estudantes
puderam descobrir as maltiplas funcdes dos celulares e de outros aparelhos digitais como a
camera filmadora e a fotogréfica. O grupo analisado utilizou as imagens capturadas pelo
aparelho celular para construir as cenas do video animado. Foram utilizados, na etapa de edicdo
de imagens, os softwares Movie Maker e Photoshop e os aplicativos de celulares, Viva Video
e Pic Pac, além de equipamentos cedidos pela escola como o Datashow, permitindo a
participacdo de todos na edi¢do e na construcdo das imagens. Foi utilizada a técnica de
stopmotion para compor o video animado e o Whatsapp para transmissao de imagens e audio,
conforme a figura 10 que apresenta uma das cenas do video As imagens foram construidas com
técnicas de recorte, colagem, montagem, sobreposicdo e superposi¢cdo de imagens, com
recursos materiais como papéis coloridos, cola, tesoura, fita crepe, lapis de cor e canetinhas
(materiais que compdem o kit Transiarte).

Para o desenvolvimento das etapas das oficinas da Transiarte sdo essenciais a
criatividade, a colaboracéo, o trabalho colaborativo, a interacéo entre os membros do grupo que
requer respeito, a capacidade de lidar com as divergéncias, sem impedir que elas se manifestem

e gerem novas perspectivas de trabalho. Esses aspectos fomentam aprendizagens colaborativas,
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na medida em que se fundam na colaboracdo entendida, a priori, como atividade de trabalhar
junto, em unidade, em parceria, em torno de um objetivo central. Assim, observam-se as
dimens@es da aprendizagem colaborativa imbricadas na dindmica das oficinas. Em relacdo a
democracia e divisdo de tarefas que prima pela participacdo igualitaria de todos, observou-se
no grupo, a existéncia de uma aluna que exercia a lideranca em destaque, de certa forma, fazia
com que os demais componentes do grupo cumprissem o0s acordos e as tarefas determinadas, o
que colaborou para que o video fosse construido no tempo e da forma esperada. Mesmo com a
evidéncia de um lider, ndo houve a sobreposi¢cdo, nem a imposicdo de opinides, pelo contrario,
0 grupo perseguiu 0 consenso, uma vez que a professora e a pesquisadora intervieram nos
momentos onde os conflitos se instalavam com maior intensidade, procurando propor a
estabilidade e o dialogo respeitoso, a fim de construir atitudes democréticas que incluissem a
tolerancia e a aceitacdo das opinides alheias e das divergéncias, evitando-se discussdes
desnecessérias e a criacdo de barreiras na comunicacdo do grupo. Esse aspecto mostra a
importancia do incentivo ao exercicio da lideranca para se quebrar o mito de que lideres pode
ofuscar os demais participantes dos grupos, considerando o aspecto impositivo e centralizador.
Nos trabalhos colaborativos, as liderancas sdo necessarias, elas tém aspecto motivador e
organizador, podendo ser exercidas por todos 0os membros do grupo, alternadamente e em
momentos especificos. H4 um movimento de incentivar e formar a consciéncia de lider em cada
atividade e passo das oficinas do Proeja-Transiarte, reconhecendo que as iniciativas em favor
do crescimento e do andamento do trabalho, assim como a assunc¢édo de responsabilidades e a
construcdo de conhecimentos intelectuais servem como estratégias para unir trabalho
intelectual com manual, como propde a politecnia. Sendo esta uma via de construcdo da
emancipacao e desalienacdo. O trabalho em grupo ndo s6 objetiva a realizacdo de tarefas
especificas, mas o desenvolvimento de atitudes, de valores e de comportamentos em torno de
uma consciéncia de democracia e de cidadania. A medida que os grupos da turma iam
completando sua atividade, mediante a producdo dos videos, eles eram postados no site do
projeto: https://www.proejatransiarte.ifg.edu.com.br e no Youtube (https://youtu.be/fcauJF-

8fSA), sendo também apresentados para a turma e compartilhados pelo Whatsapp.
Considerando-se a dimensdo da avaliagdo no processo colaborativo, 0s grupos
realizaram autoavaliacdo, onde foi possivel observar o nivel de satisfacdo dos estudantes com
as producdes construidas, muitos relataram que ao iniciarem as atividades, ndo acreditavam que
possuiam capacidade estética para produzir os videos que postaram, demonstrando surpresa no
momento em que assistiram no ciberespaco (espaco digital da internet). Evidenciou-se que

enquanto criam, podem aprender nocdes basicas de informatica, mediante o desenvolvimento


https://youtu.be/fcauJF-8fSA
https://youtu.be/fcauJF-8fSA

130

habilidades artisticas, pois experimentam diferentes formas de expressdo e de transicao,
passando do desenho em uma folha de papel a transicdo deste para o processo digital que €
apresentado no ciberespaco, atraves do computador e do celular. Nesse contexto, tanto
computadores, quanto celulares sdo reconhecidos como instrumentos e recursos tecnolédgicos
que podem ser utilizados em favor da educagdo, uma vez que ja estdo inseridos na vida dos
estudantes, mesmo que ndo saibam utilizar todos os aplicativos e programas disponiveis. Séo,
como define Teles (2012), ferramentas estéticas usadas como interfaces ludicas e intuitivas no
processo de interacdo dos estudantes, facilitando as aprendizagens por meio da colaboracédo
online.

Neste estudo foi possivel mostrar que as dimensdes de aprendizagem colaborativas que
se realizam online (TELES, 2012) podem se desenvolver, presencialmente, desde que se
estabeleca relacdo com as propostas inerentes ao processo colaborativo, incluindo aspectos da
democracia, da autonomia e da construgdo da emancipacdo da alienacdo capitalista. Com essa
turma também foi possivel construir mais uma etapa de pesquisa, ou seja, a da manipulagdo das
imagens dos videos ap0s a postagem no Youtube e no site do Proeja-Transiarte. Apos a
producdo dos videos, os estudantes compartilharam entre si os resultados, o grande nimero de
compartilhamentos tornou as producdes conhecidas fora do ambiente da instituicdo, ampliando
suas fronteiras. Ao compartilhar suas producdes, tecendo comentarios sobre cada uma, hd um
processo de avaliacdo de tudo o que foi construido, assim como da prépria producéo, permitindo
a insercdo de sugestdes de alteracdo no enredo ou nas imagens, que, por exemplo, pudessem
melhorar algum aspecto esquecido no momento da primeira producdo. Esse momento é
reconhecido como aquele em que o interator (o internauta que se transforma em autor de obras)
interage com a obra e a modifica no ambiente virtual, primeiro a transpondo para 0 ambiente
virtual, pela Transiarte, depois,modificando-a. Quando se faz uma obra de arte e a coloca no
guadro como a Monalisa, por exemplo, esta obra se torna inacessivel aos estudantes, como se
fosse algo sagrado e distante, construindo-se a sensacao de impossibilidade de produzir arte,
dada a sua complexibilidade. Mas, quando a arte é trazida para a sua realidade, observando-se
que tudo pode ser usado para iniciar o processo de criagdo (tudo que faz parte da realidade e da
vida dos estudantes, no contexto do Proeja-Transiarte), entdo ha motivacdo suficiente para
criarem, independente da técnica (ARANTES,2005). A producéo é concebida na perspectiva
da criatividade, da inventividade e da liberdade, com a consciéncia de que é possivel
transformar o estado das coisas postas. No Proeja-Transiarte, quando as producfes sé&o
finalizadas é feita a avaliacdo dos resultados, da participacdo de cada componente do grupo e

do pesquisador coletivo no desenvolvimento das atividades, assim como das aprendizagens
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construidas no decorrer das oficinas de producdo artistica. A avaliagdo é necessaria porque se
constitui no momento de argumentagdo sobre todo o processo, observando-se os critérios de

participacdo, colaboracdo e os resultados finais.

5.5 Aspectos comuns em cada experiéncia observada

A avaliacgdo das atividades colaborativas no Proeja-Transiarte ocorreu informalmente,
durante todo o processo de producdo artistica, assumindo aspectos de avaliagdo formativa e
somativa, a0 mesmo tempo, pois 0s estudantes teceram comentarios sobre o que aprenderam,
indicando pontos negativos e positivos do projeto, assim como puderam expressar suas ideias
e sugestdes, a qualquer momento das oficinas, interferindo no processo de mediacdo dos
professores para solicitar mudancas como a introducdo de novas estratégias de pesquisa, de
ensino e de discussdo sobre a Transiarte. Por meio das observacdes feitas aos grupos, foi
possivel perceber que os seis passos de producdo artistica estiveram perpassados pelas
dimensdes da aprendizagem colaborativa, evidenciando-se com clareza, a importancia e o papel
do professor, o processo percorrido para definir o topico, a utilizacdo do modelo pedagdgico ou
metodologia da colaboracédo, todo processo de formacdo de grupos, assim como 0s critérios
estabelecidos para acontecer o agrupamento, a importancia do trabalho coeso, sem que fosse
obstada a discussdo e a divergéncia; o papel da avaliacdo para que o trabalho alcangasse seus
objetivos e as estratégias para divulgagcdo em redes sociais, com uso de softwares e programas
computacionais, atendendo as propostas da Transiarte.

Embora cada experiéncia tenha peculiaridades relatadas durante o processo, observou-
se que, havendo a preocupacdo com a construgdo de um trabalho coletivo, envolvendo e
exigindo, na medida em que as oficinas se desenrolavam, a participacdo de todos, também se
construiram aprendizagens por meio da colaboracao. Nas oficinas em que a professora da turma
ndo participou, houve uma ruptura do processo colaborativo, que se tornou um desafio para a
equipe de pesquisa, destacando a importancia de se refletir sobre as dimensfes que tratam do
papel do professor e do modelo pedagdgico de colaboracdo, onde a resisténcia de uma pessoa
ou a falta de um elemento podem provocar situacfes que devem ser entendidas como desafios
e apontamentos avaliativos para reestruturar a pratica pedagdgica, compreendida a partir da
realidade escolar, considerando sua subjetividade e complexidade. Com base nessa avaliagéo,
é possivel afirmar que ha relacdo imbricada entre as etapas das oficinas de producdo artistica
do Proeja-Transiarte que se desenvolvem presencialmente e as dimensdes da aprendizagem

colaborativa online, conforme classificacdo e anélise de Teles (2015).
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A partir das atividades desenvolvidas nas turmas observadas, os estudantes
demonstraram que foram amadurecendo ideias, entendendo os desafios cotidianos e
construindo estratégias pessoais e coletivas para combater os preconceitos e as dificuldades
enfrentadas por trabalhadores e pelos estudantes da EJA como a falta de materiais pedagdgicos
adequados, de ambiente escolar equipado para recebé-los, assim como inumeras dificuldades
em relacdo ao processo de ensino e aprendizagem. Respondendo a pergunta da pesquisa, pela
avaliacdo de todo processo observado, pode-se inferir que, nas trés experiéncias, houve
preocupacdo com o desenvolvimento de aprendizagens colaborativas, evitando-se a confusao
entre os conceitos que distinguem colaboragéo e cooperacao, sendo o segundo, um modelo mais
usado nas escolas que adotam, prioritariamente pedagogias tradicionais e tecnicistas e, 0
primeiro, mais usual nas pedagogias construtivistas, sdciointeracionistas e historico-criticas.

Evidenciou-se, outrossim, que as sete dimens@es de aprendizagem colaborativa online
(TELES, 2015) podem ser aplicadas aos trabalhos presenciais desenvolvidos pelo Proeja-
Transiarte, extraindo-se seus principais conceitos e elaboracdes para aplica-las e adequéa-las as
caracteristicas do trabalho em grupo presencial. Assim, observou-se a relacdo existente entre
essas dimensdes e 0s passos das oficinas, verificando que o processo colaborativo desenvolvido
nas oficinas promove, de fato, a colaboracéo entre 0s membros dos grupos que, em parceria,
foram construindo aprendizagens ligadas a formacdo critica da autonomia e de principios
essenciais para a emancipacdo politico, social, cultural, profissional, educacional e histérica dos
estudantes da EJA, e consequentemente dos professores, das escolas e de suas comunidades.
Sob um ponto de vista historico, social e critico, observou-se o enorme potencial da escola para
produzir transformacdes, por isso, destaca-se a importancia de questiona-la e problematizé-la
para que se construa um processo de ‘“desocultamento” das praticas desumanizadoras e
excludentes, fundadas em estratégias de domesticacgéo e de resignacdo dos estudantes, por meio
de pedagogias criticas como as formuladas pelo Proeja-Transiarte.

As dimensdes da aprendizagem colaborativa estdo imbricadas nos passos das oficinas
do Proeja-Transiarte, em algumas observou-se maior preocupagao com um aspecto que outro,
mas ainda assim, houve o desenvolvimento de cada dimensdo nas trés experiéncias observadas.
Assim, como houve colaboracéo efetiva no trabalho em grupo. Na primeira turma e na terceira,
houve maior nivel de colaboracdo, na medida em que todos participaram das oficinas
(pesquisador coletivo e estudantes), integraram 0s grupos, discutiram e refletiram sobre os
problemas e sobre como resolve-los, sobre como representa-los e expressa-los nos roteiros e
nos videos. Na terceira turma, essa participacdo e integragdo entre os pares puderam ser

intensificadas pelo uso de celulares smartphones, com a ferramenta do Whatsapp. Com o



133

celular, acessavam a internet para obter informagdes sobre o tema e a situagéo-problema-
desafio escolhidos e para compor todo trabalho, ao final, também divulgaram com rapidez e
muito interesse, 0s videos produzidos, incentivando a escola a desejar participar do projeto.
Tornando-se também uma forma de convencer a equipe pedagdgica da importancia e validade
do projeto para os estudantes. Pela experiéncia, percebeu-se que o celular, assim como os
smartphones, tablets e computadores constituem-se em ricas ferramentas de ensino, sendo 0s
aplicativos de rede social (Twiter, Facebook, whatsapp, instagram, telegrama, snapchat e
outros) instrumentos promotores e mediadores da interacdo entre os estudantes, de articulagédo
do trabalho em grupo e da colaboracéo dentro e fora da sala de aula, permitindo a extenséo dos
conhecimentos tecnoldgicos e o incentivo a pesquisa (desde que haja ensino sobre 0 uso desses
aplicativos). Nesse sentido, supera-se a ideia de que essas tecnologias atrapalham as aulas e o
desenvolvimento das disciplinas.

A realizacdo deste estudo mostrou que apesar de haver relagdo intima entre dimensoes
e 0s passos das oficinas, hd questdes que podem ser aperfeicoadas, como inserir mais um passo,
buscando um movimento de reflexdo, semelhante ao que acontece com o0s estudantes no
momento de eleicdo do tema-gerador, com os professores e com a equipe gestora, com o fim
de sensibiliza-los para sua condicdo e para se sentirem parte da realidade dos estudantes, assim
como parte das respostas para os problemas e da construcao de um projeto coletivo, permitindo
a expresséo da subjetividade dos docentes. Seria 0 mesmo que estender a etapa do convite para
um processo de significacdo do projeto para os docentes e gestores, a partir de sua realidade,
possibilitando o desenvolvimento de uma oficina com esses sujeitos para perceberem as
oportunidades para aprofundarem a dialética do trabalho e suas dimensoes.

Considera-se que esta pesquisa seja importante porque da maior visibilidade as
experiéncias desalienadoras e emancipadoras como as apresentadas pelo Proeja-Transiarte,
assim como seus resultados em relacdo as aprendizagens que se constroem na pratica e em
relacdo direta com a colaboracdo entre os sujeitos envolvidos com o projeto, sendo todos co-
autores da acdo educativa, sem hierarquias ou exercicio de poder, buscando desconstruir
conceitos arbitrarios e contrarios que caracterizam e sustentam o sistema de classes capitalista,
como os de opressor e oprimido, proletario e burgués. Apesar das limitagcGes geogréficas, dos
impedimentos estruturais em relacéo as instituicbes onde o Proeja-Transiarte se desenvolve,
pode-se afirmar que seja um projeto com grande potencial para modificar as situac6es de vida
dos estudantes e as situacOGes educativas, possibilitando novas perspectivas de ensino e
profissionais para esses sujeitos. A utilizacdo de recursos computacionais e digitais na produgéo

estética das solugdes para as situagOes-problemas-desafios, pela Transiarte, eleva os estudantes
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a uma condicdo que ndo possuiam antes, a de superarem o desemprego, por exemplo, indo
buscar vagas em profissdes ligadas a tecnologia, ou outra afim. Além de ressaltar a importancia
do Proeja-Transiarte para o processo de libertacdo, de construcdo da autonomia e de
emancipacao dos estudantes EJA, este estudo destaca o aspecto da aprendizagem colaborativa
envolto em todas as suas agOes, que pode se estender para além das oficinas e encontrar espaco
para maior aprofundamento, uma vez que ainda ha muito que se possa falar e observar sobre o

assunto, a fim de aperfeigoar as praticas sociais e educativas nas propostas do Proeja-Transiarte.
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CONSIDERAGCOES FINAIS

Esta pesquisa se dedicou a analise e observagdo de trés grupos de estudantes inseridos
em oficinas de producéo artistica desenvolvidas no Proeja-Transiarte que tém como bases, a
incluséo digital; a integracdo curricular; a identidade cultural e a colaboracdo. A investigacdo
centrou-se sobre aspectos da colaboracdo que sdo essenciais para o desenvolvimento do
processo colaborativo. Neste sentido, observou se e como o trabalho realizado nas oficinas,
considerando suas etapas, promoveria e construiria aprendizagens colaborativas, relacionadas
as sete dimensdes desta modalidade de aprendizagem, considerando os principios definidos por
Teles (2015). A pesquisa teve inicio no ano de 2013 quando ingressei no Mestrado, na area de
Educacdo e Comunicagdo, tendo como linha de pesquisa, Educacdo, Tecnologias e
Comunicacdo e como eixo de interesse, Aprendizagens Colaborativas Online e Interfaces
Estéticas Virtuais de Colaboracéo, sob a orientacdo do Prof. Dr. Lucio Franca Teles. A escolha
da linha de pesquisa, acabou direcionando o tema deste trabalho. Neste mesmo ano, tendo
conhecimento do projeto desenvolvido com estudantes da EJA, por equipe de pesquisadores da
UNB, da qual meu orientador fazia parte, integrei-me ao corpo de pesquisa, iniciando as
observacdes participantes. Nesse processo houve a apropriacao das praticas desenvolvidas nas
oficinas e das discussdes travadas pelos pesquisadores na Academia. Dentre 0s aspectos mais
relevantes que facilitaram essa insercdo, destacam-se o fato de a pesquisa ser realizada na
cidade de Ceilandia, em escolas onde tive a oportunidade de trabalhar e, a énfase dada a EJA,
modalidade de ensino com a qual tive aproximacéao, desde o periodo de estudos na Escola
Normal de Ceilandia, onde conheci a metodologia de ensino de Paulo Freire e muitas ideias
marxistas e socialistas, por meio de diferentes autores e praticas politico-partidarias,
construindo todo um referencial historico, politico, cultural e social que delinearam minha
identidade pessoal e profissional.

Tendo escolhido a mesma abordagem metodoldgica que o Proeja-Transiarte, esta
pesquisa, desenvolveu-se a partir dos principios da pesquisa-acéo, realizando as observacdes e
registro das atividades, por meio da observacao participante, pela qual foi possivel testemunhar,
desenvolver, orientar e coordenar diversos encontros nas oficinas, com diferentes turmas. Essa
experiéncia permitiu que fosse feito o acompanhamento de um grupo do terceiro segmento que
foi observado, por trés semestres, do inicio ao fim de sua formacdo na EJA contribuindo para a
analise de fatores de crescimento e aprendizagens significativas, no terreno da colaboragéo,
sendo possivel evidenciar mudancas pessoais, educativas e na histéria de vida desses

estudantes. Alguns deles retornaram a escola, procurando a equipe do Proeja-Transiarte para
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compartilhar a alegria de ingressarem na Universidade, apds a conclusdo do curso e, outros
demonstraram interesse em participar do projeto como voluntérios. Interessante é que a maior
parte destes alunos esteve envolvida com acdes de reivindicacdo de direitos e melhorias no
ambiente escolar, apds 0 movimento de reflexdo e conscientizagdo promovido nas oficinas,
acoes que foram avaliadas como resultantes do processo de desalienacdo e emancipagao
provocado pelo Proeja-Transiarte.

Além disso, 0 tempo e as interagdes compartilhadas colaborativamente, entre
pesquisadores, professores e estudantes deram suporte para que fossem estabelecidas relacdes
entre as experiéncias observadas, a ponto de compreender mais extensivamente, se 0s objetivos
delineados foram atendidos e o problema da pesquisa respondido, identificando-se conflitos,
interesses, lacunas, dificuldades, necessidades de adaptacGes e maior flexibilizacdo do projeto
as demandas dos estudantes, levando em conta as caracteristicas da proposta construida pelos
idealizadores do Proeja-Transiarte e as teorias/filosofias que sustentam esta proposta. A
problematizagéo da pesquisa e a defini¢cdo dos objetivos tiveram como pilares os conceitos e 0s
referenciais de aprendizagem colaborativa presencial, no contexto do trabalho em grupo,
mediado pela Transiarte. Assim, consideram-se importantes as ideias de Arantes (2005) e
Benjamim (1996) que falam sobre as midias digitais, de Teles (2015) que apresenta importantes
informacdes sobre a Transiarte e sobre aprendizagem colaborativa online, as de Freire (1987) e
Vigotski (1997) que discutem o processo de desenvolvimento da aprendizagem, a partir das
interacdes sociais e da mediacdo da linguagem nessa construcao, tratando de colaboracéao e do
processo de conscientizacdo necessario ao trabalho em grupo. Além das ideias de Marx (1996),
Gramsci (1991) e Saviani (2013) que discutem o papel relevante da educacdo, analisando a
dicotomia entre trabalho intelectual e manual que interfere nos sentidos das aprendizagens.

Cabe lembrar, portanto, que a questdo problema desta pesquisa demandava o
reconhecimento das sete dimensdes da aprendizagem colaborativa evidenciadas por Teles
(2015) no ambiente online, na pratica das oficinas do Proeja-Transiarte que se desenvolve em
ambiente presencial, observando o papel da colaboragdo no processo de construcdo dessas
aprendizagens. Assim, foram elencados trés objetivos especificos, a partir do geral que
pretendia relacionar as etapas das oficinas de producdo artistica com as dimensdes
colaborativas, observando se o processo colaborativo promovia, de fato, aprendizagens
colaborativas. Os objetivos especificos foram respondidos na etapa de analise dos dados e
apresentacdo dos resultados, uma vez que ensejava a reflexdo sobre a importancia da
colaboracdo para o desenvolvimento da aprendizagem colaborativa nas oficinas do Proeja-

Transiarte; a analise da relacdo entre colaboracao, aprendizagem colaborativa e as dimensoes
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da aprendizagem e a evidéncia de que o processo das oficinas, por intermédio das sete
dimensGes da aprendizagem, proporcionaria autonomia e emancipagdo aos estudantes da EJA.

Observou-se no trabalho desenvolvido com cada grupo que houve relacdo imbricada
entre as etapas das oficinas de producéo artistica com as dimensdes colaborativas, percebendo-
se que os estudantes construiram aprendizagens importantes pela troca de informacoes, de
experiéncias e vivéncias, na pratica de colaborar um com o outro na realizac¢do de cada passo e
de cada atividade proposta. Essa experiéncia demonstrou que € possivel aplicar os principios
das dimensbes colaborativas online, definidas por Teles (2015), considerando as
especificidades deste ambiente e sua aplicagdo a educacdo a distancia, a realidade das salas de
aula presenciais, realizando-se algumas adaptacfes, orientadas pelas caracteristicas da
educacdo presencial e da proposta metodoldgica do Proeja-Transiarte que imprime um formato
as oficinas, que, por sua vez, desenvolvem-se a partir de passos de producdo artistica (TELES,
2012) que foram condensados em seis, para tornar mais evidente a analise da relagdo entre esses
passos e as dimensdes da aprendizagem colaborativa. Assim, nas etapas que tratam da eleicéo
do tema-gerador e da situacdo-problema desafio, evidenciam-se as dimensdes de formacéo dos
grupos, escolha do topico e do modelo pedagdgico de colaboracdo. Nas etapas de construgédo
do Roteiro e de Producdo Artistica que inclui a construcdo de imagens manuais e virtuais,
evidenciou-se as dimensdes que tratam da importancia do professor, do trabalho em grupo, da
coesdo e consenso, assim como da avaliagcdo que ocorre em todas as etapas.

A dimensdo do Grupos envolveu ndo s6 a dindmica e o trabalho desenvolvido pelos
participantes para realizar as atividades propostas, mas se entrelacou com as outras seis
dimensbes da Aprendizagem Colaborativa, considerando assim, o Papel do Professor, o
Consenso e a Coesao entre tema, objetivos comuns e pessoais, a Escolha do Topico, a Definicao
e Duracdo das Atividades das Oficinas, 0 Modelo Pedagdgico de Colaboracédo, assim como a
Dimensdo de Groupware e da Avaliacdo. Observou-se gue os grupos foram formados levando-
se em consideracdo as necessidades da turma, procurando manter o formato de pequenos
grupos, apesar de divergir em relacdo a quantidade de componentes, pois na pratica, um dos
grupos foi composto por 8 a 10 estudantes em razao da afinidade pessoal e tematica, excedendo
as indicacOes de Teles (2015) e de Bruffe (2000) que sugerem a presenca de no maximo 6
alunos, pensando na garantia de comunicacdo. A experiéncia mostrou que o trabalho com
grupos de ate 10 alunos garante ndo s6 a comunicacdo fluida entre os membros, assim como a
colaboracédo entre eles e a manutengdo de um trabalho coeso, construido pelo consenso que
depende da defini¢do de objetivos comuns e de um fim especifico que, no contexto do Proeja-

Transiarte esté ligado a busca de uma solucao para a situacdo-problema-desafio elaborada nas
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oficinas, motivando a construcéo de um video animado, pelos passos da Transiarte que, por sua
vez, suscita a producdo estética material de obra de arte manual onde é transposta ao ambiente
virtual, por meio de programas de edicdo de imagens e sons. Pela metodologia do trabalho
colaborativo, incentiva-se a lideranca compartilhada e repartida entre 0s membros dos grupos,
com o fim de construir atitudes e a internalizacdo de conceitos e principios democréaticos, com
foco no exercicio da cidadania critica e consciente de direitos, primando pelo respeito ao outro,
em prol do coletivo. Na realizacdo dessas atividades, a intervencdo dos professores e
pesquisadores demonstrou a necessidade de uma a¢do imbuida de conhecimentos a respeito do
processo de desenvolvimento do pensamento e da aprendizagem para que houvesse mediagdes
sobre a Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) ou Iminente (ZDl), a fim de que os
estudantes pudessem construir novos conhecimentos, sem desprezar aqueles que constituiam
sua formacdo individual, historica, social e cultural. Percebeu-se que a acdo educativa
influenciou o comportamento dos estudantes e seu nivel de envolvimento nas atividades
propostas pelo Proeja-Transiarte. Essa influéncia foi evidenciada na experiéncia com o grupo
que sofreu com o desligamento da professora-regente de matematica, na primeira etapa do
projeto. Os alunos tiveram dificuldade para aceitar e compreender os objetivos e a metodologia
do projeto, fato que exigiu dos pesquisadores maiores investimentos no processo de
conscientizacao e no fornecimento de um nimero maior de recursos para a producdo das obras
de arte e do video animado, verificando-se que a Transiarte ajudou os estudantes a
compreenderem a materialidade da proposta.

Em relacdo ao Modelo de colaboracdo que pressupde o trabalho organizado em
pequenos grupos, verificou-se que os participantes mantiveram dialogo constante, buscando a
construcdo de principios democraticos que incluem o respeito ao outro e a aceitacdo de sua
historicidade, de opinibes divergentes e de sua existencialidade. Observou-se também que, a
medida em que os pesquisadores e professores mediavam os conflitos, destacando seus aspectos
positivos (superacdo de vicios, de estereétipos e ideologias), tornou-se mais evidente a
construcdo de conhecimentos pela interacdo interpessoal. Durante a realizacdo das oficinas,
desde o momento da contratualizagcdo que sacramenta a participacgao de professores, gestores e
estudantes no Proeja-Transiarte, ocorre a avaliagdo que esté ligada aos objetivos do projeto.
Neste sentido, atendendo aos principios colaborativos, todos os envolvidos no processo
educativo participam da avaliacdo, observando suas a¢des e sua importancia para a construgdo
de aprendizagens que ocorrem por meio da colaboragdo, assim como na construgdo de
mudangas na realidade escolar, de forma coletiva e individual. Assim, supera-se a Vvisdo

tradicional que centra a avaliacdo no aluno, responsabilizando-o pelas falhas e insucesso
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escolar. Entendendo assim, que a avaliacdo no Proeja-Transiarte é formativa porque se
preocupa com a formacéo durante o processo de construcdo das aprendizagens e conhecimentos
e, somativa, uma vez que avalia os resultados das acdes educativas, pela apreciacdo dos videos
produzidos pelos estudantes quer pela apresentacdo aos estudantes da escola onde se realizam
as oficinas, quer pela postagem em site oficial do Proeja-Transiarte.

A colaboragdo no contexto do Proeja-Transiarte diferencia-se da cooperacdo que
depende da acdo e coordenacdo direta do professor, privilegiando a hierarquizacdo de
liderancas, méa distribuicdo das responsabilidades, dificuldades para o alcance de objetivos
comuns e para manter consenso e coesao nos grupos. Ja no trabalho colaborativo, os estudantes
aprendem a compartilhar experiéncias, conhecimentos, dificuldades e habilidades, n&do havendo
hierarquia entre as liderancas, pois todos os elementos sdo capazes de realizar atividades
articuladas com os objetivos comuns ao grupo, incentivando-se a independéncia e a mediagédo
que pode ser exercida por outro colega, em alternancia. Nesse sentido, as intervencfes dos
professores continuam sendo necessarias, mas com tendéncia a diminuicdo para que 0s
estudantes possam se expressar com maior liberdade.

Verificamos que esta pesquisa ndo encerra o assunto abordado, uma vez que ainda existe
muito que tratar sobre aprendizagem colaborativa em ambientes presenciais, considerando o
trabalho em grupo, ndo necessariamente com EJA. Nesse sentido, é possivel explorar a ideia de
estender a experiéncia do Proeja-Transiarte para outras modalidades de ensino e outros publicos
como adolescentes e criangas, em processos de alfabetizacdo, onde se poderia utilizar os passos
das oficinas e todo referencial tedrico para auxiliar na superacdo de dificuldades de
aprendizagem, além de investir na formacdo de professores para incentivar a construcao de
conhecimento sobre diferentes aspectos da aprendizagem colaborativa, no sentido de propor a
construcdo de diferentes propostas pedagogicas que envolvam o tema, admitindo-se a insercédo
de novas metodologias e “modelos” pedagdgicos fundados na colaboragdo, sob a otica da
perspectiva historico-critica e/ou materialista histérica.

A experiéncia foi extremamente compensadora, pois trouxe a luz importantes conceitos
sobre aprendizagem e discussdes a respeito da colaboragdo na educagéo brasileira e na
Educacdo de Jovens e Adultos que é uma modalidade de ensino marcada em sua historia por
rancos de politicas tradicionais fortalecedoras das desigualdades sociais e do longo processo de
exclusdo historico, politico, cultural e social das classes trabalhadoras, refor¢ado pela dicotomia
do trabalho manual e intelectual, caracteristico dos sistema de producdo capitalista. Quando
colocada a possibilidade do trabalho forjado, a partir dos principios da colaboragcdo que

pressupde o compartilhamento de responsabilidades, a autonomia e a emancipacdo dos
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processos de exclusdo e alienagdo capitalista, levando os estudantes a assumirem o
protagonismo de suas histdrias, pelas a¢bes coletivas, hd um questionamento das estruturas
educativas e sociais, levando a reflexdo sobre as funcGes e papeis desempenhados por
professores e gestores, assim como da funcao social da educacdo. Observou-se que muitos
professores e gestores ndo admitem, com facilidade as mudancas exigidas pelos estudantes, em
funcdo de seu processo de conscientizagcdo, emancipacdo e de autonomia promovido pelo
Proeja-Transiarte, assim, foi possivel avaliar que essa resisténcia esteve ligada ao processo de
conformacao produzido pelo sistema de producéo capitalista, onde professores e gestores foram
formados, por isso, apresentam estranhamento, resistindo a contestacdo da ordem posta. Essa
afirmacado foi evidenciada pela resisténcia de uma das professoras que deixou o projeto no inicio
das oficinas e influenciou os estudantes a assumirem a mesma postura, desvalorizando a
proposta, pelo reforco da ideia de que ela mudaria o foco de interesse dos estudantes da EJA,
estando desarticulada dos objetivos de formacéo da EJA, assim como pela retirada do Proeja-
Transiarte da proposta pedagogica da escola que resultou no fechamento de portas para o
desenvolvimento das oficinas com os estudantes, como aconteceu com a Escola Técnica e mais
recentemente, com o CEM 03.

Neste sentido, pode-se inferenciar que a proposta do Proeja-Transiarte tem potencial
para imprimir mudangcas significativas na realidade escolar, motivando alteragdes na dinamica
do trabalho pedagdgico, no formato das aulas, das salas de aula e até mesmo na escolha de
pedagogias para orientar as concepcdes filosoéficas e educacionais que definem a escola publica,
pois se norteia por teorias libertadoras, sécio-histdricas e historico-criticas, além de introduzir
novas perspectivas para os estudantes em relacdo a integracdo da EJA com a Educacéo
Profissional, abrindo leques para a vida no mundo do trabalho, com intuito de promover, na
pratica, a inclusdo digital e social desses estudantes, pela introducdo do universo da Transiarte
gue é mais do que uma linguagem que faz mediacéo do universo presencial para o virtual, uma
vez que promove contatos com realidades antes desconhecidas pelos estudantes e incentiva o
despertamento do espirito criativo, inventivo, a consciéncia e a sensibilidade artistica em muitas
dimenstes, pela valorizagdo das potencialidades dos estudantes, considerando que estes
aspectos foram dissociados da vida do adulto, precisando ser trazidos de volta, para que se
desenvolvam multidimensionalmente, quebrando diversos preconceitos construidos em torno
da educacdo de adultos e explorando-se a incompletude dos sujeitos para que novas
aprendizagens e conhecimentos sejam construidos. No entanto, ndo se pretende inferir que a
Transiarte é a salvagdo da Educacdo ou a Unica saida, mas aponta direcBes para a reflexdo e

possiveis transformacGes no ambiente educacional e social.
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A pedagogia libertadora de Freire oferece perigo as estruturas sistémicas do capitalismo
porque promove o despertamento do ser humano de sua condigdo de esquecido e explorado,
levando-o a superar essa condicéo pela assuncdo de sua materialidade historica, social, cultural
e politica. Os estudantes que sdo incentivados a refletirem sobre suas vidas e sobre as
dificuldades que experimentam no contexto escolar, compartilnando suas experiéncias com 0s
outros, em empatia e respeito colaborativo comegam a questionar 0s determinismos,
substituindo a resignacdo pela acdo que exige e faz mudancas, exigindo-as. Esses
comportamentos desestabilizam e provocam problemas para o sistema, mas sdo necessarios
para que se construa uma educagdo humanizadora, voltada para o desenvolvimento dos seres
humanos, dentro de uma sociedade inclusiva, que da espaco a critica, a reflexao.

Espera-se que os resultados alcangcados por esta pesquisa possam contribuir com outras
propostas de ensino voltadas para a conscientizacdo emancipadora e desalientante como a do
Proeja-Transiarte, motivando a formulagdo de mais projetos com o mesmo intuito, focados na
aprendizagem colaborativa presencial, objetivando o desenvolvimento do processo de
colaboracéo entre os pares a fim de promover o crescimento, 0 conhecimento, o trabalho em
equipe, o0 auxilio matuo entre estudantes das classes trabalhadoras. Para que possamos através
da educacéo tentar o rompimento da alienagéo social e subserviéncia dos menos esclarecidos.
Percebe-se no Proeja-Transiarte o esfor¢o de unir acdes da academia onde professores buscam
seu aperfeicoamento e a alianca tedrica/filos6fica com as préaticas de ensino, procurando
significar sua acdo educativa que é existencial, superando as formas de apropriacéo politica-
educacional das necessidades dos trabalhadores para construcdo de plataformas populistas e
nada democraticas, defendidas por especialistas e estudiosos que nao possuem qualquer vinculo
com a realidade das salas de aula e das escolas brasileiras, enfrentando as soluc¢des superficiais
para os problemas concretos e sistémicos. Na verdade é uma forma de superacdo de toda
desfacatez capitalista que finge resolver problemas educacionais, a partir da promocdo de
politicas publicas distantes da realidade e das necessidades dos estudantes das classes

trabalhadoras.
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ANEXOS

Termo de Consentimento Livre Esclarecido (TCLE)

UNIVERSIDADE DE BRASILIA — UnB
" FACULDADE DE EDUCAGAO /AN
h ‘ PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO | QBEDUC

PROJETO PROEJA-TRANSIARTE

TITULO DO PROJETO: DESAFIOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS
INTEGRADA A EDUCACAO PROFISSIONAL IDENTIDADES DOS SUJEITOS,
CURRICULO INTEGRADO, MUNDO DO TRABALHO E AMBIENTES/MIDIAS
VIRTUAIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

EU,

PROFISSAO: ,RG: IDADE: ,

Estudante do (estabelecimento ) de Ceilandia,

matriculado no 3° segmento do Ensino Médio (EJA), fui convidado a contribuir
voluntariamente com uma investigacdo sobre O Projeto Proeja-Transiarte: integragéo
curricular e identidade cultural coletiva na estética digital de jovens e adultos trabalhadores. O
objetivo do trabalho é investigar na Pesquisa-Acdo as fases de mudangas nos trés niveis de
atuacdo (alunos, professores e gestores) entre 2013 — 2015 do projeto Proeja-Transiarte. Os
grupos de discussdes serdo registrados em Diéario de Itinerancia, equipamentos de audio, video
e fotografia. As informaces serdo tratadas com o devido sigilo e, utilizadas exclusivamente,
para fins da pesquisa e analise de dados, resguardando os nomes dos participantes. Apds o

término do estudo, todos os registros serdo arquivados junto ao grupo de pesquisa Proeja-
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Transiarte da Faculdade de Educagéo da UnB. Tenho conhecimento e autorizo que as producoes
realizadas em grupo na oficina Transiarte, assim como fotografias e fotomontagens seréo
postadas no site www.proejatransiarte.ifg.edu.br sob a licenca 4.0 Creative Commons. Nesse
sentido autorizo o uso de minha imagem nas etapas da oficina, assim como textos e fotos para

utilizacdo na dissertacdo de mestrado da pesquisadora Ténia Cristina Braga Reis.

Estudante do CEM 03 ou CED 07 de Ceilandia

Ceilandia, 08 de Abril de 2013



