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Cordel e Educacdo de Jovens e Adultos. 293f. 2015. Tese (Doutorado em Educagdo)
Programa de Pos-Graduag¢ao em Educagdo (PPGE), Universidade Federal da Bahia (UFBA),
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RESUMO

A presente pesquisa buscou construir de forma dialégica, uma abordagem teorico-
metodoldgica para o ensino do teatro na Educagdo de Jovens e Adultos (EJA) a partir da
associagdo entre suas memorias e narrativas de vida e a Literatura de Cordel, por considera-la
capaz de suscitar possiveis mudangas de paradigmas por parte desses sujeitos em relagao ao
espaco escolar e suas competéncias lingiiisticas, tais como a escrita, a leitura ¢ a oralidade.
Esta abordagem de ensino do teatro visa a reflexdo sobre a importincia de ser construido um
olhar cuidadoso acerca dos alunos de EJA e sua formagao estética. Posicionamento este que
concebe a escola como um espaco impulsionador no que se refere a legitimizacdo do ensino
do teatro no curriculo escolar e a insercdo desses alunos no mundo das Artes em suas
multiplas linguagens. Esta pesquisa se insere no campo de estudo relacionado as pesquisas
qualitativas, tendo a pesquisa-agao e seu carater dialégico como encaminhamento, no qual os
sujeitos da investigacdo estdo implicados na busca por caminhos investigativos que
proporcionem mudangas significativas na formagdo humana, principalmente em seus aspectos
politico-sociais e culturais. Este trabalho buscou como fundamentacgdo tedrica, a interrelagao
entre trés areas do conhecimento, a saber: o teatro, o cordel e as narrativas de vida, utilizando
como aporte tedrico as pesquisas de autores como: Desgranges, Ryngaert, Freire, Kleiman,
Soares, Candau, Bosi, Josso, Souza, Bakhtin, Bourdieu, Cascudo, Bido, Santos, dentre outros.
O caminho norteador proporcionado pela pesquisa-agdo contou com a pesquisa de campo,
baseada em um trabalho com oficinas de teatro e cordel de onde foram produzidos os
discursos que serviram de base, para uma escuta sensivel, que auxiliou na formacgdo e
organizagdo das categorias de andlise, através dos estudos acerca da Analise de Discurso,
tendo como orientacdo conceitual e metodologica autores como Michel Pécheux e Eni
Orlandi. O espetaculo “A Historia das Mulheres”, produzido e encenado pelos alunos de EJA,
a partir da alianca entre suas narrativas de vida e a literatura de cordel, aliado a consolidagao
das categorias de analise apontaram para resultados epistemologicos que dizem respeito a
mudanca de paradigma desses alunos em relagdo as suas trajetorias de vida, ao teatro e ao
cordel como saberes possiveis a sua formagdo cognitiva, sensivel e estética. A pesquisa
apontou também para uma compreensao mais aprofundada por parte desses alunos de EJA em
torno do seu processo de ensino-aprendizagem com a escrita, a leitura e principalmente com a
oralidade, contribuindo para uma reflexdo no que se referem as suas competéncias
linguisticas, possibilitando a esses sujeitos, novas perspectivas em relacdo a si e a escola,
compreendendo essa ultima, ndo como o unico espago de producdo de conhecimento, mas
também descobrindo sua trajetoria de vida como uma experiéncia formativa.

Palavras-chave: Ensino do Teatro. Literatura de Cordel. Narrativas de Vida. Oralidade. EJA.



CARVALHO, Carla Meira Pires de. BEATEN TRACK PATHWAYS IN VERSE: Theater,

Cordel Literature and the young and adults education.293f. 2015. Thesis. (Doctorate in
Education) PHD education program (PPGE), Federal University of Bahia (UFBA), Salvador.

ABSTRACT

The actual research has tried to build in a diological way, a theoretical-methodological
approach for the Drama teaching for the education of young and adults (EJA) through
memory associations and life narrative and Cordel Literature, considerating it capable of
arousing possible paradigm changes by these individuals in relation to the school space and its
lingistic competences, such as writing, reading and oral tradition. This teaching approach of
the Drama Classes aims the reflexion about the importance of building a careful look about
EJA students and its aesthetics formation. Such position conceives the school as a driving
force space in relation to the legitimization of the drama teaching in the school curriculum and
the insertion of these students into the Art World and its multiple languages. This research is
inserted in the study field related to qualitative researches, having the target-research and its
dialogical character as a guide, in which the investigation individuals are involved in a search
for investigative ways that can offer meaningful changes in the human formation, specially in
its political, social and cultural aspects. This paper has tried to accomplish as a theoretical
reason the inter-relation between the three knoledge areas, such as: cordel and life narratives,
using as a theoretical support the works of authors like: Desgranges, Ryngaert, Freire,
Kleiman, Soares, Candau, Bosi, Josso, Souza, Bakhtin, Bourdieu, Cascudo, Bido, Santos,
among others. The mainspring way suggested by the target-research, has counted on the field
research, based in a work with Drama workshops and cordel literature, in which the basis
discourse was produced for a sensitive listening, which has helped in the formation and
analisis cathegories organizations, through the studies regarding the Discourse Analisis,
having the conceptual and methodological orientation from authors like Michel Pécheux and
Eni Orlandi. The show “Women history” (A histéria das mulheres), produced and acted by
EJA students, from the alliances between their life narratives and cordel literature, allied to
the analisis cathegory consolidations has pointed to epistemological results concerning to
paradigm changes for these students and their life stories, the theater and cordel as possible
causes in their cognitive, sensitive and aesthetical formation. The research has also pointed to
a deeper understanding by these EJA students around their own learning process with the
writing, reading and oral competences, leading to a reflexion in what refers to their linguistic
competence itself, allowing these individuals to new perspectives about themselves and the
school, perceiving this not as the only space possible of knowledge production, but also
learning their life stories as a formative experience.

KEY-WORDS: Drama Classes. Cordel Literature. Life stories. Oral Competence. EJA.



CARVALHO, Carla Meira Pires de. CHEMINS FAITS EN VERSETS: Théatre et cordel
dans I’éducation de jeunes et adultes. 293f. Thése de doctorat en éducation dans le
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RESUME

La présente recherche a essayé de construire d’une fagon dialogique, une abordage théorique-
méthodologique pour I’enseignement du théatre dans 1’éducation de jeunes et adultes (EJA), a partir
de I’association entre ses mémoires et récits de vie e la littérature de cordel, pour la considérer capable
de susciter possibles changements de la part de ces sujets en rapport a 1’espace escolier e ses
compétences lingliistiques, tels comme 1’€criture, la lecture et 1’oralité. Cette approche d'enseignement
du théatre cherche a la réflexion concernant l'importance d'un regard prudent vers les étudiants d'EJA
et sa formation esthétique. Positionement que congoit I'école comme un espace d’impulsion dans ce
qui se réfere a légitimer le langage théatrale dans le programme d'études scolaire et 1’insertion de ces
étudiants dans le monde des Arts en ses multiples langages. Cette recherche s'inscrire dans le champ
d'étude lié aux recherches qualitatives, ayant la recherche-action et son caractére dialogique, dans
laquelle les sujets de I'enquéte sont impliqués dans la recherche par des chemins d’investigations qui
fournissent des changements significatifs par rapport a la formation humaine, notamment dans leurs
aspects politiques-sociaux et culturels. L'enquéte cherchée comme base théorique l'interrelation parmi
trois domaines de la connaissance, a savoir: le théatre, le cordel et les récits de vie tenant en compte
des contributions des auteurs comme: Desgranges, Ryngaert, Freire, Kleiman, Soares, Candau, Bosi,
Josso, Souza, Bakhtin, Bourdieu, Cascudo, Bido, Santos, entre autres. Le chemin éclairé proportionné
par la recherche-action a compté avec la recherche sur le terrain, sur laquelle ont été produits les
discours au long des ateliers de théatre qui ont servi de la base, a 1’aide d’une écoute sensible pour la
formation et l'organisation de catégories d'analyse, par les protections concernant 1'Analyse de
Discours, en ayant comme l'orientation conceptuelles et méthodologiques des auteurs tels que Michel
Pécheux et Eni Orlandi. Le spectacle « I'Histoire des Femmes », produit et mis en scéne par les éléves
d'EJA, allié¢ avec la consolidation des catégories des analyses a signalé des résultats épistémologiques
concernant le changement du paradigme de ces étudiants en rapport leurs chemins de vie, au théatre et
au cordel comme des savoirs nécessaires pour sa formation cognitive, sensible et 1'esthétique. La
recherche a signalé une compréhension plus approfondie de la part de ces étudiants d’EJA concernant
son processus d’apprentissage avec 1'écriture, la lecture et notamment avec l'oralité, em contribuant
pour une réflexion que fait référence a ses compétences linguistiques, que rend possible a ces sujets,
nouvelles perspectives en rapport a soi et I’école, tenant cette derniere, pas comme le seul espace de
production de connaissance, mais aussi découvrant sa trajectoire de vie comme une expérience
formative.

Mots clés : Enseignement du Théatre ; Littérature de cordel ; Récits de Vie. Oralité.EJA.
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15

1 DOS CAMINHOS PERCORRIDOS

Nesta introdugdo, proponho-me a tragar um panorama geral da pesquisa de Doutorado
vinculada ao Grupo de Estudo e Pesquisa em Educagdo e Linguagem — GELING, intitulada:
Caminhos Trilhados em versos: Teatro, Cordel e Educacdo de Jovens e Adultos, sob a
orientacdo da Prof'. Dr®. Dinéa Sobral Muniz. Algumas caracteristicas permanecem desde o
projeto inicial submetido ao processo seletivo do Programa de Pés-Graduagao em Educacao,
porém, vale salientar que mudancas ocorreram, fruto das trocas entre orientadora e orientanda
e também do processo de amadurecimento proporcionado pelas disciplinas cursadas durante o
doutoramento. Considero essas mudangas salutares, pois, denota o envolvimento da

pesquisadora com o presente objeto de estudo.

Antes de adentrarmos no universo da presente investigacdo, sinto a necessidade de
realizar, em tom de memorial e de forma sintética, a tessitura deste capitulo a partir de uma
logica temporal sequencial, apresentando ao leitor o meu percurso enquanto discente, docente
e pesquisadora, atuante-militante no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) e no
Ensino Superior. Este trecho serd apresentado tomando como base o discurso em primeira
pessoa do singular' apresentando minhas experiéncias profissionais que contribuiram para a
construcdo da minha identidade docente e de pesquisadora, até a constru¢do do objeto de
pesquisa, articuladas com os capitulos da tese ja construidos, salientando que este trabalho ja
possuiu outros titulos e que, no momento atual, recebe o titulo de Caminhos trilhados em

versos: Teatro, Cordel e Educacéo de Jovens e Adultos.

No ano de 2000, iniciei o curso de Licenciatura em Teatro. No segundo semestre do
curso, entrei em contato com o professor Dr. Nelson de Luca Pretto, que, naquele momento,
encontrava-se como diretor da Faculdade de Educa¢do da UFBA (FACED), e ingressei
através de uma bolsa na modalidade trabalho pela Pro-Reitoria de Extensdo. Pude, entdo,
desenvolver trabalhos através de um projeto denominado “Educanal”, um canal interno de
programas educativos veiculados pela FACED com o objetivo de integrar e divulgar acdes

educativas e culturais de pesquisa e de extensdo desenvolvidos ndo apenas por estudantes

1No primeiro e no sexto capitulos utilizo de forma mais acentuada a conjugacao do verbo na primeira pessoa do
singular, - sendo utilizada também em alguns momentos no quarto capitulo desta tese - por se tratar de questdes
mais subjetivas que dizem respeito a minha relag¢@o inicial com a pesquisa, com o delineamento do objeto de
estudo e também as minhas considera¢des finais acerca dos encaminhamentos conclusivos da presente
investigagdo. Entretanto, nos demais capitulos por se tratar de uma pesquisa-acdo, na qual todos os sujeitos estao
implicados como atores desta investigagdo, busquei utilizar o verbo na primeira pessoa do plural.



16

graduandos em Pedagogia, mas por todos os estudantes de Licenciatura, além de estudantes
de outros cursos que frequentavam a unidade. Foi uma experi€ncia extremamente
enriquecedora para mim, pois exercia multiplos papéis, como o de reporter, de educadora e

pesquisadora na area de Educagdo, Cultura e Novas Tecnologias.

No inicio do terceiro semestre do curso, pude obter informacgdes e esclarecimentos do
que vinha a ser o PIBIC (Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdao Cientifica), no qual
atuei como bolsista PIBIC/CNPQ do professor Dr. Sérgio Farias ao longo de trés anos. Neste
sentido, pude compartilhar saberes com alunos de teatro, oriundos do suburbio e da periferia
de Salvador, compreendendo, desde a graduacdo que a articulagdo entre ensino, pesquisa €
extensdo pode e deve caminhar pari passu com a formagdao docente. Pude compreender,
também, através da Linguagem Teatral e dos estudos de Freire (2002), que a educagdo € um
processo dindmico e sem fronteiras, sendo assim, nossa formagao ocorre, simultaneamente,
em todos os lugares e momentos em que nos relacionamos com o outro e com o mundo.

Essas aprendizagens me foram uteis quando entrei em contato com a EJA pela
primeira vez, através da aprovagdo como primeira colocada no Concurso Publico da
Prefeitura Municipal de Salvador, para o cargo de professora de Teatro. A aprovagdo neste
concurso representou um grande salto de amadurecimento pessoal e profissional em minha
historia de vida e na formagdo profissional que escolhi trilhar. A Secretaria Municipal de
Educagdo realizou o concurso publico dividindo as linguagens artisticas seguindo as
indicacdes previstas nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN/ARTES) nos quais as
linguagens artisticas dividem-se segundo as suas especificidades e areas de conhecimento,
sendo elas: Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro.

Ingressando como aluna regular do Mestrado em Educagdo pelo PPGEduC/UNEB,
pude realizar minhas primeiras investidas com um olhar cientifico, enquanto pesquisadora
iniciante na Educacdao de Jovens e Adultos, defendendo em 2009 a dissertacdo de Mestrado
intitulada: O TEATRO NA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS: contribui¢Bes para o
processo de letramento e a formacgdo da cidadania, na qual pude tecer reflexdes acerca da
insercao e da praxis pedagogica do ensino do Teatro no curriculo da EJA.

A presente investigagdo Caminhos Trilhados em Versos: Teatro, Cordel e Educacéo de
Jovens e Adultos ndo tem a pretensdo de se desenvolver como a panaceia que propora
mudancgas radicais no ambito da EJA. Tem, sim, o objetivo de propor uma abordagem de
ensino que possibilite experiéncias estéticas, artisticas e principalmente suscitar uma abertura

dindmica, construtiva e sensivel, fundamentada na edificacio de novas possibilidades de
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praticas em sala de aula que seduzam, que conquistem, e a0 mesmo tempo, descortinem para
os sujeitos dessa modalidade um novo pensamento sobre educagdo. Um pensamento no qual
o aluno da EJA se aproxime do espago escolar, que possa atuar como protagonista e sua fala
encontre destaque, sendo ouvido, sendo participante ativo e autbnomo no processo de
ensino/aprendizagem. De outro modo, corre-se o risco de que esses sujeitos continuem
concebendo a escola como um espago distante de suas vidas, como um prédio onde a
producao de conhecimentos esté cristalizada e que ndo pode e ndo deve ser dialogada com os
multiplos saberes produzidos por eles e suas historias de vida.

A partir das reflexdes desenvolvidas, desde o inicio, enquanto pesquisadora iniciante e
como aprendente sobre o universo da EJA, venho, através desta investigagdo, propor como
objetivo geral construir, de forma dialdgica, uma abordagem teérico-metodologica para o
ensino do teatro na Educacdao de Jovens e Adultos a partir da associagdo das memorias e
narrativas de vida dos alunos e a Literatura de Cordel. Acredito que tal associagdo, seja capaz
de suscitar possiveis mudangas de paradigmas por parte desses sujeitos em relagdo ao espago
escolar e suas competéncias linguisticas, tais como a escrita, a leitura e a oralidade.

Com o intuito de darmos continuidade a nossa reflexao, sistematizo e apresento os

objetivos especificos da presente investigacao:

a) propor acdes didaticas que investiguem em que medida as histérias de cordel
podem suscitar no aluno de EJA o prazer pela leitura e escrita através das praticas
teatrais realizadas em sala de aula;

b) discutir a partir dos dados obtidos ao longo da pesquisa, acerca da articulagao entre
os processos de oralidade, as narrativas de vida, o ensino do teatro e sua efetiva
contribui¢do nas praticas pedagdgicas;

¢) Suscitar a assercdo da cidadania do aluno de EJA a partir da associagdo entre o

cordel e o teatro em suas praticas engendradas numa perspectiva estética e critica;

Estes objetivos estdo entrelacados com as reflexdes tecidas por parte da pesquisadora
em pleno exercicio docente, diante da trajetdria permeada de desafios e conquistas
encontrados ainda hoje, nas politicas publicas e nas metodologias de ensino no ambito da
EJA. A escrita, a leitura e a oralidade podem significar um paradoxo para o aluno de EJA,
representando ao mesmo tempo como um “vildo” em seu processo de ensino-aprendizagem e
como um caminho redentor, que ird conduzi-la a aceitagdo em alguns espacos sociais que

cerceiam ou ndo legitimam a sua presenca e a sua fala.
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E comum o aluno de EJA desistir de concluir sua escolarizagio pelo medo, pela
sensacdo de impoténcia frente as dificuldades apresentadas no processo de
ensino/aprendizagem da escrita e da leitura. O desejo de aprender a ler e a escrever ¢
substituido pela frustragao de ndo avangar em seu processo cognitivo em suas competéncias
linguisticas. Isso se d4, principalmente, pelo fato de a escola ndo avancar na concepcao de
letramento, ficando restrita, a questdes tecnicistas e conteudisticas, impossibilitada de
ressignificar os varios elementos que constituem a leitura de mundo, como a Arte, enquanto
area de conhecimento, e as questdes subjetivas que constroem a identidade do aluno de EJA.

Sobre essa relagdo equivocada que as institui¢des escolares costumam manter sobre a

leitura como ato mecanico, extenuante e racional trago:

Esta educacdo mecanicista, que ndo se preocupa com a formacao ética do
individuo, considera a leitura como um mero objeto de reconhecimento de
signos. Desta forma, minimiza o valor da leitura como instrumento formador
da consciéncia critica reflexiva do individuo, na medida em que nao
considera o carater dialoégico do ato de ler, que possibilita ao leitor a
interagdo com ele mesmo, com o autor ¢ com a realidade. (MUNIZ e LIMA,
2007, p.144)

No que se refere a esse carater dialdgico do ato de ler mencionado pelas autoras,
podemos destacar as diversas formas de conceber a leitura em nossas vidas, salientando que
ser um leitor consciente ndo significa consumir livros ou textos diversos, sem qualquer senso
critico, pelo contrario, significa, dentro de uma infinidade de possibilidades de produgdes
textuais, o sujeito poder eleger os tipos que lhe aprazem, que lhe encantam, que lhe tocam a
alma, que contribuem nao apenas em seus processos formativos referentes a cognicao, mas
em sua formacao integral, sensivel, subjetiva, autbnoma e critica. E o que mais nos toca a
alma sendo as nossas memorias pessoais, as narrativas individuais que tecemos sobre nds
mesmos e que, de alguma forma, contribuem para nosso processo de formagao humana?

A edificacdo do objeto de estudo desta pesquisa se da através da articulagdo das
memorias e narrativas de vida dos sujeitos de EJA, com a bagagem cultural oferecida pela
Literatura de Cordel para a constru¢do de uma abordagem de ensino do teatro, que visa a
formacao integral dos sujeitos, levando em consideragdo suas competéncias linguisticas, sua
formacgado critica, estética, ludica e sensivel. Além disso e intenta atender a demandas legais
presentes no artigo 26 da LDB n° 9.394/96, que prevé o ensino de Artes em todo o curriculo

da Educacdo Basica, o que ndo ocorre comumente, pois, a EJA, mesmo estando inserida na
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Educacdo Basica, ¢ privada das disciplinas que contribuem para a formacgdo integral do
sujeito, como ¢ o caso do teatro.

Com o intuito de sistematizar a presente proposta, visando estabelecer lagos de
entendimento entre a minha formagao docente, os sujeitos pertencentes a modalidade da
Educacdo de Jovens e Adultos e a inser¢do da disciplina teatro no curriculo da EJA em suas
perspectivas teorico-metodologicas, alicergo a presente investigagdo embasada nas seguintes
questdes norteadoras cujas respostas apresento ao longo das andlises e retomo no capitulo

final deste estudo:

a) De que maneira a Literatura de Cordel pode se constituir elemento formativo que
contribua para suscitar o desejo da leitura e da escrita em sua vida escolar e em
sociedade dos sujeitos da EJA?

b) Como construir uma proposta tedrico-metodoldgica de ensino do teatro através da
articulagdo entre a literatura de cordel ¢ as memorias e narrativas de vida dos
sujeitos de EJA?

c) De que forma o Cordel pode contribuir no processo de leitura de mundo,
legitimando a constitui¢do da cidadania de forma critica e estética dos sujeitos de

EJA?

A partir destas inquietagdes, apresento as sistematizacdes contidas na pesquisa
Caminhos trilhados em versos: Teatro, Cordel e Educacdo de Jovens e Adultos, acreditando
que estas inquietagdes iniciais articuladas as consideracdes feitas durante as disciplinas
cursadas no Doutorado, durante o Exame de Qualificagdo, os encontros compartilhados no
GELING - e a entrada no campo trouxeram desafios e significativos avangos a esta
investigagdo, ao ratificar assertivas bastante pautadas em nossas discussdes cientificas que
sempre alertavam para o fato de que o campo oferece ao pesquisador novos olhares, novas
abordagens e novas c possibilidades conduzindo a investigagdo ora para caminhos j4 intuidos,
ora para caminhos desconhecidos, muito além do que vislumbrei nos estudos iniciais

enquanto pesquisadora.

Dando continuidade as exposigdes iniciais, apresentaremos aqui a sistematizacao desse
estudo através das suas divisdes em capitulos. Deixando claro que esse primeiro momento de
reflexdes e apresentagdo sintética do objeto de estudo, bem como das questdes norteadoras e

objetivos expostos nesse trecho ja fazem parte do primeiro capitulo da tese.
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No segundo capitulo desta pesquisa, intitulado de Sujeitos da Educagdo de Jovens e
Adultos, ldentidades, Narrativas de Vida e Formacdo: Memorias de Mim tracei como
objetivo tecer consideracdes acerca deste universo amplo, diverso e complexo que ¢ a
Educagao de Jovens e Adultos no que se refere a seu contexto histérico e a busca por
abordagens de ensino. Busco travar um didlogo proficuo com o leitor acerca das diferentes
concepgdes sobre a memoria € como esta assume um papel relevante no processo de formagao

identitaria e humana, destacando neste caso a formagao dos sujeitos da EJA.

Esse capitulo ¢ o reflexo de dois momentos que apesar de diferentes se
complementam. No momento inicial, discuto acerca do contexto historico da EJA, suas
conquistas e sua inércia em alguns aspectos, ao longo dos anos. Revisito, nesse capitulo,
autores, concepgoes e reflexdes ja construidas, durante o Mestrado, articuladas com as dos
autores e conceitos dos quais venho me aproximando durante o doutoramento, discorrendo
sobre o Letramento, seu historico ¢ suas interfaces, além de buscar tecer consideracdes em

torno das praticas de leitura, escrita e oralidade em sala de aula no ambito da EJA.

O segundo momento, em que tomei como objetivo central a reflexdo acerca do papel
da memoria no processo de formagdo humana, em especial, nos processos formativos dos
alunos de EJA a partir das relagdes estabelecidas entre suas memorias e a narragcdo destas.
Esta apresentado nesse capitulo também conceitos tanto no que se refere 8 memoria quanto no
que se refere a formacdo. Ambas serdo objetos de reflexdo de forma tedrico-pratica, nos
demais capitulos, estando presentes também, nas analises dos dados construidos a partir da

pesquisa de campo.

No terceiro capitulo, intitulado Entre teatro e cordel: Saberes e Fazeres, busquei
refletir sobre as praticas teatrais em sala de aula articuladas com a Literatura no que se refere
aos processos histdricos e ludicos tanto do teatro quanto do cordel e suas implicagdes no
amadurecimento estético dos alunos de EJA. Considero aqui, tanto a pratica do cordel, em
toda a sua complexidade e riqueza historica quanto as praticas do teatro em seu carater
estético e vivencial, como elementos de extrema relevancia no processo de ensino-
aprendizagem, em seus aspectos politicos e poéticos, apontando o lugar de cada uma dessas
areas do conhecimento no dmbito educacional. Neste capitulo, considero importante ressaltar
a relevancia dos documentos legais que dizem respeito a difusdo da cultura em nosso pais e

que legitimam o ensino da arte, como a LDB 9.394/96 e os PCN- Artes.
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No quarto capitulo, Percurso Metodoldgico e contexto da investigagdo, procurei
elucidar ao leitor acerca dos caminhos metodologicos percorridos nesta pesquisa, bem como,
os instrumentos escolhidos para a coleta e analise de dados. Além dessas informagdes, esteve
presente neste capitulo todo o delineamento metodolégico, desde a escolha pela Pesquisa-
acdo como o tipo de pesquisa pertinente para a realizacdo desta investigacdo, passando pela
importancia da articulacdo desta pesquisa de doutoramento com projetos de pesquisa e de
formagdo docente realizados na Universidade na qual me encontrava vinculada como docente,
até a escolha, contextualizagao e descricdo do locus da pesquisa. Busquei neste capitulo
deixar claro e justificar as escolhas feitas por mim enquanto pesquisadora, para o
desenvolvimento da presente investigagdo, fundamentando teoricamente este capitulo em
autores que dialogaram acerca das pesquisas Qualitativas, da Pesquisa-acdo e da Andlise de
Discurso. Saliento que a Andlise de Discurso se apresentou como percurso importante para o
desenvolvimento da pesquisa e também se fez presente de forma contundente no capitulo
quinto, que descrevo a seguir.

O quinto capitulo intitula-se As Historias das Mulheres. Este capitulo revelou-se
como de especial importincia para o entendimento global desta pesquisa. Nele estiveram
presentes as categorias que emergiram a partir das vozes dos alunos e alunas da EJA. As
vozes dos sujeitos da EJA ganharam ressonancia através de uma escuta sensivel, na qual pode
ser estabelecida uma troca dindmica e incessante entre os sujeitos da pesquisa e a
pesquisadora. Neste capitulo, as vozes dos alunos da EJA que protagonizaram a pesquisa,
dialogaram de forma contundente com os autores elencados para balizar as categorias
emergentes e os saberes advindos das proprias observacdes da docente-pesquisadora.

No sexto e ultimo capitulo denominado Dos caminhos a percorrer, apresento a
sistematiza¢cdo do conhecimento, dos saberes produzidos na presente investigacdo académica.
Esse capitulo ¢ destinado a refletir, criticamente, a fungdo do conhecimento cientifico pelo
foco desta investigacdo, buscando apontar para novos direcionamentos académicos, tendo a

nossa investigacdo como referéncia artistico-pedagogica.
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2 SUJEITOS DA EDUCACAO DE JOVENS E ADULTOS, IDENTIDADES,
NARRATIVAS DE VIDA E FORMACAO: MEMORIAS DE MIM.

Neste estudo, buscaremos ampliar a discussdo em torno das necessidades, anseios e
especificidades da Educacdo de Jovens e Adultos. Partimos de estudos ja consolidados sobre
esta modalidade, que giram em torno, principalmente, dos aspectos relativos a alfabetizagdo e
letramento, que, ao longo dos anos, se constituiram como um dos principais desafios a serem
enfrentados nesta modalidade. Sera abordado também neste capitulo através de breves
consideragdes a trajetoria historica encontrada no ambito da EJA, sempre permeada de

resisténcia e luta politica.

Outra proposta apresentada neste capitulo diz respeito ao proposito de articular
teoricamente trés areas do conhecimento, a saber: as memorias, as narrativas de vida e a
formagdo, buscando elucidar pontos em comuns e dissonantes presentes nestes campos de
estudo principalmente no que se refere a formacao pessoal, identitaria ¢ emancipadora dos

sujeitos pertencentes a Educagdo de Jovens e Adultos.

Contudo, ¢ preciso salientar que a articulagdo teorica e conceitual que permeia as areas
do conhecimento supracitadas ¢ uma tarefa que tem se revelado bastante ardua, pois, na
medida em que as leituras foram sendo realizadas, foi se apresentando a existéncia de uma
linha ténue entre a identidade, a memoria e a formacao do individuo. Uma breve crise foi se
estabelecendo nestas leituras. Como separar e conceituar areas tdo complexas, dindmicas e, ao

mesmo tempo, tdo proximas no que se refere a formagao humana?

Foi decidido, por uma questdo organizacional, dividi-las em tdpicos para uma melhor
compreensdo, por parte do leitor, mas, permitindo que o proprio processo de escrita se
encarregue de elucidar as questdes dissonantes e as aproximacgdes teoricas entre essas areas do
conhecimento. Salientamos que, antes de adentrarmos nas questdes teodrico-conceituais acerca
das memorias e das identidades, podemos estabelecer como um elo significativo o termo

formacao.

A escolha por este termo como elo se dé, ao que parece, pela sua atuagao como um fio
condutor entrelagando a memoria e a identidade, tornando-nos seres aprendentes ao longo de

todo o processo vivido por cada um de ndés em um ciclo continuo e intermitente de
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experiéncias vividas que ora, se apresentam de forma significativa, ora se apresentam quase

despercebidas em nosso processo de formacao.
2.1 DA HISTORIA AOS ESTUDOS CONTEMPORANEOS

Muitos estudos tém sido realizados ao longo dos anos com o objetivo de esclarecer a
respeito da historicidade e dos primeiros movimentos de alfabetizagdo de adultos em nosso
pais. Por esta razdo, neste capitulo, faremos um panorama geral acerca dos percursos
histéricos da Educacao de Jovens e Adultos, buscando um maior enfoque nas pesquisas atuais,
no estado da arte no que se refere aos entraves e desafios das politicas publicas focadas para
esta modalidade, além de discutir as questdes curriculares e pedagogicas atuais no ambito da
EJA. Como questdo pedagogica central, busca-se analisar os processos de Letramento no

ambito da EJA e a forma como este tema vem sendo debatido em nosso pais € no mundo.

E sabido que o processo de escolariza¢io do adulto foi escrito em mal tragadas linhas
na histdria do nosso pais, a comecar pelo processo de colonizagdo através dos ensinamentos
jesuiticos sob a égide da igreja catdlica, tendo como principal finalidade a catequizacio e a
implantacdo de um estado de subserviéncia por parte dos indios brasileiros que se

encontravam, naquele momento, colonizados.

Segundo Lazzarini (2013), a batuta jesuitica no processo de escolarizagdo/aculturagao
indigena perdurou no Brasil por mais de dois séculos, declinando, quando os conflitos de
interesses entre o clero e a realeza portuguesa falaram mais alto e a necessidade, naquele
momento, extrapolava as questdes de aculturacdo, deixando clara a necessidade vigente de se
alfabetizar, de maneira sistematica, os milhares de adultos que atuavam como subalternos para

a realeza vinda de Portugal. Sobre este periodo, elucida o autor:

Em 1854, surgiu a primeira escola noturna e, em 1876, ja existiam 117 delas
em todo o pais, como nas provincias do Pard e do Maranhdo, que ja
estabeleciam fins especificos para sua educacdo: instrugdes aos escravos e
compreensao dos direitos e deveres do cidaddo. No entanto, a educacdo de
adultos ndo atingia ainda um desenvolvimento satisfatério, o que levou,
finalmente, ao declinio dessas escolas noturnas. Somente com a Reforma de
Ensino Ledncio de Carvalho, em 1879, houve algumas modifica¢des quanto
a educagdo no pais, a saber: a criacdo de cursos elementares noturnos, a
obrigatoriedade do ensino entre 07 e 14 anos, incluindo os filhos de
escravos, € a criacdo das escolas normais para evitar a improvisagdo de
professores. (LAZARINI, 2013, p. 22 e 23).

Com a crescente transformac¢dao social caminhando em igual passo com o

desenvolvimento industrial novas exigéncias foram sendo impostas em termos de capacitacao
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dos trabalhadores, principalmente nas zonas urbanas das grandes cidades. A busca, por parte
das industrias, por sujeitos capacitados, pela contratacdo de individuos alfabetizados que
pudessem atender as novas demandas sociais, politicas e econdmicas, impelia o pais a propor
mudancas e avangos em seu sistema educacional.

Durante muito tempo, o que perdurou — e ainda hoje encontramos em cidades do
interior das grandes capitais — foi um cenario de descaso com a Educacdo Basica e a formacao
de qualidade do povo brasileiro encontrando terreno fértil principalmente na educagdo de
jovens e adultos. Ao longo dos anos, a Educacao de Jovens e Adultos no Brasil ndo ocupou o
centro das discussdes teorico-metodoldgicas que buscassem implementar politicas publicas no
que se refere ao ensino formal. S6 na da década de 30 do século passado, com a consolidacao
de um sistema publico de ensino abrangendo a educagdo basica, ¢ que a educagdo de adultos
passou a ser tema recorrente nos projetos e eventos educacionais no pais.

Inimeros projetos foram pensados e alguns postos em pratica, visando superar o
grande desafio que envolvia o contexto educacional brasileiro: resolver o problema do
analfabetismo de um sem numero de adultos ndo escolarizados em um pais que se pretendia
democréatico, apds o fim da ditadura Vargas, em 1945. Nesse sentido, os documentos legais

que tragam o historico da Educacdo Formal no Brasil declaram também que:

A educagdo basica de adultos comegou a delimitar seu lugar na histéria da
educacdo no Brasil a partir da década de 30, quando finalmente comeca a se
consolidar um sistema publico de educacdo elementar no pais. Neste
periodo, a sociedade brasileira passava por grandes transformagdes,
associadas ao processo de industrializagdo e concentragdo populacional em
centros urbanos. A oferta de ensino basico gratuito estendia-se
consideravelmente, acolhendo setores sociais cada vez mais diversos. A
ampliagdo da educagdo elementar foi impulsionada pelo governo federal,
que tragava diretrizes educacionais para todo o pais, determinando as
responsabilidades dos estados e municipios. Tal movimento incluiu também
esfor¢os articulados nacionalmente de extensdo do ensino elementar aos
adultos, especialmente nos anos 40. (BRASIL, 1997, p. 19).

O pais alcava novos voos no que se refere a Educagdo Bdsica, principalmente a
Educacao de Jovens e Adultos. Resolver a questdo do analfabetismo no Brasil estava longe de
ser alcangado, porém os primeiros passos para a democratizagdo do acesso a escolarizacao
estavam sendo dados, com a promulgacao da Constituicao de 1934 que atribuia a educagao
basica a condic¢do primdria para o desenvolvimento de uma na¢do em seus diferentes niveis, a
saber: social, politico, econdmico e cultural.

Outro problema a ser enfrentado pela modalidade da Educacao de Jovens e Adultos

encontrava-se no campo simbolico. Estes sujeitos representavam para o Brasil - e até hoje
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representam em menor grau — um simbolo do fracasso. Um fracasso produzido pelo préprio
pais, quando esse enquanto nacao, cerceia o direito de escolarizagdo na idade regular aos seus
cidadaos, oferecendo de forma desigual o acesso e a permanéncia ao espago escolar,
produzindo sujeitos analfabetos e se eximindo de equacionar a questdo durantes anos de falta
de politicas publicas direcionadas a esta modalidade.

Encontramos, assim neste cenario, um dos maiores desafios a serem enfrentados pelos
educadores que se dedicavam a militdncia com a EJA, o peso atribuido a um estigma social
que os adultos que ndo sabiam ler e escrever carregavam ao longo de sua trajetoria de vida,
que era marcada, fortemente, pela exclusdo socioeconomica e pela constru¢do de uma
imagem negativa, na qual, a sua condicdo de analfabeto representava para o restante da
sociedade um “estorvo”, um “mal” que impedia a nagdo brasileira de crescer frente as nagoes
desenvolvidas em todo o mundo.

Assim, sobre a égide dessa concepcdo equivocada, o adulto analfabeto era tido como
um dos principais entraves para o desenvolvimento socioecondmico do pais, sendo
constantemente considerado como causa e nao efeito da situacdo de atraso nos setores
econdmicos, sociais e culturais do pais. (BRASIL, 1997).

Sendo assim, o pais colocava o adulto analfabeto como um dos principais agentes
geradores da pobreza, quando, na verdade, esse sujeito era e ¢, ainda hoje, consequéncia da
falta de equidade socioecondmica e cultural do pais. Essa concepgdo equivocada colocava o
adulto analfabeto em uma situagdo marginalizada, legitimando-o como incapaz de dar
continuidade ao seu processo de escolarizagdo por questdes pessoais, de natureza subjetiva,
descaracterizando, assim, o papel do estado e da sociedade como os grandes responsaveis pela
manutencao desse cenario.

Com a chegada do fim da Ditadura Vargas, em 1945, o Brasil se encontrava inspirado
pelo movimento politico que pairava ao redor do mundo, nos quais, os principais lemas eram
a luta pelo fim da desigualdade social, a paz no mundo — que se relacionava também com o
fim da segunda grande guerra - e a luta pela dissipacdo da opressdo das classes até entdo
oprimidas. No bojo dessas questdes, emergiam as discussdes em torno da alfabetizacdo de
adultos e sua importancia para o desenvolvimento do pais. Este era 0 momento em que os
ativistas sociais, educadores, religiosos engajados e intelectuais buscavam para a promogao de
reflexdes e, consequentemente, mudancas € avancos nas politicas publicas direcionadas ao
publico da EJA.

Acerca desta questdo, ressalta o documento do Ministério da Educacdo e Cultura

(MEC) que discorre sobre as diretrizes curriculares da EJA:
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Nesse periodo, a educagdo de adultos define sua identidade tomando a forma
de uma campanha nacional de massa, a Campanha de Educacdo de Adultos,
lancada em 1947. Pretendia-se, numa primeira etapa, uma agdo extensiva
que previa a alfabetizagdo em trés meses, ¢ mais a condensagdo do curso
primario em dois periodos de sete meses. Depois, seguiria uma etapa de
“acdo em profundidade”, voltada a capacitagdo profissional e ao
desenvolvimento comunitario. Nos primeiros anos, sob a dire¢do do
professor Lourenco Filho, a campanha conseguiu resultados significativos,
articulando e ampliando os servicos ja existentes e estendendo-os as diversas
regides do pais. Num curto periodo de tempo, foram criadas varias escolas
supletivas, mobilizando esforgos das diversas esferas administrativas, de
profissionais e voluntarios. (BRASIL, 1997, p. 20).

Ocorre que, apds esta efervescéncia politica e pedagogica que elevou, naquela época, a
educacdo de jovens e adultos aos centros das discussdes educacionais no Brasil, os programas
de alfabetizacdo perderam forca paulatinamente. O Brasil é um pais de grande extensao
territorial, e esses programas, mesmo sendo implementados tanto nas areas urbanas quanto
nas areas rurais, acabam por consolidar suas agdes nas areas urbanas, direcionando o
programa de alfabetizagdo de adultos ao fracasso nas escolas que estavam situadas nas
cidades fora dos grandes centros.

Outro fator determinante para a consolidac¢ao deste cendrio diz respeito a centralizagao
por parte do Governo Federal na implementacdo destas propostas. Sem o estabelecimento de
parcerias com outras instdncias governamentais, seja na esfera estadual ou municipal, os
programas nasciam sendo fadados ao fracasso e a descontinuidade.

No inicio da década de 60, o pensamento de Paulo Freire ganha forca e a educacdo
dessas pessoas passou a ser considerada como uma das principais metas a ser alcangada no
que diz respeito a democratizagdo da educagdo publica no Brasil, acdo mobilizada por
intelectuais brasileiros, artistas, sociedade civil, centros de cultura popular ligados a Unido
Nacional dos Estudantes (UNE) e a entidades ligadas a Igreja Catolica. As propostas de Paulo
Freire ganharam forma, servindo de inspira¢do para a elaboracdo de projetos nacionais
direcionados a educacao de adultos, tendo como base politico-pedagdgica a emancipagao do
sujeito através de uma educagdo critica, que valorize os conhecimentos prévios e a cultura
popular de origem dos alunos.

Nosso pais enfrentou e continua enfrentando relevantes mudangas de paradigmas no
que se refere a luta contra o analfabetismo e a consolidacao da Educagao de Jovens e Adultos
como uma das diretrizes para o combate a desigualdade social, principalmente na ideia latente

e cada vez mais atual das multiplas possibilidades de ascensdo socio-econdmica, politica e
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cultural destes sujeitos frente a esta nova sociedade que esta surgindo. Assim, faz-se
necessario legitimar o nosso discurso através do posicionamento do Ministério da Educagao
(MEC) frente a esta nova realidade acerca da EJA:

Antes apontado como causa da pobreza e da marginalizacdo, o analfabetismo
passou a ser interpretado como efeito da situacdo de pobreza gerada por uma
estrutura social ndo igualitaria. Era preciso, portanto, que o0 processo
educativo interferisse na estrutura social que produzia o analfabetismo. A
alfabetizacdo e a educagdo de base de adultos deveriam partir sempre de um
exame critico da realidade existencial dos educandos, da identificagdo das
origens de seus problemas e das possibilidades de supera-los. (BRASIL,
1997, p.23)

Sobre a acuidade no olhar, no que tange a realidade existencial e especifica dos
sujeitos de EJA, podemos nos reportar aos ideais de Paulo Freire, nas criticas tecidas pelo
autor no que diz respeito a tessitura dos materiais pedagogicos de apoio utilizados em sala de
aula com os alunos desta modalidade. Ao longo da histéria da EJA, esses materiais sempre se
apresentaram desatualizados e descontextualizados com os alunos dessa modalidade,
principalmente no que se refere as especificidades, a faixa etdria diversa e diferenciada, as
idiossincrasias e as expectativas dos sujeitos que fazem parte da EJA, e ndo eram
consideradas relevantes nestes materiais pedagdgicos.

Em relacdo aos materiais didaticos direcionados a EJA, a preocupacdo de Freire,
refletia a preocupacdo da maioria dos educadores da época. Materiais didaticos que nao
consideravam a realidade do sujeito, ou que estavam muito mais direcionados ao publico
infantil, ora infantilizando os individuos, ora reproduzindo estigmas sociais, inserindo
imagens figurativas que legitimavam as mais variadas formas de opressdo e de preconceito,
inclusive contra o préprio analfabeto, produzindo, assim, uma autoimagem negativa e de
fracasso por parte destes sujeitos, que sempre se encontravam a margem da sociedade.

A Pedagogia Critica, inspirada nos ideais de Paulo Freire, possuindo estudiosos nos
quatro cantos do mundo, dentre os quais, citamos: Henry Giroux, Peter Mc Laren, dentre
outros, visa, dentre outros aspectos, considerar o sujeito como individuo ativo no processo de
escolarizagdo, excluindo a ideia de sujeito como objeto da histdria e inserindo-o como sujeito
produtor e ativo no processo de construgdo historica e social.

Neste sentido, os estudos frerianos, principalmente no momento de efervescéncia nos
debates iniciais acerca da Educagdo de Jovens e Adultos, representaram grande avango nos
ideais pedagbdgicos e nas novas abordagens de ensino nesta modalidade. Nesse sentido,

defende o autor:
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Como subjetividade curiosa, inteligente, interferidora na objetividade com
que dialeticamente me relaciono, meu papel no mundo nao ¢ s6 o de quem
constata o que ocorre, mas também o de quem intervém como sujeito de
ocorréncias. Ndo sou apenas objeto da Histdria, mas sujeito igualmente. No
mundo da Historia da cultura, da politica, constato, ndo para me adaptar
mas para mudar. (FREIRE, 2002, p. 85 - 86)

Assim, seguindo a lo6gica das novas discussdes que emergiam no cendrio brasileiro no
ambito da EJA, pdde ser verificado um avango conceitual, politico e metodologico,
especialmente na forma como estes sujeitos eram vistos pela sociedade civil. O adulto ja
poderia ser concebido como um sujeito ativo e apto a contribuir positivamente no
desenvolvimento da nagao.

Nao eram criangas, portanto, as abordagens metodologicas ndo poderiam ser focadas
no modelo pedocéntrico - no qual a crianca se insere como elemento central no processo
educativo - ndo eram mais concebidos como estorvos sociais, pois, ja era sabido que a
desigualdade social sempre foi a grande produtora da sua falta de escolaridade. A concepgao
da Educacao de Jovens e Adultos tem caminhado, paulatinamente, porém, a passos
descontinuos, para um reconhecimento emergente e crucial no desenvolvimento do pais.

No descompasso destas acepcdes, o Governo Militar, através de uma agdo ditatorial,
ancorada pelo Golpe Militar, proibiu a implementacdo do Plano Nacional de Alfabetizacdo
que fora langado em janeiro de 1964 e que buscava difundir por todo o pais o método Paulo
Freire de Alfabetizacdo de adultos. Diante desse contexto, artistas, politicos, educadores e
intelectuais que lutavam pela educagdo de qualidade de pessoas adultas se viram de maos
atadas frente ao autoritarismo governamental, que entendia equivocadamente o Plano
Nacional de Alfabetizacdo como uma tentativa politica de destitui-los do poder através de
ameacas continuas e organizadas a ordem publica.

Esse argumento defendido pelo governo contribuiu para o lancamento de programas
assistencialistas, conservadores e obsoletos em face da substituigdo do Plano Nacional de
Alfabetizag¢do proposto por Paulo Freire. Um dos mais importantes programas lancados pelo
governo militar foi intitulado de Movimento Brasileiro pela Alfabetizacao - MOBRAL, que
abragava a sistematica de alfabetizacdo do método Paulo Freire no que tange a métodos que
suscitavam palavras geradoras como elemento importante no processo de alfabetizacdo.

Entretanto, essa proposta ndo considerava o desenvolvimento do senso critico dos
alunos, descaracterizando e empobrecendo o Método de Alfabetizacdo, proposto por Paulo

Freire, que dentre outras questdes, vislumbra nestas palavras geradoras a construcao de
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sentidos e a formagao critica e autonoma do individuo. Entretanto, os ideais empreendidos por
Freire continuavam latentes entre inimeros educadores,

Paralelamente, grupos dedicados & educacdo popular continuaram a realizar
experiéncias pequenas e isoladas de alfabetizagcdo de adultos com propostas
mais criticas, desenvolvendo os postulados de Paulo Freire. (BRASIL, 1997,
p-26)

Com a abertura da democracia, ocorrida, gradativamente, no Brasil, os movimentos
sociais exerceram grande pressdao para que os avangos, até entdo conquistados no ambito da
EJA e as novas mudangas que estavam por vir, ndo permanecessem no campo do
esquecimento no cenario politico brasileiro. Sendo assim, praticas ja utilizadas vém sendo
retomadas, como, por exemplo, a associacdo entre a alfabetizagdo e a profissionalizagao
técnica dos alunos da EJA sendo agregada aos programas que gerem a Educacdo de Jovens e
Adultos no Brasil.

Algumas das principais criticas dos educadores, que se ocuparam com estudos
referentes a alfabetizagdo de adultos, eram, primeiro, a ideia utdpica de que estes sujeitos
podem se alfabetizar em curtos e recordes prazos de trés a seis meses - concepgao
equivocada que gerou, durantes anos a fio, analfabetos funcionais. Em seguida, uma das
principais criticas se refere ao cardter descontinuo dos programas de alfabetiza¢do da pessoa
adulta. Entende-se que a implantacdo de um programa envolve inimeras etapas, a saber: a
concepedo, o diagndstico do contexto a ser implantada a proposta, o planejamento pedagogico
e econdmico e, por fim, a sua execucdo, para, s entdo, com o passar dos anos, verificar os
resultados obtidos ou nao, compreendendo que a educacao sempre foi e sempre serd um
investimento a longo prazo.

Tomando os estudos de Bourdieu (2007), a educagdo representa um capital a0 mesmo
tempo cultural e social, e como todo capital, precisa de investimentos, que diz respeito a
participagdo econdmica propriamente dita, ao investimento em relagdo ao tempo e a intensa
dedicagdo, por parte de todos os envolvidos, e que dela fazem parte, tornando a questdo da
educacdo, seu acesso, permanéncia e sua qualidade em formagao critica dos individuos como
um forum de amplitude social, ndo como um espago destinado a meritocracia reprodutora de
desigualdades entre os individuos.

Sob este prisma, podemos detectar que houve, sim, avancos teoricos € metodoldgicos
no ambito da EJA. Um dos principais progressos encontra-se ligado ao assentamento de bases
legais que amparam este segmento e as politicas publicas que, cada dia mais, traduzem o

querer da sociedade civil no que tange a praticas continuas e articuladas para erradicacao do
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analfabetismo no pais. Para elucidar, trago a LDB 9.394/96 Art. 37° “A educacdo de jovens e
adultos sera destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade de estudos no ensino
fundamental e médio na idade prépria.” (BRASIL, 1996, p. 15)

O artigo 37° da LDB 9.394/96 assenta, a importancia e o direito a formagao cidada por
parte do sujeito da EJA, garantindo a este sujeito, através do seu acesso e continuidade no
espaco escolar, a possibilidade de conclusdo em qualquer tempo da sua escolaridade.
Entretanto, a existéncia de um artigo que deixe claro e ampare estes individuos ndo cumpre,
na pratica, o real papel da educagdo no pais. Os sujeitos enfrentam desafios que ultrapassam
os muros escolares, desafios que giram em torno da sua situagdo socioecondmica,
perpassando por questdes pessoais, da baixa autoestima, da sua autoimagem que, em geral,
carregam a marca do analfabetismo como sindnimo de fracasso pessoal e profissional, até
desafios de género, como ¢ o caso de mulheres que, comumente, sdo impedidas e/ou
desestimuladas pela sociedade ou pela propria familia a dar continuidade ao seu processo de
escolarizagdo. Sobre essa questao nos revela Piconez:

A educacdo escolar de jovens e adultos é campo complexo, pois, envolve
outras dimensdes (social, econdmica, politica, cultural) relacionadas as
situacdes de desigualdade em que se encontra grande parte da populagdo do
pais. Uma educacdo de qualidade para jovens e adultos ndo da conta de
reverter o quadro negro da educacdo atual. O descompasso das agdes
governamentais ¢ a acomodagdo da sociedade sdo também responsaveis pelo
quadro de injustica social com o qual convivemos. (PICONEZ, 2012, p. 11)

Sobre a complexidade das dimensdes que envolve o processo de ensino/aprendizagem
no ambito da EJA de que trata a autora, podemos citar a questdo da opress@o social que esses
individuos sofrem em seu cotidiano, tendo, além dos direitos mais elementares cerceados, a
impossibilidade de ter a sua fala legitimada socialmente, como expressdo maior da sua
cidadania.

Desta questdo, podemos supor que a escola, em maior ou menor participacdo - a
depender de véarios fatores, como gestdo, corpo docente Plano Politico Pedagogico - pode
exercer papel crucial na manutengdo desse cerceamento da fala e dos posicionamentos desses
alunos, ou na sua coparticipagdo para a busca de uma maior autonomia e participagdo na
sociedade em que estdo inseridos.

Os alunos de EJA, geralmente, t€ém dificuldades de se expressar oralmente, de
formular posicionamentos criticos, ou, simplesmente, fazer comentarios sobre determinados
conteudos porque, durante muito tempo, foi negado a eles o direito a voz. Essa negacao

ocorreu de forma silenciosa, como violéncia simbolica, constituindo-se concretamente como
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uma forma de opressdo humana. Sem se perceberem como sujeitos oprimidos, de que forma

esses sujeitos poderiam resistir & opressao?

Somente quando os oprimidos descobrem, nitidamente, o opressor, € se
engajam na luta organizada, por sua libertacdo, comecam a crer em si
mesmos, superando, assim, sua “convivéncia” com o regime opressor. Se
esta descoberta ndo pode ser feita em nivel puramente intelectual, mas da
acdo, o que nos parece fundamental ¢ que esta ndo se cinja a mero ativismo,
mas esteja associada a sério empenho de reflexdo, para que seja praxis.
(FREIRE, 2005, p. 58 - 59)

A partir das reflexdes desenvolvidas ao longo deste capitulo, ¢ possivel constatar as
barreiras historicas, mas também os avangos nas discussdes que resultaram, ao longo desses
anos, em novas concepgdes tedrico-metodoldgicas no contexto da EJA. Novos desafios vém
se apresentando no contexto da EJA, e um dos principais desafios ¢ compreender que nao
basta apenas oferecer unidades escolares que comportem o ensino noturno para esse
modalidade. E preciso oferecer um ensino de qualidade inserido em uma sociedade que
ofereca igualdade de oportunidades de trabalho a esses sujeitos, que viabilizem a fala de cada
um deles, a legitimiza¢do destes como sujeitos ativos e produtivos em sociedade, bem como,
sua formacao cidada e democratica.

Nao ¢ sem razdo, entdo, que o breve panorama apresentado, ao longo deste capitulo,
acerca da opressdo socioecondmica e cultural vivenciada por pessoas adultas analfabetas ou
com pouca escolaridade, sendo alguns dos principais motivos que os impelem a abandonar
sua vida escolar, vem sendo problematizado e, de certa forma, acolhido em termos praticos,
ainda que em passos lentos e com parcos resultados, pelos 6rgaos competentes em nosso pais,
como ¢ o caso do Ministério da Educacdo (MEC), em parceria com os Governos Estaduais e
Municipais.

Na tentativa de lancar um olhar mais atento sobre as necessidades dos alunos da EJA,
iniciativas vem sendo implementadas em nosso pais, tais como: o Programa Brasil
Alfabetizado e o Programa Nacional de Integracdo da Educacdo Profissional com a Educagao
Basica na Modalidade de Educagdo de Jovens e Adultos (Proeja). Estes dois programas,
lancados respectivamente em 2003 e em 2005, buscam, dentre outros objetivos, atender a
resolucao do CNE/CEB N° 1, de 05 de julho do ano de 2000.

A resolucdo supracitada estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacao de Jovens e Adultos, através do parecer CNE aprovado em 10 de maio de 2000, sob

a coordenagdo do seu relator e conselheiro, Carlos Roberto Jamil Cury, que dentre outras
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discussdes em torno da Educacdo de Jovens e Adultos, buscou como intuito promover a
discussdo acerca de um ensino de qualidade, uma formac¢do que atenda a toda Educagao
Basica acolhendo as demandas dos adultos desde o seu processo de alfabetizagdo até a sua
formacgao profissional e preparacdo para o mundo do trabalho. Neste parecer, o relator chama
a atenc¢do que,

O Brasil continua exibindo um nimero enorme de analfabetos. O Instituto
Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) aponta, no ano de 1996,
15.560.260 pessoas analfabetas na populagdo de 15 anos de idade ou mais,
perfazendo 14,7% do universo de 107.534.609.[..] E de se notar que,
segundo as estatisticas oficiais, 0 maior nimero de analfabetos se constitui
de pessoas: com mais idade, de regides pobres e interioranas e provenientes
dos grupos afrobrasileiros. (BRASIL, 2000, p. 05).

O presente parecer faz um alerta acerca dos numeros ainda elevados de pessoas jovens
e adultas que nao concluiram sua Educacdo Basica, ou mesmo nem de fato a iniciaram. A
citagdo acima, se aproxima dos propositos discutidos neste estudo, ressalta-se aqui, que a falta
ou a pouca escolariza¢do atinge em maior grau determinadas regides do pais e determinados
grupos sociais, como idosos e populagdes afrodescendentes. O que também parece claro neste
documento ¢ a percepcgao de que as politicas publicas nesta area precisam ser mais incisivas e
terem uma linha de continuidade constante, no sentido de que ndo se interrompa o processo de
escolarizagdo desses individuos por questdes relacionadas a mé gestdo, ou distribuicdao
erronea de verbas para esta modalidade de ensino.

O interessante, enquanto sociedade civil €, a cada dia, fazer valer o direito do povo de
acompanhar e interferir nos programas nacionais, buscando compreender em que medida tais
programas estdo, de fato, erradicando o analfabetismo no Brasil e proporcionando um ensino
técnico e integrado de qualidade para os sujeitos da EJA, ja que ambos os programas atendem,
ao menos na teoria, a todo o territorio nacional.

A partir das reflexdes desenvolvidas acerca dos Programas Educacionais na
contemporaneidade, no que se refere a escolaridade de pessoas adultas, faz-se necessario
ressaltar que cada programa desenvolvido pelo Ministério da Educagdo, possui suas
especificidades que servem como alicerce para a construcdo das suas proprias diretrizes
curriculares. Apresentamos, como exemplo, os programas de ensino que buscam articular o
ensino médio ao ensino técnico-profissionalizante, os quais, terdo, por obrigagdo, atender as
demandas em relagdo ao curriculo e aos conteudos especificos de ambas as modalidades de
ensino.

Vale ressaltar que, em se tratando das diretrizes a serem seguidas, o curriculo da EJA

tem obedecido atualmente a seguinte divisao:
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* Ensino Fundamental: Educacéo de Jovens e Adultos: 1° Segmento - Compreende a 1* a
4% série do ensino fundamental, tendo trés grandes eixos curriculares, abaixo mencionados,

com subdivisdes em cada area de conhecimento.

a) Lingua Portuguesa;
b) Matematica;

¢) Estudos da Sociedade e da Natureza

* Ensino Fundamental: Educacéo de Jovens e Adultos: 2° Segmento - Compreende o 5° ao
9° ano do ensino fundamental, tendo as seguintes areas do conhecimento como grandes areas

a serem trabalhadas:

a) Volume 1 - O texto esta dividido em duas partes e traz reflexdes comuns a todas as
areas do conhecimento que podem ser tratados em todo o curriculo escolar;
b) Volume 2 - Lingua Portuguesa, Lingua Estrangeira, Historia e Geografia;

c) Volume 3 — Matematica, Ciéncias Naturais, Arte ¢ Educacao Fisica.

Diante do exposto, nota-se, claramente, que no que diz respeito a concepgdes
curriculares no ambito da EJA houve alguns avangos. Haja vista, a presenca da disciplina
Artes — mesmo que esteja presente apenas no 2° segmento da EJA- como darea de
conhecimento relevante a ser trabalhada na sala de aula com os alunos da EJA.

Entretanto, uma longa caminhada politica, ideoldgica e pedagdgica ainda deve ser
trilhada na busca de uma maior articulagdo e um maior entendimento acerca da presenca da
arte enquanto area de conhecimento e disciplina curricular relevante no processo de
ensino/aprendizagem do sujeito de EJA. Entendendo que a presenga desta area de
conhecimento busca, dentre outras coisas, um amadurecimento critico, estético, autdnomo e
sensivel dos sujeitos da EJA.

O Ministério da Educacdo (MEC) langou documentos oficiais a partir do ano de 2002,
tendo como proposta tecer explicacdes acerca dos objetivos, das abordagens metodologicas,
dos possiveis contetidos e caminhos de ensino/aprendizagem de cada area de conhecimento
presente no curriculo da EJA do 1° e do 2° segmento. Infelizmente, dentro das diretrizes
curriculares do 1° segmento, ainda ndo hé espaco definido para o ensino das Artes. A Arte,

enquanto area de conhecimento ndo ¢ considerada, pelo contrario, ¢ inserida ora de maneira



34

timida, pelo viés literario, ora pela ratificacdo histérica e equivocada da arte como mero
elemento pertinente apenas para o aprendizado dos estudos geométricos.

Situacao diferenciada ocorre com o documento oficial produzido pelo MEC, com
vistas a atender as demandas curriculares do 2° segmento da EJA, que, além de introduzir a
Arte como area de conhecimento relevante no processo de ensino/aprendizagem do sujeito da
EJA, incluindo assim todas as linguagens artisticas: Teatro, Danga, Artes Visuais e Musica.
Dessa forma a Arte vé legitimado seu lugar neste curriculo, como disciplina possuidora de um
conhecimento construido, ao longo da histoéria da humanidade e extremamente relevante para
o desenvolvimento pessoal, social, cultural, sensivel e autonomo dos alunos da EJA. Sobre
esta questdo, elucidaremos com mais profundidade no Capitulo 3 desta tese, intitulado: Entre
teatro e cordel: Saberes e Fazeres, no qual, discutirei os aspectos formativos e legais do
teatro ¢ também do cordel enquanto area de conhecimento para que possamos vislumbrar

novas perspectivas no ambito da EJA.

2.2 DOS PROCESSOS DE LETRAMENTO NA EJA

Discutiremos, nesta sec¢do, os estudos contemporaneos acerca do Letramento e a
intima relagdo que esta area do conhecimento mantém com a Educagdo de Jovens e Adultos.
Ao enfatizarmos a importancia de um estudo cuidadoso acerca do Letramento e sua relevancia
na Educagdo de Jovens e Adultos, acentuamos a necessidade de elucidarmos sobre sua

trajetdria historica e politica no cendrio educacional brasileiro.

A proposta do estudo parte da ideia de que as concepcdes de letramento buscam
reflexdes sobre uma educagdo critica na qual o educando faga parte do processo de
ensino/aprendizagem como sujeito critico e autbnomo. Neste sentido, faz-se necessario incluir
a escola nesta discussdo, ja que ela ¢ considerada, socialmente, como um dos principais

agentes no processo de construc¢ao da cidadania.

A instituicdo escolar vem, ao longo dos anos, tomando para si o lugar de detentora do
saber, de espaco privilegiado na formacdo dos sujeitos letrados que, certamente, irdo atuar em
sociedade, exercendo a sua cidadania em diversos papéis. Se considerarmos o letramento em
uma acepgao superficial, tomando como ponto de partida as interagdes provocadas entre a

escrita, a leitura e a oralidade, certamente, esta visdo encontra-se adequada.
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Mas, se considerarmos o letramento a partir dos estudos mais recentes que utilizam a
escrita, a leitura e a oralidade como elementos de interacdo entre si ¢ entre o0 mundo, entre as
questdes mais amplas que permeiam todo o contexto social, veremos que a escola encontra-se,
hoje, ainda em uma posi¢do relevante, porém, ndo mais como institui¢do centralizadora das
praticas de letramento. Nesse sentido, podemos nos reportar a Kleiman:

Detenhamo-nos mais um momento no letramento, que entendemos como as
praticas e eventos relacionados com o uso, fungdo e impacto social da escrita
(Kleiman 1995). Essa concepg¢do de letramento ndo o limita aos eventos e
praticas comunicativas mediadas pelo texto escrito, isto €, as praticas
comunicativas que envolvem de fato ler e escrever. O letramento esta
também presente na oralidade, uma vez que, em sociedades tecnoldgicas
como a nossa, o impacto da escrita ¢ de largo alcance: uma atividade que
envolve apenas a modalidade oral, como escutar noticias de radio, ¢ um

evento de letramento, pois, o texto ouvido tem marcas de planejamento e
lexicalizagdo tipicas da modalidade escrita. (KLEIMAN, 2008, p. 181 - 182)

De fato, a autora toca numa questdo crucial, quando nos chama a atencdo para a
importancia de entendermos o Letramento em uma acep¢ao muito mais complexa, utilizando
o didlogo proficuo entre as diversas dimensdes da interagdo linguistica, sejam elas a escrita, a
leitura e também a oralidade. Este dado se mostra relevante, principalmente, quando nos
conscientizamos acerca do peso que exerce a escrita em nossa sociedade, que se solidifica,

cada vez mais, como uma sociedade grafocéntrica.

Os estudos sobre letramento, que discutem novas concepgdes, sdo relativamente
recentes no ambito da educagdo, estando intimamente ligados as pesquisas sobre a
alfabetizacdo. Por isso, € preciso compreender a relagdo entre letramento e alfabetizagao de

forma clara e objetiva para, posteriormente, situar os pontos de convergéncia e divergéncia.

Magda Soares (2005) enfatiza que o termo letramento ¢ relativamente novo dentro dos
estudos da educagdo e da linguistica, surgindo na metade da década de 80 com a
responsabilidade de refletir e contrapor alguns conceitos de alfabetizacdo, aplicado de forma
diferenciada em paises desenvolvidos e paises em desenvolvimento, como € o caso do Brasil.
A autora discute a ado¢ao do termo Letramento como uma tentativa de situar a busca social
por algo mais complexo que o ato de ler e escrever, chamando a atengdo que o termo
letramento antes era usado para classificar aquele individuo que possuia de forma plena e

erudita o dominio das letras, o chamado sujeito letrado.

Vale ressaltar, que os estudos sobre o letramento ndo ocorreram de forma sedimentada,

pelo contrario, ocorreram simultaneamente, tanto na Franca, como nos Estados Unidos, em
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Portugal e na Inglaterra, de forma diferenciada em termos de conceituagdo e praticas em
relacdo ao Brasil. Isso se d4 por conta dos diferentes contextos e realidades politicas e

socioeconomicas, que cada pais esta situado no tempo e no espaco dedicados a Educacao.

No que toca o contexto brasileiro, podemos dizer que estes estudos ocorreram de
forma diferenciada, ou, dito de outra forma, os estudos nao avangaram rapidamente, como
também as politicas publicas do nosso pais ndo estavam preocupadas, inicialmente, em
avancar no que diz respeito a concepcdes acerca do letramento, porque ainda se ocupavam - e
se ocupam - com a questdo da erradicagdo do analfabetismo no Brasil. Ao que se sabe, paises
como Franga, Estados Unidos, Inglaterra e Portugal ja ndo se preocupam em alfabetizar, pois
os sujeitos j4 possuem a escolaridade necessiria que os classificam como sujeitos
alfabetizados, tendo acesso as competéncias da leitura e da escrita.

Retomando a questdo inicial a que se propde este capitulo, que ¢ a elucidagdo e a
reflexao sobre o termo letramento e suas implicagdes para uma educagao critica de qualidade
no ambito da EJA, faz-se necessdrio discutir, inicialmente, algumas proposicdes no que se
refere ao conceito de alfabetizagao.

O processo de letramento diferencia-se da alfabetizacdo, na medida em que esta se
encontra intimamente ligada as questdes da aprendizagem da escrita e da leitura, enquanto
que aquele se constitui de forma mais complexa, no qual, o sujeito, a partir do dominio das
tecnologias da escrita e da leitura, se posiciona no mundo atendendo as inimeras praticas

sociais nas quais a escrita e a leitura estdo inscritas. Segundo Soares:

Nao basta apenas aprender a ler e a escrever. As pessoas se alfabetizam,
aprendem a ler e a escrever, mas nao necessariamente incorporam a pratica
da leitura e da escrita, ndo necessariamente adquirem competéncia para usar
a leitura e a escrita, para envolver-se com as praticas sociais da escrita: ndo
léem livros, jornais, revistas, ndo sabem redigir um oficio, um requerimento,
uma declaragdo, ndo sabem preencher um formulario, sentem dificuldade
para escrever um simples telegrama, uma carta, ndo conseguem encontrar
informagdes num catalogo telefonico, num contrato de trabalho, numa conta
de luz, numa bula de remédio. (SOARES, 2005, p. 46)

No passado, ao sujeito era de grande valia o dominio do codigo para a escrita e para a
leitura, o individuo que possuia a habilidade de ler e escrever ja encontrava destaque em seu
contexto social. Com o advento da modernidade, foram surgindo novas exigéncias no que se

refere as praticas sociais da escrita e da leitura, em decorréncia das mudangas na dinamica de
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uma nova sociedade onde emergem diversas demandas no mercado de trabalho, na
profissionalizacdo e nas expectativas de mobilidade socioecondmica.

Aprender a ler e escrever — alfabetizar-se — torna-se o primeiro passo para o individuo
situar-se socialmente em uma cultura grafocéntrica. O individuo que possui a tecnologia da
escrita detém os recursos basicos para relacionar-se com conhecimentos diversos e
especificos, de interagir com o mundo ou mesmo com sua comunidade. Isso ndo significa que
a aquisicdo dessa tecnologia em si o levard a efetivar tais possibilidades. E ainda esta autora

que conclui:

Em sintese: alfabetizagdo ¢ o processo pelo qual se adquire o dominio de um
codigo e das habilidades de utiliza-lo para ler e para escrever, ou seja: o
dominio da tecnologia — do conjunto de técnicas — para exercer a arte e a
ciéncia da escrita. (SOARES, 2004, p. 91)

E necessario, entdo, refletir sobre a importancia do termo Letramento, que significa
um fendmeno mais complexo do que a alfabetizagdo. E importante ressaltar que um néo se
sobrepde ao outro. O letramento ndo veio substituir o processo de alfabetizacdo, até porque
sdo fendmenos distintos que se interrelacionam no processo de aprendizagem e formagao
critica do individuo. Extrapola as questdes referentes as tecnologias do saber ler e escrever,
posicionando-se como um processo de expansdo cultural no qual o sujeito, ao dominar tais
tecnologias, tem a possibilidade de atender as demandas sociais que lhes sdo exigidas em seu
cotidiano.

De quais demandas sociais estamos falando? Que praticas sociais ¢ preciso exercer
para se considerar um sujeito letrado? Essas demandas, que aos olhos dos grupos socialmente
privilegiados podem parecer fungdes simples e corriqueiras em seu cotidiano, ndo ocorrem da
mesma forma com os grupos nos quais a escolariza¢do nao foi realizada, ou se deu de forma

tardia, como enfatiza Kleiman, a seguir:

Para realizar uma atividade rotineira como uma compra num supermercado,
por exemplo, escrevemos uma lista dos produtos que precisamos comprar, ja
no local de compras, lemos, comparamos rétulos, precos, datas de validade,
precos e cartazes promocionais; usamos ainda algum método para computar
e fazer contas; preenchemos um cheque. Essas atividades que, para um
sujeito letrado, sdo apenas mais uma forma de se comunicar com os outros, €
de agir sobre o meio, quase tdo automaticas quanto falar e que ndo requerem,
portanto, grandes esforgos de concentragdo ou interpretagdo representam
grandes obstaculos para os grandes grupos de brasileiros ndo-escolarizados,
que ndo tiveram acesso a escola ou que foram permanentemente expulsos
dela. (KLEIMAN, 2008, p.7)
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Para os sujeitos socialmente excluidos, como ¢ o caso dos individuos pertencentes a
EJA, a realizacdo dessas tarefas supracitadas por Kleiman torna-se, em grande parte dos
casos, situacdes inacessiveis; pois, mover-se socialmente em uma sociedade onde esses
grupos nao sao legitimados enquanto cidaddos ativos, nem sequer reconhecidos em seus
direitos mais essenciais como saude, alimentagdo e moradia, requer que esses sujeitos de
classes populares adquiram, antes de tudo, a consciéncia critica do lugar que ocupam no
contexto social, e essa consciéncia esta intimamente ligada aos avangos cognitivos associados
ao processo de letramento.

Nossa intenc¢ao, com essas consideracdes, € tecer algumas provocagdes a respeito do
dominio da norma-padrdo e a sua influéncia direta na mobilidade social dos individuos. Outro
elemento a ser considerado pode ser encontrado nas questdes subjetivas, no campo simbolico,
pois s6 o dominio da norma-padrdo nido garante a este sujeito a sua completa mobilidade
social.

H4 uma imagem construida acerca do sujeito que se alfabetiza tardiamente, em geral,
uma imagem negativa associada a sua condi¢do socioecondmica. Esta imagem construida
pelo outro acerca da sua maneira de falar, da forma como o sujeito 1€ ou escreve, da sua
escolaridade tardia, tende a cercear a sua inser¢ao no mundo do trabalho. Sendo assim, para
os sujeitos da EJA h4a um duplo desafio para a sua definitiva inser¢do social: escolarizar-se
dominando a norma-padrdo e desconstruir a imagem negativa construida socialmente que uma
escolarizagdo realizada em tempo tardio exerce em sua vida. Sobre esta questdo Bagno, traz
algumas provocagoes:

O que estou tentando dizer ¢ que o dominio da norma culta de nada vai
adiantar a uma pessoa que ndo tenha todos os dentes, que ndo tenha casa
decente para morar, agua encanada, luz elétrica e rede de esgoto. O dominio
da norma culta de nada vai servir a uma pessoa que ndo tenha acesso as
tecnologias modernas, aos avangos da medicina, aos empregos bem
remunerados, a participagdo ativa e consciente nas decisdes politicas que
afetam sua vida e a de seus concidaddos. (BAGNO, 2007, p. 70-71)

As provocagdes tecidas acima pelo autor fazem sentido em parte, se considerarmos
que os conceitos de capital econdmico e capital social, ambos elucidados por Bourdieu
(2007), podem, em dado momento, caminhar de maos dadas em um processo de ascensdo
social do individuo, ou seja, o dominio da norma-padrdo pode representar um primeiro passo,
um passo de extrema relevancia para que este sujeito tenha acesso a espacgos sociais, como
também no ambito profissional, considerando que sem este dominio seria praticamente

inviavel. Neste caso, o capital social influenciaria em sua busca pelo capital economico.
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Assumindo o risco de se aproximar do discurso panfletario, mas, tendo a consciéncia
de que, ao produzirmos discursos estamos também contribuindo na formacao de opinido e no
alargamento da discussdo politica, podemos refletir acerca da importancia de ndo sucumbir a
escola como a unica institui¢ao capaz de erradicar a pobreza e a exclusdo social em nosso
pais.

A escola sempre teve e sempre tera papel fundamental nesta questdo, mas ela ndo esta
sozinha, a sociedade civil em suas cobrangas efetivas e fundamentadas legalmente pode
influenciar o poder publico na busca pela mudanga deste quadro. Os direitos destes
individuos vao além da sala de aula e dizem respeito a uma qualidade de vida, digna, para que
estes sujeitos socialmente excluidos se enxerguem - ¢ fagam os outros os enxergarem - cOmo

cidadaos e exerca plenamente sua cidadania.

O ideal, longe de ser uma realidade, ¢ uma sociedade, menos preconceituosa,
segregadora e mais justa em todos os sentidos. A compreensdo que impera de forma silenciosa
em nossa sociedade ¢ a de que os adultos nao-escolarizados sdo individuos impossibilitados
de exercer plenamente a sua cidadania, pois, esta, infelizmente se encontra intimamente ligada
a questdo do uso correto da norma-padrdo nos dispositivos linguisticos. Com isso, nao
estamos afirmando que a escolaridade ndo ¢ prioridade em nosso pais. Ao contrario, a
alfabetizacdo e o letramento sdo igualmente importantes e por isso devem caminhar em igual
passo a outras conquistas socioecondmicas € principalmente culturais.

Por esta razdo, para que possamos considerar os estudos sobre letramento como
pertinentes no campo da educagdo, ¢ preciso criar condi¢des para que os sujeitos pertencentes
a esses grupos socialmente excluidos que, em sua natureza, ja possuem estigmas negativos,
por suas condi¢des socioecondmicas, avancem no seu processo de assercdo politico e
sociocultural, ocupando espagos até entdo negados a esses individuos, criando condicdes de
didlogo em que as relacdes de poder possam ndo apenas ser compreendidas por esses sujeitos,
mas principalmente refletidas de forma critica e consciente.

De todo modo, € preciso que os sujeitos compreendam seu processo de escolarizagao
nao apenas como uma ferramenta de insercao no mercado de trabalho — interesse principal das
classes dominantes — mas, principalmente, como um caminho onde o conhecimento, seja ele
das ciéncias humanas, exatas ou das artes, traga empoderamento ao sujeito e o leve a

descoberta de novas perspectivas, sejam elas sociais e/ou pessoais.
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Esse processo de escolarizagcdo de classes populares e suas implicagdes no contexto
social em que estdo inseridas ¢ possivel de ser compreendido na perspectiva tedrica

desenvolvida por Bourdieu apud Nogueira,

A educagdo, na teoria de Bourdieu, perde o papel que lhe fora atribuido de
instancia transformadora e democratizadora das sociedades e¢ passa a ser
vista como uma das principais institui¢des por meio da qual se mantém e se
legitimam os privilégios sociais. (NOGUEIRA, A., NOGUEIRA, C., 2004,

p. 15)

O espaco escolar representa para os individuos pertencentes aos grupos socialmente
excluidos um dos unicos meios pelo qual esses sujeitos terdo acesso aos conhecimentos
legados pelos grupos dominantes. E, talvez, um dos tUnicos caminhos que viabilizem a
participacdo em espagos culturais considerados como parte da cultura hegemonica, tais como
teatros, museus, salas de espetaculos, etc. Entretanto, a escola, enquanto institui¢cdo que, a
priori, teria o papel fundamental na formacdo integral do sujeito, valorizando suas
capacidades intelectuais, comunicativas, fisicas, criticas, questionadoras e criadoras, vem
historicamente se colocando de forma claramente passiva.

Essa passividade, ou “neutralidade”, como denomina Bourdieu, ndo ocorre de forma
inconsciente, mas, sim, de forma intencional, colocando os sujeitos em situagdo homogénea,
sem considerar seu contexto socioecondmico e cultural, justificando os altos indices de
fracasso escolar, no que diz respeito ao processo de ensino/aprendizagem, a mera condi¢do

individual do sujeito frente aos conteudos trabalhados em sala de aula. Assim, ele se expressa:

Eximindo-se de oferecer a todos explicitamente o que exige de todos
implicitamente, quer exigir de todos uniformemente o que nao lhes foi dado,
a saber, sobretudo a competéncia linguistica e cultural e a relagdo de
intimidade com a cultura e com a linguagem, instrumentos que somente a
educacdo familiar pode transmitir quando transmite a cultura dominante.
(BOURDIEU, 2007, p. 306 - 307).

Dessa forma, se o individuo ndo consegue acompanhar os conteudos previstos no
curriculo escolar, e principalmente se ndo ha avanco em sua aprendizagem, com relacdo a
outros individuos, a instituicdo escolar exime-se da responsabilidade, colocando os processos
individuais na relacdo cognitiva como cerne das acdes educativas, desconsiderando o fator
social que os impele a ter dificuldades ao longo de suas trajetérias escolares.

A perspectiva da aprendizagem limitada a parametros individuais tem proporgdes

ainda maiores quando o sujeito se percebe como o Unico entrave no seu processo de

escolarizagdo. Intimeras consequéncias sdo acarretadas quando isso ocorre, desde um abalo
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natural em sua autoestima, retardando ainda mais seus avangos na aprendizagem, até um
desinteresse continuo pela instituicdo escolar, chegando a muitos casos, ao abandono
definitivo do seu processo de escolarizagdo, o que aumenta o indice de evasao escolar.

Dentro desse contexto também se encontra o letramento em sua dimensdo individual.
Nessa perspectiva, o processo de letramento configura-se através de competéncias e
elementos individuais de aquisi¢do da escrita e leitura na qual o sujeito apreende habilidades
especificas da tecnologia da escrita, como a decodificagdo de palavras e simbolos numéricos,
bem como habilidades individuais de leitura, relacionando silabas a unidades de som dando
sentido e compreendendo o que esta escrito através do ato de ler.

Vale ressaltar que, apesar de participarem de um mesmo aspecto fenomenologico que
diz respeito a comunicacdo humana, a leitura e a escrita sao procedimentos distintos que
possuem habilidades e situacdes de aprendizagens diferenciadas e marcantes no processo de
escolarizagdo do sujeito, como explica a autora a seguir.

Apesar dessas diferencas “fundamentais”, as defini¢des de letramento
freqlientemente tomam a leitura e a escrita como uma mesma € Unica
habilidade, desconsiderando as peculiaridades de cada uma e as
dessemelhangas entre elas (uma pessoa pode ser capaz de ler, mas ndo ser
capaz de escrever; ou alguém pode ler fluentemente, mas escrever muito
mal). (SOARES, 2005, p. 68).

Deve-se, entdo, compreender a leitura e a escrita como tecnologias distintas, mas que
se complementam, que se encontram de forma interdependente em um mesmo fenomeno. A
pouca familiaridade com os coédigos linguisticos e culturais caracteristicos de uma cultura
letrada, tipica de sujeitos provenientes de classes socialmente subalternadas, em contraste com
o desempenho positivo de estudantes que convivem com tais tecnologias, torna-se fator
responsavel pela reproducdo de desvantagens culturais que levam ao fracasso escolar.

Talvez esteja ai uma das principais fragilidades do letramento em sua dimensao
individual. H4, nesse sentido, uma predisposi¢do da escola, enquanto agéncia de letramento
formal e institucionalmente idealizada pelas classes dominantes, para a ado¢do de um carater
homogenizador diante de uma sociedade de natureza desigual, onde as diferencas sociais
demarcam substancialmente o acesso ao conhecimento e as formas de como o sujeito ird se
relacionar com ele.

Além disso, ¢ comum, nessa perspectiva, acreditar que apenas a aquisicao da escrita e
da leitura direcionard o individuo a uma possivel mobilidade socioecondmica, quando, na

verdade, os elementos integrantes de uma sociedade constroem em suas relagdes de poder
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parametros que definem os conhecimentos e as formas como esses conhecimentos serdo
transmitidos para os alunos nas salas de aula através do curriculo escolar.

Nao ¢ objetivo, neste momento, travar uma discussdo complexa e aprofundada sobre o
curriculo escolar, mas apenas ressaltar a importancia de se enxergar a instituicdo escolar como
uma instancia onde a neutralidade ndo faz parte de seu cotidiano, na qual as relagdes de poder,
mesmo que de forma subjacente, se fazem presentes, seja através da hierarquia das disciplinas
e de seus conteudos priorizados ou através das normas preestabelecidas que determinam o
tempo de aprendizagem para cada contetdo. Nessa perspectiva, referindo-se aos propositos
explicitos sem que nos esquecamos de mencionar os aspectos implicitos também presentes no

curriculo, faz-se necessario realizar o seguinte destaque:

O curriculo oculto é constituido por todos aqueles aspectos do ambiente
escolar que, sem fazer parte do curriculo oficial, explicito, contribuem de
forma implicita, para aprendizagens sociais relevantes. [..] Para a
perspectiva critica o que se aprende no curriculo oculto sd3o
fundamentalmente atitudes, comportamentos, valores e orientacdes que
permitem que criangas e jovens se ajustem de forma mais conveniente as
estruturas e as pautas de funcionamento, consideradas injustas e
antidemocraticas e, portanto, indesejaveis, da sociedade capitalista. (SILVA,
2005, p.78 -79).

E nesse sentido, ou seja, considerando a escrita e a leitura como aprendizagens
intimamente ligadas a constitui¢do de praticas amplas e complexas de participagdo na
sociedade, que se encontra a perspectiva do letramento em sua dimensdo social. Indo de
encontro a perspectiva individual, a dimensdo social do letramento propde um

aprofundamento que extrapola o dominio mecanico das tecnologias da escrita e leitura.

Aqueles que priorizam, no fendmeno letramento, a sua dimensao social,
argumentam que ele ndo é um atributo unicamente ou essencialmente
pessoal, mas €, sobretudo, uma pratica social: letramento é o que as pessoas
fazem com as habilidades de leitura e de escrita, em um contexto especifico,
e como essas habilidades se relacionam com as necessidades, valores e
praticas sociais. Em outras palavras, letramento ndo ¢ pura e simplesmente
um conjunto de habilidades individuais, ¢ o conjunto de praticas sociais
ligadas a leitura e a escrita em que os individuos se envolvem em seu
contexto social. (SOARES, 2005, p. 72)

Enfim, ndo basta estar inserido no mundo da escrita, é preciso que o individuo, ao
entrar em contato com a lingua escrita, posicione-se de forma participativa, refletindo de
forma critica seu papel no contexto em que esta inserido. Para alcancar esse patamar, ¢

preciso que o individuo busque novas aprendizagens, mudancas de paradigmas e atitudes que
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o conduzam a possibilidades de ocupagdo em espagos de poder e de cultura, que, a principio,
foram negados pela demarcacdo desigual das condi¢cdes socioecondmicas. Dessa forma,
compreende-se o letramento como veiculo de promogao de acessibilidade as institui¢des
sociais, de conscientizagdo das relagdes de poder e, em consequéncia, de formacdo de
cidadania.

Outrossim, a autora Piconez (2012) nos chama a ateng@o para a educagdo escolar de
pessoas adultas e sua relagdo oculta com a condi¢cdo social em que estes sujeitos estdo
inseridos, impelindo-nos a discutir sobre que tipo de cidadania estamos construindo,
legitimando o poder que a escola pode ter de segregar, de construir escolas para pobres e
escolas para ricos. No caso dos sujeitos da EJA, tendo a primeira op¢do como seu destino.

Em se tratando da escolarizagdo, as leituras de mundo, desde a leitura de palavras,
tornam-se distantes entre os individuos advindos de familias socialmente excluidas e aqueles
onde as praticas sociais de escrita e leitura ja se fazem presentes em seu cotidiano. Nessa
realidade, a escola teria, entdo, de assumir o papel de aproximar os mundos que a sociedade
estratificou como desiguais.

A discussdo de uma noticia apresentada em um telejornal, o acesso a instituicdes
sociais onde a linguagem nao seja a mesma utilizada pelos sujeitos em suas comunidades, a
discussdo tedrica sobre um texto de determinado autor ¢ sua contextualizagdo historica
apresentam-se como verdadeiros obsticulos em sala de aula para determinados alunos
marcados pela exclusdo social.

Neste contexto, assenta-se a necessidade iminente de se discutir a forma como a escola
esta concebendo o processo de alfabetizagdo e o processo de letramento. E necessario ver o
Letramento como um fendOmeno complexo e necessario no ambiente escolar, alargar a sua
acepg¢do, j4 que este ocorre naturalmente fora dos muros escolares, como um fendmeno
independente da interferéncia escolar, pois diz respeito a sua compreensdo de mundo - em
relagcdo a sua identidade, a sua relagdo com o outro, com a sua cultura - mas que, na medida
em que encontra nesta instituigdo uma aliada, pode proporcionar aos sujeitos uma formagao

mais ampla e adequada.

A partir das reflexdes desenvolvidas, podemos concluir que os estudos sobre
letramento possuem papel fundamental na mudanga de paradigmas escolares, ao chamar a
atencdo para ideias que vém se reproduzindo, ao longo dos anos, como considerar
A ey s e o ~
incompeténcia” individual como causa do fracasso escolar, ou atribuir a evasdo escolar, o

despreparo profissional do educador e, principalmente, a identidade cultural como
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responsavel pelo mau desempenho nas atividades de leitura e escrita, retomando, assim, as
ideias de Freire (2002), quando coloca a aprendizagem e o acesso ao conhecimento como
estratégias de mobilizacdo na constru¢do de uma sociedade mais justa e menos excludente.
Diante do exposto, o que nos interessa neste estudo, ¢ refletir em torno do letramento
em uma perspectiva mais ampliada e mais proxima, no que diz respeito a leitura de mundo
desses alunos de EJA. Apds a discussdo travada neste capitulo, podemos partir do pressuposto
de que as competéncias linguisticas sao essenciais no processo de inser¢ao e interacao desses
alunos de EJA, seja no mundo do trabalho ou em seu convivio social, familiar ou outros. Mas,
o desenvolvimento de um olhar ampliado e critico a partir do contato com experiéncias
estéticas contribuem efetivamente para a constru¢do de multiplas leituras de mundo por parte

desses educandos, auxiliando ainda mais no seu processo formativo.

2.3 MEMORIAS E IDENTIDADES

O entrelagcamento entre a nossa memoria e a nossa constitui¢do identitaria ndo podia
ser concebido, neste capitulo de forma leviana, como uma mera intui¢do epistemologica
escolhida para o desenvolvimento do presente estudo. E salutar destacar, inicialmente, o
amplo arsenal teodrico-conceitual ja existente no ambito da Memoria e da Identidade, bem
como nos caminhos entrecruzados entre essas areas do conhecimento, fortalecendo, assim, o
desenvolvimento aprofundado dessas areas, tanto no ambito da Sociologia, Antropologia
quanto no ambito da Educacgdo. Destacamos autores que se debrucam ha décadas sobre estes
temas, tais como: Bauman (2005; 2008), Bossi (2003), Candau (2012), Oliveira (2010) e

Josso (2007; 2010), autores que tentaremos travar um proficuo dialogo neste capitulo.

A memoria ¢ um campo vasto. A impressdo que se tem € que por mais estudos,
conceitualizacdes e descobertas realizadas nesse campo, mais pistas sdo oferecidas ao
pesquisador. Essa gama de estudos ganha mais complexidade quando articulamos a identidade
e a memoria. Para Candau:

As nogoes de “identidade” e “memoria” sdo ambiguas, pois ambas estdo
subsumidas no termo representagdes, um conceito operatério no campo das

Ciéncias Humanas e Sociais, referindo-se a um estado em relagdo a primeira
e a uma faculdade em relagdo a segunda. (CANDAU, 2012, p. 21)

Se o autor considera ambiguas as nogoes de identidade e memoria, chamamos também
a aten¢do para a diversidade presente na condi¢do humana, sujeitos advindos de diferentes

historias, diversas origens, com uma complexidade infinita de sonhos, desejos, objetivos e
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frustracdes guardados em sua memoria. Cada individuo com sua subjetividade constitui-se

identitariamente, compondo e atuando em nossa sociedade.

Tendo como objetivo elucidar modos de manifestacio da memoria humana em suas
variadas dimensdes, € ao mesmo tempo buscar elucidagdes a respeito de como a nossa
memoria age, seleciona, guarda e descarta fatos importantes ou ndo no decorrer da nossa
existéncia, Candau (2012) estabelece, a luz da Antropologia, algumas diferenciacdes na
maneira como ela se manifesta nos individuos. As principais diferenciagdes, segundo o autor,
dizem respeito a Protomemdria, ou, a memoria de baixo nivel, 3 memoria de alto nivel e a
metamemoria. Essas trés divisdes da nossa memoria, constituem, para o autor, uma

taxonomia.

2.3.1 Protomemodria, Memoria de alto nivel e Metamemoria

A memoria de baixo nivel, também denominada pelo autor mencionado abaixo de
protomemoria, constitui-se através de saberes e experiéncias mais resistentes, mais bem
compartilhados entre os membros de determinada sociedade. E nela que se operam os saberes
que estdo impregnados em nosso corpo, saberes a que recorremos automaticamente e que se
manifestam em habitos e repeti¢cdes. Sobre esse tipo de memoria, Candau complementa,

Por vezes marcada ou gravada na carne, bem como, as multiplas
aprendizagens adquiridas na infincia e mesmo durante a vida intrauterina:
técnicas de corpo que sdo o resultado de uma maturagdo ao longo de varias
geracdes, memorias gestuais. [...] Transmissdo social que “nos ancora em
nossas praticas e codigos implicitos”, costumes introjetados no “espirito sem
que neles se pense”, ou sem quem disso se duvide, tragos, marcas e

condicionamentos constitutivos do ethos e mesmo alguns aspectos que
jamais sdo verbalizados. (CANDAU, 2012, p.22).

Ao elucidar sobre a memoria de baixo nivel, ou a protomemoria, o autor sugere na
assertiva acima que este tipo de memoria € responsavel pelas nossas agdes tacitas, pelo nao
dito e ndo exteriorizado. A¢des comuns, corriqueiras do nosso dia a dia estdo ligadas a este
tipo de manifestacdo da memoria, como acenar com a cabega para alguém conhecido, ou dizer
“bom dia” ao chegar a um local qualquer. Se mantivéssemos a discussdo neste nivel,
poderiamos vir a crer que esse tipo de manifestagdo da memoria humana encontra-se

completamente inofensivo a luz das relagdes interpessoais e dos nossos habitos cotidianos.

Porém, se adentrarmos nos estudos concentrados por Pierre Bourdieu (2007) acerca

dos conceitos de habitus cultural, podemos compreender que as nossas agdes e formas de ser
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e estar no mundo atuam como elementos ora explicitos, ora implicitos e estdo intimamente
ligadas ao nosso contexto cultural constituindo-se assim um habitus cultural. Assim, o
habitus cultural se manifesta sem maiores questionamentos, de forma “natural”, através da
partilha de codigos, costumes, saberes e fazeres em comum entre os sujeitos que pertencem a

um determinado contexto. Neste sentido o autor complementa que

A relagdo que o individuo mantém com sua cultura depende,
fundamentalmente, das condi¢des nas quais ele a adquiriu, mormente porque
o0 ato de transmissao da cultura é, enquanto tal, a atualizagdo exemplar de um
certo tipo de relacdo com a cultura. (BOURDIEU, 2007, p. 218-219).

Assim, tanto atos corriqueiros como acenar para uma pessoa, quanto agdes mais
complexas como a perpetuacdo de preconceitos, sejam eles étnicos, sociais, linguisticos,
dentre outros, podem estar ligados diretamente a partilha desses codigos culturais advindos de
uma memoria mais resistente, que pode ndo se encontrar explicita, mas que se encontra
latente nas nossas expressdes corporais, discursos e agdes, caracterizando-se como algo
perene e, ao mesmo tempo, nocivo a constitui¢ao social e

a plena formagao humana.

Ainda sobre esta capacidade da memoria em guardar resquicios de fatos e experiéncias
ao longo de uma vida inteira, e sua associagdo com os codigos culturais presentes em cada
contexto, ressalta Oliveira:

A memoria ¢ uma experiéncia historica indissociavel das experiéncias
peculiares de cada individuo e de cada cultura. Conforme nos lembra Bosi
(2003), existe um substrato social da memoria articulada com a cultura,

tomada em toda a sua diversidade estética, politica, econdmica e social.
(OLIVEIRA, 2010, p. 68).

Sobre a relacdo que se estabelece entre a memoria e a identidade, poderiamos supor
que existe uma linha ténue entre ambas. Porém, acredita-se ser mais conveniente supor que a
memoria e a identidade ndo se separam por linhas ténues, nem uma estad subjacente a outra.
Poderiamos supor, entdo, que ambas se retroalimentam de forma dindmica e, a0 mesmo
tempo, sutil, tanto na esfera coletiva quanto nas questdes subjetivas inerentes as experiéncias
de vida, nos processos socio-histéricos que cada individuo se insere ao longo de sua
caminhada, constituindo assim suas multiplas identidades. Sobre esta relagdo entre a
protomemoria e a identidade vejamos a seguir:
Darei conta unicamente do que falei mais anteriormente sobre

protomemoria: ¢ provavel que os membros de uma mesma sociedade
compartilhem as mesmas maneiras de estar no mundo (gestualidades,
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maneiras de dizer, maneiras de fazer, etc), adquiridas quando de sua
socializagdo primeira, maneiras de estar no mundo que contribuem para
defini-los € que memorizaram sem ter consciéncia, o que ¢ o principio
mesmo de sua eficacia. Desse ponto de vista, seria preciso atribuir nuances
as concepcdes situacionais de identidade sem, no entanto, rejeita-las,
afirmando que pode existir um nucleo memorial, um fundo, ou um substrato
cultural, ou ainda o que Ernest Gellner chama de “capital cognitivo fixo”,
compartilhado por uma maioria dos membros de um grupo e que confere a
este uma identidade dotada de uma certa esséncia. (CANDAU, 2012, p. 26).

Este compartilhamento de informacgdes, habitos, gestualidades, saberes e fazeres pode
constituir segundo o autor uma forma de constru¢do identititia entre os membros de um
mesmo grupo. Entretanto, Candau (2012) descarta a possibilidade de a protomemoria ser o
unico mecanismo de construcao identitaria de um determinado contexto social. O autor chama
aten¢do sobre esta questao:

[...] é reducionista definir a identidade de um grupo a partir unicamente da
protomemdria, pois, as estratégias identitarias de membros de uma sociedade

constituem em jogos muito mais sutis que o simples fato de expor
passivamente habitos incorporados. (CANDAU, 2012, p. 27).

Essa sutileza na constitui¢do identitaria de que trata o autor pode estar no fato de que
somos seres heterogéneos, com diferentes pontos de vista, objetivos e histérias de vida,
mesmo estando inseridos em um mesmo contexto socio-cultural, os interesses sao multiplos

com momentos e situagdes que ora se convergem.

Corroborando com o sentido de identidade a partir de concepgdes defendidas por
Candau (2012), por protomemoria, evidenciamos também os estudos de Bosi (2003), através
da obra O Tempo Vivo da Memoria, na qual a autora, seguindo uma linha de pensamento
presente nas Ciéncias Humanas, busca evidenciar a partir da exemplificagdo de fatos

historicos, a intima relacao da identidade na constru¢do de uma memaoria social.

A autora dialoga com o conceito de memoria social, imprimindo neste o sentido de
identidade formada e compartilhada por todos a luz dos acontecimentos sociais, deixando
claro que o homem atua como sujeito histérico e para construir sua identidade necessita
vivenciar e rememorar os fatos que permearam sua existéncia, bem como a existéncia
historica dos seus antepassados. Neste sentido a autora coloca que

Ha, portanto, uma memoria coletiva (no caso, a produzida no interior de uma
classe, mas com poder de difusdao), a qual se alimenta de imagens,

sentimentos, ideias e valores que ddo identidade e permanéncia aquela classe.
(BOSI, 2003, p. 21 - 22).
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Destaca, assim, que os sujeitos se relacionam com suas questdes pessoais, com fatos
historicos, e com as questdes com o outro, com base, principalmente, na alteridade e no
sentido comum de partilha de interesses, vivéncias e fatos historico-sociais. Neste tipo de
construgdo identitaria, a memoria social ¢ construida paulatinamente, através de fatos vividos

ou narrados oralmente pelos membros mais antigos da sociedade.

Estes fatos atuam como uma espécie de tracos em comum, induzindo um sentimento
de comunhdo, de compartilhamento de valores, interesses € memorias que causam uma
identificacdo, um sentimento de pertencimento entre os sujeitos que estdo inseridos naquela
sociedade. Salientamos que a identidade e a memoria podem estar intimamente ligadas, tanto
na esfera social quanto nas questdes subjetivas que constituem o homem em suas

idiossincrasias € em suas relagdes interpessoais.

Outra caracteristica da memoria social destacada por Bosi (2003), diz respeito a pouca
neutralidade presente na preservacao dos fatos historicos. A autora chama a atengdo para a
questao da intencionalidade, do direcionamento pelas classes dominantes e pelas instituigdes
sociais a0 que deve ser rememorado ¢ ao que deve ser esquecido, como também, as
informagdes e fatos passados que podem e devem ser concebidos no presente, para atender a
questdes particulares - de um determinado grupo - no futuro. Para discutirmos melhor

apresentamos uma reflexao de Bosi:

Quando um acontecimento politico mexe com a cabega de um determinado
grupo social, a memoéria de cada um de seus membros ¢é afetada pela
interpretacdo que a ideologia dominante dd desse acontecimento. Portanto,
uma das faces da memoria publica tende a permear as consciéncias
individuais. [..] As instituigdes escolares reproduzem essas versdes
solidificando uma certa memoria social e operando em sentido inverso ao da
lembranca pessoal, tdo mais veraz em suas hesitacdes, lacunas e

perplexidades. (BOSI, 2003, p. 22 - 23).

Isto ocorre pelo fato de nossa identidade e nossas memorias pessoais estarem atreladas
também as memorias € aos fatos historicos do contexto em que estamos inseridos. Somos
sujeitos em nossa individualidade, mas compartilhamos essa individualidade com interesses
coletivos, com a diversidade de identidades que a sociedade produz e que implicitamente nos
causa identificagdo. Segundo Bauman (2005), essas multiplas identificagdes que a sociedade
nos induz a construir em nosso processo identitario ocorre de forma fragmentada:

As peculiaridades da minha biografia apenas dramatizam e colocaram em
pleno destaque um tipo de condi¢do que hoje em dia € bastante comum, a

caminho de se tornar quase universal. Em nossa época liquido-moderna, o
mundo em nossa volta esta repartido em fragmentos mal coordenados,
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enquanto as nossas existéncias individuais sdo fatiadas numa sucessdao de
episodios fragilmente conectados. (BAUMAM, 2005, p. 18 - 19).

Josso (2007) também discute a questdo da identidade tendo como perspectiva em seus
estudos académicos as historias, narrativas de vida e os processos de formacdo. Na contramao
da maioria dos estudos presentes nas Ciéncias Humanas, mormente do ponto de vista
antropolégico, a autora defende a tese de que a identidade, apesar de ser compartilhada, de ter
em sua constituicdo o compartilhamento social entre os diversos membros de determinado
contexto, ndo ¢ construida unicamente de forma coletiva. Nao deve ser encarada como uma
via de mao unica, melhor dizendo, como um fendmeno social que atua a partir de padrdes

exteriores para a constru¢ao de identidades e subjetividades.

A autora critica os estudos socioldgicos e antropologicos que tratam a construcio
identitaria de forma exterior, sem considerar as subjetividades dos individuos, dito de outra
forma, estudos que consideram a identidade uma constru¢ao “de fora para dentro”, do ponto
de vista da sociedade, dos rotulos que ela constroi, dos papeis profissionais, pessoais €
familiares que ela determina e que, ao determinar, acaba por induzir o individuo a assumir
estas identidades que nao foram criadas por ele, sendo construidas e incorporadas socialmente
por ele. A autora esclarece que:

Salvo essa excecdo, observa-se que o conjunto dos trabalhos que tratam
explicita ou implicitamente da construcao da identidade abordam esta ultima
pelo viés de critérios de rotulacdo que definem status, papéis e posicoes
numa estrutura social e dos comportamentos individuais que lhes
correspondem. A identidade individual é, pois, definida a partir de
caracteristicas sociais, culturais, politicas, econdmicas, religiosas, em termos
de reproducdo sociofamiliar e socioeducativa. Mas a questdo de
compreender a variabilidade no interior desses modelos jamais ¢ abordada e,
menos abordada ainda, a maneira pela qual as individualidades vivem do

interior esses status, essas rotulagdes diversas e esses comportamentos
conformistas. (JOSSO, 2007, p. 417)

A partir do trecho acima, podemos observar que Marie-Christine Josso (2007) nos
chama a atengdo para a questdo da fragmentacdo das nossas identidades e para alocacdo
desses fragmentos em caixas padronizadas e rotuladas em universos identitarios separados

que nao se relacionam entre si, mesmo em se tratando de um tUnico ser.

A questdo da centralidade do individuo em sua construcdo identitaria € um dos grandes
avangos nos estudos desta autora sem, no entanto, negar a existéncia da memoria social, das
suas relagdes interpessoais, das suas raizes sociais que influenciam na constitui¢do identitaria

do individuo. Ha, na verdade, a insercdo do conceito da existencialidade, mais
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profundamente, da existencialidade singular-plural em seu carater de inteireza, levando-se em
conta a singularidade do individuo e a sua pluralidade na coexisténcia com outros sujeitos, na
sua coexisténcia social. A existencialidade singular-plural de que trata Josso diz respeito a
nossa plena existéncia, levando-se em conta duas caracteristicas inerentes a condi¢do humana:
a sua subjetividade, e sua existéncia por si s0. E a pluralidade como elemento basilar para

compreendermos a importancia da existéncia do outro.

Sobre o carater singular hd que deixar claro que, independentemente de qualquer outro
fator, nos existimos. Somos seres que na cadeia da evolucdo estamos além do suprimento de
nossas necessidades basicas, pois, dentre os seres vivos, somos a espécie em que a existéncia
esta atrelada a reflexdo, ao sentimento, as emocgdes, a corporeidade, imprimindo sentido de
forma inteira e coesa a todos estes elementos da existéncia, tornando-nos assim, humanos em

uma constante busca pela evolucao.

A outra caracteristica, segundo Josso (2007), diz respeito ao carater plural da nossa
existencialidade, esta relacionada a nossa condigdo plural. Ao existirmos, ndo o fazemos de
forma solitaria, ha, na verdade, uma necessidade pulsante do outro, da convivéncia com a
diversidade de manifestacdes de emocgdes, sentimentos e reflexdes emanadas pelo outro.
Nesse sentido, a nossa existencialidade esta intimamente ligada a nossa condi¢do humana de
sermos ao mesmo tempo individuos singulares e plurais, em busca de uma inteireza em nossa
formacao, contrapondo-nos assim, a fragmentacdo identitaria imposta pela nossa sociedade.
Nessa perspectiva apresentada por Josso, (2007), a constru¢do da nossa identidade ocorre a
partir do conhecimento de si, da invengao de si e da definicao de si, para, so a partir dai, dessa
construgdo interna, o sujeito em uma tomada de consciéncia de suas subjetividades,

estabelecer a sua relacao com a sociedade.

Retomando a taxonomia apresentada por Candau (2012) no que se refere a
manifestagdo da memoria em suas classificagdes, nos reportaremos a metamemoria e, em
seguida, a memoria de alto nivel, com o objetivo de avancarmos nas questdes referentes a

articulacdo entre a memoria e a constitui¢ao identitaria.

A definicao da metamemoria proposta pelo autor apresenta-se de forma objetiva, sem
assumir grande complexidade no didlogo proposto entre as manifestacdes da memoria e a
constitui¢do da nossa identidade. A metamemoria diz respeito a representagao que o individuo
faz de si mesmo e de sua identidade, o conhecimento que ele tem de si através da evocagao

consciente dos fatos e recordacdes presentes em sua memoria. Trazemos:
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A metamemoria, que é, por um lado, a representacdo que cada individuo faz
de sua propria memoria, o conhecimento que tem dela e, de outro, o que diz
dela. [...] A metamemoria é, portanto, uma memoria reivindicada, ostensiva.
(CANDAU, 2012, p. 23).

Essa representacdo que fazemos da nossa propria memoria pode trazer avangos e
declinios na constru¢do da nossa identidade. A representagdo de nds mesmos através da
evocagdo consciente da nossa metamemoria, pode suscitar imagens positivas que construimos
acerca da nossa personalidade, da nossa subjetividade, como trazer a tona elementos
negativos que optamos por ocultar ao longo da nossa historia de vida. A metamemoria
estabelece uma linha ténue na constitui¢ao da nossa identidade, por colocar em cheque a
imagem que construimos de n6s mesmos € a imagem que queremos perpetuar para o outro.
Sobre esta questao Candau, ressalta que:

A nogdo de repressdo da energia pulsante do inconsciente, compativel com
certas teorias bioldgicas, é, portanto, fundamental para compreender os
mecanismos que permitem ao sujeito impedir a devastacdo pelo passado da
imagem que ele faz de sua identidade no presente. Desse ponto de vista, se
afirma o carater ambiguo da memoria no jogo identitario, pois, ela pode

simultaneamente organizar ou desorganizar a constru¢do de uma imagem
satisfatoria de si propria. (CANDAU, 2012, p. 64).

A memoria, entdo, se apresenta com dupla fun¢do: a de nos proteger e a de nos colocar
em evidéncia, perante nés mesmos e perante a sociedade. Nesse sentido, a identidade nos
oferece certa seguranga, ou melhor, dizendo, a identificagdo, segundo Bauman (2008).
Precisamos nos identificar com um determinado grupo social, com uma ideologia politica,
com uma crenga religiosa, enfim, buscamos identificacdes para ndo nos sentirmos s0s na

imensidao da nossa subjetividade.

Por outro lado, no mundo fragil de hoje, as identidades rigidas ndo funcionam, nio
perduram. A eterna busca pela identidade, ¢ na verdade, a busca pela seguranca. Neste
contexto, estar cem por cento seguros hoje em dia, pode significar estar preso, imdvel, em um
mundo que se apresenta cada dia de forma mais dindmica. Sobre este dinamismo da

identidade, reflete Bauman (2008):

E assim o “problema da identidade”, que assombra homens e mulheres desde
o advento dos tempos modernos, mudou de forma e conteudo. Costumava
ser o tipo de problema que os peregrinos enfrentavam e lutavam para
resolver: uma questdo de como chegar l4. Hoje, ¢ um problema mais
parecido com aquele que os errantes, pessoas sem domicilio fixo e sans
papiers, enfrentam todos os dias: “Aonde eu poderia ou deveria ir? E aonde
esta estrada que peguei vai me levar?” A tarefa ndo é juntar forca e
determinacdo suficientes para agir, por meio de tentativas e erros, triunfos e
derrotas ao longo da trilha que se estende adiante. A tarefa é escolher o
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desvio menos arriscado na encruzilhada mais préxima ¢ mudar de direcao
antes que a estrada a frente se torne intransitavel, ou que o funcionamento da
estrada seja projetado, ou que o destino escolhido seja movido para outro
lado ou perca o brilho (BAUMAN, 2008, p. 187).

O didlogo entre os nossos interesses, a nossa identidade e o dinamismo presente no
mundo contemporaneo se faz presente nos estudos de Bauman (2008), nos interessando
também, no sentido de ampliarmos o senso critico acerca dessa interrrelacdo como processo
formativo. Partindo das discussdes acima, de como langamos mao das memorias no sentido de
nos proteger ou nos colocar em destaque, outra questao que se coloca ¢ saber de que forma o
resgate dessas memorias viabiliza o processo de construgdo identitario, como chama atengao
novamente o autor,

Em outras palavras, a incerteza que atormenta os homens e as mulheres na
passagem do século XX ndo ¢é tanto como obter as identidades de sua
escolha e té-las reconhecidas pelas pessoas a sua volta — mas que identidade
escolher e como ficar alerta para que outra escolha possa ser feita em caso de

a identidade antes escolhida ser retirada do mercado ou despida de seu poder
de sedugdo. (BAUMAN, 2008, p. 187)

No caso da memoria de alto nivel, segundo o autor, podemos compreender que esta diz
respeito a nossa memoria propriamente dita, na qual evocamos, consciente ou
involuntariamente, fatos que dizem respeito a nossa constituicdo subjetiva, a0s nossos sabores
e dissabores da vida cotidiana. A memoria de alto nivel é aquela que utilizamos
principalmente para armazenar saberes apreendidos, recordacdes de eventos ocorridos em
nossas historias de vida que deixaram marcas, sentimentos e sensacdes, ora esquecidos, ora
evocados por cada um de nds em diversas etapas da nossa caminhada. Neste trecho
apresenta-se a seguinte defini¢do:

A memoria propriamente dita, ou de alto nivel, que é essencialmente uma
memoéria de recordacdo ou reconhecimento: evocagdo deliberada ou
invocagdo involuntéria de lembrangas autobiograficas ou pertencentes a uma
memoria enciclopédica (saberes, crengas, sensacdes, sentimentos, etc.). A
memoria de alto nivel, feita igualmente de esquecimento, pode beneficiar-se

de extensdes artificiais que derivam do fendmeno geral de expansdo da
memoria. (CANDAU, 2012, p. 23).

Ao pensar sobre a memoria de alto nivel o autor também reflete sobre a questdo do
esquecimento, como parte integrante da nossa memoria, como ressaltou o autor na citagdo
acima. O esquecimento, para a maioria dos autores que se debrugam sobre o campo de estudo
da memoria, € parte constitutiva e extremamente relevante desta. Seria impossivel a luz das
capacidades humanas retermos todas as nossas vivéncias, todas as informacgoes apreendidas

momentaneamente € as experiéncias passadas ao longo de nossas historias de vida.
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O autor chama a atencao para a questdo da multiplicidade e da quantidade exacerbada
de informagdes, conteudos e imagens veiculadas na sociedade contemporanea. Nunca se
produziu e se multiplicou tanta informagao, tanto conteudo e tantas representagdes imagéticas
como nos dias atuais. Nesta perspectiva o cérebro humano segue em busca de obter avangos
na estocagem dessas informagdes, contando também com o apoio de elementos denominados
pelo autor como “mediadores” da nossa memoria. A maioria desses elementos mediadores
advém do campo da tecnologia, como o computador, o0 modem, a copiadora, os celulares,
além de velhos conhecidos da nossa sociedade como os livros, as revistas e os museus. Assim,
ratificamos:

No curso dos tltimos trinta anos produzimos muito mais informacdes que
nos cinco mil anos anteiores; calcula-se que uma edi¢ao de fim de semana do
The New York Times contenha muito mais informagdes do que uma pessoa
comum, vivendo na Inglaterra, no século XVII, pudesse encontrar ao longo
de sua existéncia. (...) Em resumo, o mundo moderno produz tracos e
imagens a um nivel jamais visto na historia das sociedades humanas, estando
em parte submisso as “ideologias de seguranga” da histéria e da memoria
que conduzem a tudo conservar, tudo armazenar, musealizar a totalidade do

mundo conhecido e, por outro lado, continuando a produzir mais
informagdes e mensagens. (CANDAU, 2012, p. 112 - 113).

A partir da citagao acima, podemos refletir sobre o papel da memoria de alto nivel
considerando todos os elementos que a compdem como 0s esquecimentos, as recordagdes, 0s
sentimentos e as emogdes, principalmente no que se refere a formagao identitaria dos sujeitos
da Educac¢ao de Jovens e Adultos. Ainda, neste capitulo, aprofundaremos as reflexdes acerca
da formacdo da identidade a partir das historias de vida no ambito da Educagao de Jovens e

Adultos.

Contudo, cabe-nos aqui, grosso modo, sem adentrarmos neste momento em questoes
especificas e sem generalizarmos levianamente, refletir de forma cuidadosa acerca da relagao
entre a memoria e a identidade na formacao plena do individuo, principalmente se este sujeito
se encontra na EJA, buscando uma formagao institucionalizada socialmente através do seu

ingresso no espago escolar.

Sabemos, entretanto, pelo que foi dito anteriormente, que a nossa memoria € seletiva.
Ou seja, a nossa memoria, por ndo ter capacidade de armazenar todas as informacgoes,
contetidos, imagens e tragos contidos em nossa sociedade, opta, segundo Candau (2012) por
reter o que lhe convém, separando, ordenando e classificando objetos, fatos e recordacdes
pertinentes ao sujeito, sua historia de vida, seus interesses e objetivos. Neste sentido, a autora

Ecléa Bosi nos chama atencao:
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A memoria opera com grande liberdade escolhendo acontecimentos no
espago € no tempo, nao arbitrariamente, mas porque se relacionam através de
indices comuns. (BOSI, 2003, p. 31).

Essa liberdade na escolha do armazenamento por parte da memoria destacada acima
pela autora diz respeito a autonomia em armazenar determinadas recordagdes, como, passados
rememorados sobre traumas vivenciados, sentimentos de exclusdo misturados com
lembrancas de tempos felizes, recordagdes pueris e recordagdes de fatos complexos, e por
vezes, opressores referentes a formagdo da identidade do sujeito, seja ela étnica, social,
politica ou religiosa. H4 que se considerar que o publico da EJA tem se revelado, cada dia
mais heterogéneo e juvenil, com a entrada dos sujeitos cada dia mais cedo no mercado de
trabalho. Neste sentido, as memorias dizem respeito a um passado distante ou ndo tao distante
assim, variando de acordo com o tempo vivido pelo individuo até entdo. O fato é que todas
estas recordagdes pertencentes a memoria dos sujeitos agem tacitamente em sua formagao
identitaria, mas sdo ignoradas pela instituicdo escolar. Sobre esta questdo da relagdo entre a
memoria e a constru¢do da identidade, recorremos a seguinte reflexdo.

Se a substancia memorativa se adensa em algumas passagens, noutras se
esgarga com grave prejuizo para a formagdo da identidade. E grave também

neste processo, o ofuscamente perceptivo, ou melhor dizendo, subjetivo,
uma vez que afeta o sujeito da percepcao. (BOSI, 2003, p. 24).

Os fatos que compdem a nossa historia de vida, ndo encontram espago na sala de aula,
por ndo serem considerados relevantes para a nossa formagdo, tendo em vista que a escola
ainda agrega valores nos quais o conteudo institucionalizado pelo curriculo, numa perspectiva
positivista, ainda se encontra soberano no cotidiano escolar. Assim, para a grande maioria dos
sujeitos da Educacdo de Jovens e Adultos que tiveram que abandonar seus estudos, em sua
maioria por condigdes socioecondmicas, a memoria dos fatos ocorridos em suas vidas ndo
tem qualquer relagdo com a sua constitui¢do identitaria. Agindo assim, a escola corrobora a
solidificagdo de um grande paradoxo na sociedade contemporanea: a constru¢do de um
discurso que coloca o sujeito como cerne de todo o processo educativo contrapondo-se com a
pratica cotidiana de ignorar este mesmo sujeito, comegando pelas suas memorias, identidades

e historias de vida.

Tomo emprestada da mitologia grega a conhecida histéria do fio de Ariadne. Sabemos
que a heroina presenteou Teseu com uma espada e um fio, para que este lutasse contra um
minotauro e utilizasse o fio para encontrar o caminho de volta, a saida correta do labirinto

onde se encontrava. Pois bem, utilizando dessa mitologia como metafora da nossa memoria e
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de como esta possui grande influéncia em nossa constitui¢do identitaria, ¢ em nossas escolhas
de vida, podemos compreender a nossa memoria como um labirinto no qual existem varios

caminhos a serem seguidos ou serem ignorados.

Alguns caminhos desse labirinto irdo influenciar positiva ou negativamente na
formagdo da nossa identidade, outros, caminhos serdo apenas ilustrativos € nao nos levarao a
lugar algum, servindo apenas para causar-nos certa confusido na busca intermitente pela saida,
ou melhor, dizendo, pela nossa formagdo e pela constituigdo da nossa identidade. Assim
sendo, a memoria, assim como um labirinto, pode ser explorada, em seus fatos mais
reconditos, podendo estar ai a chave para a saida do labirinto, ou seja, a nossa memoria pode
se revelar como um caminho possivel e veraz para o nosso autoconhecimento, para a

construgdo consciente da nossa identidade.

Podemos supor, que estdo vivos nas memorias destes sujeitos, fatos que afetam
diretamente sua baixa autoestima, sua identidade e que induzem, indubitavelmente, o seu
processo de ensino-aprendizagem, seja para o sucesso ou para o fracasso. Eles poderiam ser
trabalhados de forma lucida e consciente, podendo, ao invés de serem ignorados como o0s
caminhos de um labirinto, serem trilhados de forma corajosa, e refletidos por quem ousar

trilhar esses caminhos.

Dessa forma, assim como Teseu pdde encontrar o caminho de volta e sair vitorioso do
labirinto, os sujeitos da EJA tém a possibilidade de acionar as recordacdes presentes nos
labirintos de sua memoria de alto nivel, rompendo barreiras que outrora poderiam ser

consideradas intransponiveis na formagao intelectual e humana.

2.4 NARRATIVAS DE VIDA: CONCEITOS E CAMINHOS

Neste trecho travaremos um didlogo com os conceitos defendidos por importantes
autores no que se refere aos estudos acerca das historias e narrativas de vida. Um dos
principais caminhos nos estudos contemporaneos acerca da autoformacdo do sujeito, diz
respeito as narrativas de vida e suas maultiplas possibilidades a partir da reflexdo da sua
trajetoria, suas escolhas de vida, intempéries, mudancas de rumo e possiveis consequéncias

em sua constitui¢do profissional, pessoal e social.
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Autores como Pierre Dominicé (2006), Gaston Pineau (2006), Souza (2006), Daniel
Bertaux (2010), Josso (2010;2012), Momberger (2012), construiram pesquisas ao longo
destes anos buscando alicercar as discussoes acerca das historias e narrativas de vida como
processo formativo. Buscamos estabelecer um didlogo com estes autores articulando,
posteriormente, com a formagdo dos sujeitos que estdo inseridos na Educagdo de Jovens e
Adultos, suas histdrias, suas trajetorias de vida, suas perspectivas futuras e as possiveis
influéncias que estes percursos diversos estabeleceram na formagao dos sujeitos da EJA, em
sua escolaridade, em sua relagdo com o conhecimento e principalmente na dicotomia entre o

conhecimento de vida e o conhecimento legitimado socialmente através da instituicdo escolar.

Existe uma infinidade de termos que tenta aclarar sobre a importancia do percurso
biografico de um sujeito e a ressonancia em seu processo formativo. Os estudos (auto)
biograficos se fortaleceram no Brasil, principalmente através do viés apresentado pelo autor
Antonio Novoa, que trata a formagao docente através de suas histérias de vida. Seus estudos
foram concentrados na formagao de professores sob a denominagao de historias de vida em
formagdo. A abordagem (auto) biografica no contexto da formacdo de adultos tem suas
origens ¢ se institucionalizou como area significativa e fértil de producdo de conhecimento,
especialmente em paises de lingua francesa entre as décadas de 1970 e 1980 como enfatiza
Josso:

As histérias de vida tornaram-se, nos anos 1980, um material de pesquisa
muito em voga nas ciéncias do humano, e ndo hd simpoésio, coléoquio ou
encontro cientifico que ndo lhes conceda um lugar importante. No campo da
educacdo, além dos trabalhos de pesquisa-formagdo, assistimos ao
desenvolvimento nos curriculos, nomeadamente, na formacdo de
professores. De uma sensibilidade a historia dos aprendentes e da sua relagdo

com o saber, ao tempo em que a formagdo continuada se abria ao
reconhecimento dos saberes adquiridos. (JOSSO, 2010, p. 27).

Estes saberes adquiridos citados pela autora sao encontrados de maneira latente, porém
pouco aproveitados no ambito da Educagdo de Jovens e Adultos, principalmente no que se
refere ao curriculo das institui¢des escolares. Paulo Freire (2002) ja chamava atencdo para o
ambiente socio-cultural, para as experiéncias vividas pelas pessoas que regressam ao espago

escolar, apos um longo periodo de lacuna em seu processo de escolarizacao.

Saberes adquiridos em seu espaco familiar, em suas experiéncias interpessoais, em sua
profissionalizacdo, contribuem na constru¢ao da personalidade, na constru¢do do “eu” do

sujeito, bem como nas suas escolhas de vida, atuando significativamente no percurso do
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individuo, mas que por outro lado possuem pouca representatividade no dia a dia da sala de

aula cristalizando-se o saber do outro em detrimento do seu saber.

Aqui faremos algumas diferenciagdes entre historias de vida, narrativas de vida e
estudos (auto) biograficos, com o intento de elucidar as diversas formas de investigacao nesta
area do conhecimento que concebe a trajetéria do sujeito como elemento precipuo para a sua
formagdo e atuacdo no mundo e com o mundo. H4 que se deixar claro, em um primeiro
momento, que tais diferenciagdes permitem interpretagdes e entendimentos complexos, e, por
vezes, conflituosos, pois, hda uma linha muito ténue entre as multiplas abordagens

investigativas no que se refere ao percurso vivido pelo sujeito.

Souza (2006) nos chama a atencdo para outras possibilidades de estudos (auto)
biograficos e suas nuances no que tange aos procedimentos e abordagens no processo de
formagao integral do sujeito, fazendo diferenciagcdes que se apresentam de forma pertinente
no ambito das investigacdes das histdrias de vida e os processos formativos advindos dessas
abordagens. Baseado principalmente nos estudos de Gaston Pineau, Pierre Dominicé e Marie-
Christine Josso, o autor nos esclarece quatro tipos de categorias de estudos (auto) biograficos,

a saber: a Biografia, a autobiografia, os relatos orais e as historias de vida.

Os estudos biograficos dizem respeito ao estudo do percurso educativo realizado pelo
outro. Estdo centrados no percurso educativo do individuo, no qual, ha uma investigagao
acerca do processo formativo vivenciado pelo sujeito através das suas experiéncias
educacionais, bem como a relagdo que o individuo estabeleceu com os saberes adquiridos ao
longo de sua vida. Neles, encontra-se a presenca investigativa e mediadora do outro, além
disso, busca-se uma relagdo entre o processo formativo do sujeito com a sua tomada de
consciéncia acerca da relacdo que ele estabelece com as suas aprendizagens e com a

apropriagdo que ele fez dos conhecimentos até entdo adquiridos.

Nos estudos autobiograficos a presenga do sujeito ¢ indispensavel. O sujeito nao
necessita de mediacOes ao narrar sua historia de vida. Ele é autor-ator dos fatos narrados. Suas
experiéncias sdo o conteudo precipuo para a narracao € espera-se que o sujeito, ao narrar suas
historias, desenvolva um conhecimento de si, uma tomada de consciéncia da sua existéncia e
significagdo consigo mesmo e com o mundo. Ambas as abordagens buscam investigar o
individuo e sua rela¢do consigo mesmo, com o outro € com o mundo, sem esquecer a relacao
que este sujeito estabelece com as suas aprendizagens, com seu processo de escolarizagao,

com as lembrancas do cotidiano escolar e o que estas lembrangas significativamente
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representam para o que ele € no momento presente, suas expectativas, suas frustragdes e

desejos mais reconditos. Acerca desta reflexdo, declara Souza,
Desta forma, entendo que a abordagem biografica e autobiografica das
trajetorias de escolarizagdo e formagdo, tomadas como narrativas de
formacgdo inscrevem-se nesta abordagem epistemologica e metodologica,
por compreendé-la como processo formativo e autoformativo, através das
experiéncias dos atores em formagdo. Também, porque esta abordagem
constitui estratégia adequada e fértil para ampliar a compreensdo do mundo

escolar e de praticas do cotidiano dos sujeitos em processo de formacdo.
(SOUZA, 2006, p. 138-139)

Souza (2006) afirma ainda que estes estudos biograficos possibilitam nao apenas o
conhecimento de si através da analise das experiéncias vividas pelos sujeitos, mas,
principalmente, a produc¢do de conhecimento. Essa producdo de conhecimento, na maioria das
vezes, ndo se encontra no campo da objetividade, sdo elementos tacitos que o sujeito vai
aprendendo a reconhecer na medida em que entra em contato com este tipo de pesquisa

investigativa de que trata a pesquisa-formagao.

Por outro lado, podemos compreender que ¢ uma atitude no minimo corajosa colocar-
se no centro do processo investigativo, deixar-se conduzir por um mediador ou narrar a sua
propria historia acreditando que esta pode de alguma forma, contribuir na producdo de

conhecimento, se constituir um protagonista.

No caso dos adultos que retornam “tardiamente” ao seu processo de escolarizagao,
esse, talvez, seja um ponto chave a ser repensado nas praticas escolares cotidianas: investigar
as trajetorias de vida dos sujeitos, trazendo a tona as suas vivéncias e aprendizagens no
mundo “14 fora”, concebendo essas aprendizagens como material significativo, como material
que produz significado para si proprio e, quica, para os ouvintes de suas historias. Dito de
outra forma, a matéria prima pode se apresentar a partir de contetidos advindos de livros
didaticos, mas também pode emergir do proprio corpo do sujeito, suas falas, suas lembrancas,
bem como suas historias de vida que ao rememoradas podem ser trabalhadas pelos docentes

através de diversas abordagens, inclusive através da arte.

O estudo acerca das histérias de vida de pessoas jovens e adultas requer um olhar
diferenciado para as subjetividades e as singularidades destes, considerando a multiplicidade
desta perspectiva investigativa como caminho propicio e fértil a producdo de conhecimentos.
Destarte, a escola teria que mudar sua postura frente a EJA, concebé-la ndo como um estorvo

na Educacdo Baésica, equivocando-se, ao entender as histérias dos sujeitos de forma
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generalista e homogénea, como se todos os sujeitos adultos tivessem a mesma historia de vida

que os levou a exclusdo social e, consequentemente, ao seu fracasso pessoal e profissional.

Mas, como um campo de conhecimento no qual os atores principais tivessem vez e
voz no seu processo de escolarizacao e, mais ainda, tivessem autonomia para considerar o seu
proprio percurso de vida como algo a ser refletido, e qui¢a transformado em perspectivas
futuras mais maduras e conscientes. Nesse sentido, trago Josso discorrendo sobre o carater
reflexivo das historias de vida:

Se esta reflexdo ¢ uma das formas de atengdo consciente de si mesmo, ¢é
possivel intervir na formacdo do sujeito de maneira mais criativa,
conseguindo, assim, um melhor conhecimento dos seus recursos e objetivos.
Como a narrativa congrega ¢ entrelaga experiéncias muito diversas, ¢
possivel interrogarmo-nos sobre as escolhas, as inércias e as dindmicas. A
perspectiva que favorece a construcdo de uma narrativa emerge do embate

paradoxal entre o passado e o futuro em favor do questionamento presente.
(JOSSO, 2010, p. 38).

Deixar vir a tona, de forma representativa a sua historia de vida, falando de si, seja de
forma escrita ou oral, pode representar para o adulto um grande desafio, principalmente em
um espago tao transitorio, efémero e cristalizado como tem se constituido o espago escolar.
Quando a autora se refere a possiveis formas criativas de falar de si, congregando e
entrelacando diversas experiéncias, podemos entender que no momento que o professor-
pesquisador opta pelo caminho (auto) biografico para a (auto) formagdo dos seus sujeitos ha
uma liberdade e uma cumplicidade quanto do sujeito, predisposto a uma escuta sensivel e

atenta destes fatos.

Esta intervencao mais criativa concebida por Josso (2010) serd abordada no capitulo 3
no qual discutiremos de forma aprofundada a articulagdo entre o Teatro, a Literatura de
Cordel e as narrativas de vida. Entretanto, cabe-nos refletir que tanto a criatividade ressaltada
pela autora quanto a liberdade a que nos referimos podem ter intima ligagdo com as escolhas
metodoldgicas adotadas pelo pesquisador, e estas escolhas podem vir a se constituir como um
caminho proficuo no que se refere a construcdo de novas abordagens de ensino no ambito da

EJA.

Abordagens metodoldgicas, que ao considerar a vida do sujeito como caminho
pedagbgico de (auto) formagdo, escute a sua voz nao apenas como elemento figurativo de

uma narrativa de percurso, mas, como um “grito” por menos exclusdo social e mais equidade



60

no tratamento entre os sujeitos, respeitando suas individualidades, subjetividades,

idiossincrasias ¢ identificagdes coletivas.

Retomando as conceituagdes e diferenciagdes no ambito das pesquisas (auto)
biograficas, Bertaux (2010) estabelece que a principal diferenciacdo a ser considerada diz
respeito a historia de vida e a narrativa de vida. O autor ressalta que, apesar dos estudos
acerca das narrativas de vida ganharem for¢a na Franca, ha pouco mais de vinte anos, o termo
americano Life History, ou seja, Historia de Vida se configurava de forma predominante
principalmente pelo grande nimero de pesquisas desenvolvidas no ambito das Ciéncias
Sociais:

Até entdo, o termo consagrado em ciéncias sociais era “historia de vida”,
tradug@o literal do americano Life History, mas esse termo apresentava o
inconveniente de ndo distinguir a histéria vivida por uma pessoa € a
narrativa que ela poderia fazer de sua vida. Ora, essa distingao ¢ essencial.
E, alias sobre ela que se fundamentam os debates contemporaneos,
contrapondo “realistas” e “antirealistas”; os primeiros — dos quais fazemos
parte - afirmam que a narrativa de vida constitui uma descricdo proxima da
historia “realmente vivida” (objetiva e subjetivamente); Os segundos
defendem, pelo contrario, que a relacdo entre narrativa e historia ¢ muito

incerta e até mesmo que o termo historia “realmente vivida” ndo tem
nenhum sentido. (BERTAUX, 2010, p. 15).

Aproximando-se da defesa de Bertaux (2010), pode-se afirmar a importancia de
apresentar esta problematizagdo, se considerarmos a assertiva defendida pelos estudiosos
concebidos nesta seara como “realistas”, compreendendo que a narrativa estd intimamente
ligada a histdria vivida, pois, ao narrar a historia vivida, o sujeito ndo a revive literalmente, no
seu sentido fisico e literal, mas em toda a sua representacdo imagética, escrita e/ou oral. Nesse
sentido, os fatos relatados, as circunstancias que ocasionaram esta ou aquela escolha de vida,
estardo presentes em sua narrativa, pois, € originaria da sua historia, do percurso trilhado pelo

sujeito até entdo.

Estas narrativas terdo, como defende o autor, elementos presentes que estardo no
campo da objetividade, serdo apresentados de forma explicita, poderdo ja estar claros ao
narrador, ou tornarem-se claros no momento exato da narragdo. Outros elementos, fatos e
circunstancias poderdo estar implicitos, subjacentes ao proprio ato de narrar, poderdao centrar-
se no ambito da subjetividade no qual s6 o narrador, aquele que viveu a histéria e que se

dispde a narrar pode acionar e compartilhar, se assim desejar.

A historia de vida e a narrativa desta se aproximam e dialogam de forma proficua. Nao

ha como ndo atribuir sentido as narragdes dos fatos ocorridos € que marcaram a vida do
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sujeito-narrador que, naquele momento se utiliza dessa condi¢do para tornar-se autor-ator e,
por que ndo dizer, espectador da sua propria historia? Narrar as histérias vividas, segundo o

pensamento de Bertaux, diz respeito a uma construgdo dindmica de significagdes:

Certamente, existem mediacdes subjetivas e culturais entre a experiéncia
vivida “bruta” e a sua narrativa. Entre uma situagdo social ou um
acontecimento e a maneira pela qual eles sdo “vividos” no momento pelo
sujeito, por exemplo, se interpdem seus esquemas de percepcdo e de
avaliacdo. Entre a memorizagdo das situagdes, acontecimentos e acdes e sua
evocagao ulterior se interpde a mediagdo das significagdes que o sujeito lhes
atribui retrospectivamente, através da totalizagdo mais ou menos reflexiva
que fez de suas experiéncias (totalizacdo que ndo pode deixar de levar em
conta as percepgoes ¢ avaliagdes destes mesmos acontecimentos ou atos por
seus proximos). Entre o que ele viveu e totalizou e o que consente dizer hoje
se interpdem, ainda, outras mediacdes. Tudo isso € exato; contudo, € seu
proprio percurso que os sujeitos se esforcam por contar e ndo o de outra
pessoa. A intervencdo das mediacdes sinalizadas ndo afeta a estrutura
diacronica das situagdes, acontecimentos e acgdes que balizaram esse
percurso. (BERTAUX, 2010, p. 51).

E importante salientar acerca desta mediagdo reflexiva a que se refere o autor, visto
que o processo de (auto) formagdo deve estar vinculado a esta percepgao que o individuo faz
dos fatos narrados, da importancia e da significagdo destes fatos em sua vida presente e em
suas perspectivas futuras. Para as pessoas adultas, que possuem uma longa trajetoria de vida,
essa reflexdo pode trazer sabores e dissabores, na medida em que o percurso de um sujeito,
quanto mais longo e mais agregador de experiéncias, permeado de mudangas positivas e
também de intempéries, mais pertinente se torna para o desenvolvimento de uma investigagao

qualitativa no ambito da (auto) formagao.

Estudar e sistematizar o percurso biografico do aluno adulto nao ¢ tarefa facil, pois, ha
uma heterogeneidade no que se refere as escolhas e trajetorias de vida, principalmente com as
multiplas possibilidades pessoais, socioculturais e economicas advindas da caminhada de cada
individuo. Segundo Dominicé (2006) os conflitos existenciais acerca das relacdes
interpessoais ganham cada dia mais destaque, mas sdo as questdes de ordem socioecondmica
que exercem maior influéncia nas mudancas de rumo nas histérias de vida dos adultos. Sobre
este contexto reflete o autor:

A biografia do adulto se constrdi, com efeito, em um ambiente social no qual
o fator economico desempenha, em nossos dias, um papel preponderante.
Nao ¢, pois, surpreendente que o horizonte biografico seja incitado a se
modificar. A cronologia de uma vida balizada por etapas inscritas na
organizacdo social, como aquela do tempo da formagdo profissional, do

primeiro emprego ou da idade da aposentadoria, da lugar a uma existéncia
submetida a escolhas cada vez mais complexas e cujo arranjo se faz de
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maneira mais aleatéria. Os diplomas ndo garantem mais acesso a um posto
de trabalho. O desemprego fragiliza o emprego e o torna cada dia mais
inacessivel. O fim da vida profissional acontece cada vez mais cedo em um
momento em que inumeros adultos tém dificuldade de encontrar alternativas
satisfatorias. (DOMINICE, 2006, p. 348).

E neste cendrio de uma busca intermitente pela sobrevivéncia que o sujeito da
Educagao de Jovens e Adultos vai construindo seu percurso de vida. Muitos acabam por
sucumbir ao apelo mercadolégico e vivem, por assim dizer, “da casa para o trabalho e do
trabalho para a casa”. Poucos sdo os momentos destinados ao lazer, a cultura e ao
aprimoramento de suas relagdes interpessoais, sacrifica suas vidas sociais e a possibilidade de

entrarem em contato com eventos culturais existentes em sua cidade ou mesmo em seu bairro.

As histérias de vida marcadas por muito trabalho tendem a revelar pouca inser¢ao dos
individuos em eventos socioculturais. Muitas vidas sdo marcadas pela labuta do dia a dia, os
relatos acabam dando conta apenas da pouca condi¢do socioecondémica do individuo. Essa
pouca condi¢do acaba centralizando suas escolhas pessoais, geograficas e, na maioria das
vezes, direcionando esses sujeitos em suas carreiras ¢ profissionalizagdo, determinando sua
posicao no mercado de trabalho, em geral, em colocagdes sofriveis, excludentes e oprimidas,

na esfera social.

Trabalhar com pessoas adultas nessa situagdo exige, por parte do professor, a0 mesmo
tempo, um cuidado e uma escuta sensivel para o que eles tém a dizer e a oferecer. Um olhar
preconceituoso pode conceber estes individuos de maneira equivocada, compreendendo suas
historias de vida como rasas e quicd desinteressantes. Uma acuidade no olhar trard novas
perspectivas, poderd chamar a atencdo do profissional para a dindmica no que se refere a
mudangas ocasionais, intempestivas e acima de tudo para a resiliéncia do adulto ao enfrentar

as intempéries da sua vida. Sobre esta questdo trago a presente observagao,

O curso da vida ndo conhece mais fases que se encaixam ou etapas de
desenvolvimento, mas, percursos reduzidos a fatias de vida separadas umas
das outras, feitas de contrastes, de mudangas de rumo ou de organizacao de
modalidades de existéncia. Assim, quantos adultos néo tiveram que aprender
a “refazer a vida” enquanto imaginavam ter efetuado escolhas maduras e
definitivas! A fragilidade do emprego, os conflitos relacionais, uma satde
defeituosa constituem alguns exemplos de perturba¢des que habitam a
historia de vida. Quando essas situa¢Ges se tornam sem saida, é preciso
renunciar e recriar, aceitar perder, para poder refazer. Aqueles que viveram
essas metamorfoses sabem o que lhes custaram. (DOMINICE, 2006, p. 351)
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A possibilidade de reflexdo que o adulto pode ter ao narrar estes infindaveis recomegos
revela-se, entdo, como um caminho de (auto) formacdo para o sujeito. Rever seus percursos
seja de forma oral ou escrita, estar atento para as escolhas tomadas ao longo de sua historia de
vida, tomar consciéncia de que determinada escolha produziu determinada consequéncia, seja
ela positiva ou insidiosa, pode revelar-se como um caminho potencialmente reflexivo e

formativo para estes sujeitos.

A reflexdo critica sobre o seu percurso pode contribuir para possiveis aprendizagens,
para uma relagdo com suas escolhas futuras mais conscientes e saudaveis. Certos
acontecimentos presente nas historias de suas vidas deixam marcas que, de certo modo,
influenciam na sua relacdo com o mundo, nas suas relagdes interpessoais, na construgdo de

sua identidade e, consequentemente, em sua mobilidade socioecondmica e cultural.

Dar vez e voz a estes sujeitos adultos que se encontram, em grande maioria, 8 margem
da nossa sociedade pode revelar-se como um caminho importante para uma tomada de
consciéncia dessa margem em que se encontram inseridos, em que foram conduzidos pelas
circunstancias da vida e também pelas suas escolhas, podendo contribuir para que estes
sujeitos ao refletir sobre suas historias de vida, se indignem, se incomodem, saiam da inércia
em que foram mantidos — intencionalmente- e tornem-se protagonistas de suas historias, ou
mesmo conscientes de que estas ndo precisam e ndo devem estar fadadas ao fracasso. Sobre a
importancia da historia de vida, citamos Souza:

A utilizagdo do termo historia de vida corresponde a uma denominagio
genérica em formacdo € em investigagdo, visto que se revela como
pertinente para a autocompreensdao do que somos das aprendizagens que
construimos ao longo da vida, das nossas experiéncias e de um processo de
conhecimento de si e dos significados que atribuimos aos diferentes
fendmenos que mobilizam e tecem a nossa vida individual/coletiva. Tal
categoria integra uma diversidade de pesquisas ou de projetos de formacao, a
partir das vozes dos atores sobre uma vida singular, vidas plurais ou vidas
profissionais, no particular e no geral, através da tomada da palavra como

estudo da singularidade, da subjetividade e dos contextos dos sujeitos.
(SOUZA, 2006, p. 139).

O autor nos chama a atencao para a singularidade e a pluralidade contidas nas historias
de vida dos sujeitos. Somos seres, ao mesmo tempo, individuais e coletivos e nossas
aprendizagens constituem o reflexo dessa amalgama de influéncias exteriores e interiores.
Nossos saberes sao construidos ao longo de nossas vidas o que torna a historia dessas vidas,
narragdes atrativas, pois, por mais proxima, por mais identificagdes e semelhancas entre duas

histérias narradas, elas nunca serdo idénticas, nunca nos levardo ao mesmo lugar, pois, assim
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como a impressao digital, os saberes constituidos pelos individuos terdo uma marca particular,

detalhes que pertencem apenas aquela trajetoria individual, dentro de uma coletividade.

Assim, afirmar sobre a importancia dos saberes adquiridos pelos aprendentes, nao
exclui os saberes adquiridos pelo outro, ou mesmo pelo conhecimento construido ao longo da
histéria da humanidade. O que as pesquisas que se utilizam das historias de vida em suas
multiplas escolhas buscam ¢ colocar o sujeito como cerne do processo educativo, torna-lo
espectador e ator de seu proprio processo de formagdo. Grosso modo, possibilitar um didlogo
proficuo entre o “eu”, o “outro” e o “mundo”. Um didlogo que pode se apresentar, na maioria
das vezes, de forma dinamica, visto que a formagdo, nessa perspectiva, esta diretamente
ligada as experiéncias vividas, e estas ocorrem a todo o tempo em nosso caminhar,
contribuindo para a formagao, reflexdo e construgdo do nosso eu, seja ele singular, seja plural.
Nesse sentido, cito Josso:

A originalidade da metodologia da pesquisa-formagdo em histérias de vida
diz respeito, em primeiro lugar, & nossa constante preocupagdo com que 0s
autores de narrativas consigam produzir conhecimentos que tenham sentido

para eles e que eles proprios se inscrevam num projeto de conhecimento que
os institua como sujeito. (JOSSO, 2010, p. 27).

Compreender os sujeitos como protagonistas de suas historias e do sentido que estas
histérias de vida proporcionam ao mundo que o cerca, concebendo-os, ora como aprendentes,
ora produtores de conhecimento, sdo premissas basicas das investigagdes centradas nas
histérias e narrativas de vida. A nossa existéncia, por si sO, produz aprendizado e
significacdes, que, aliadas ao ato de refletir, podem contribuir para a construcao de individuos

em sua plenitude existencial.

A nossa existéncia ¢ permeada por fatos, acontecimentos, mudancas de planos que
constituem, por assim dizer, o nosso percurso de vida. Este percurso de vida ¢ definido por
Bertaux como uma ‘“coluna vertebral”. Apesar do termo trajetéria de vida nos reportar a
imagem de um caminho retilineo, sem curvas, nossa existéncia ¢ permeada de acontecimentos
que mudam nossa trajetdria a todo instante. Fazem-nos regressar, migrar geograficamente,
escolher novos rumos pessoais, profissionais. Esta coluna vertebral que conduz nossos
percursos de vida, além de ndo se constituir de forma retilinea, também € composta de curvas
ndo harmoniosas. As nossas existéncias sdo constituidas de forma conturbada, muitas vezes
incontrolavel, frente aos desejos pessoais. E assim que se processa a nossa trajetoria de vida.

Bertaux acrescenta ainda que:
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Em sua maioria, as existéncias sdo, ao contrario, sacudidas por forgas
coletivas que reorientam seus percursos de maneira intempestiva e
geralmente incontroldvel. Uma guerra, uma revolugdo, um golpe de Estado,
uma crise econOmica grave, uma epidemia, atingem simultancamente e
desviam o curso de milhdes de existéncias individuais. (BERTAUX, 2010, p.
49).

A assertiva trazida por Bertaux na citagdo acima ¢ relevante, ao constatarmos que o
contexto histérico da educacdo de adultos em nosso pais, ao longo dos anos, apresenta de
forma implicita ou explicitamente, uma associacao do adulto ndo escolarizado ou nao letrado
a causa pelo atraso no desenvolvimento nacional. De forma equivocada, perpetuou-se a ideia
de que o analfabeto representava a grande causa pelo atraso no desenvolvimento brasileiro,
quando, na verdade, por questdes sociais, de exclusdo socio-econdmica e cultural, estes
sujeitos foram, em geral, vitimas de fatos que o deixaram a margem do processo de
escolarizagdo, de cidadania e consequentemente da sua inser¢do social. A partir deste
entendimento, podemos compreender que estes sujeitos tornam-se, ao invés de causa, a
consequéncia de um pais cujas politicas publicas sempre estiveram direcionadas ao

favorecimento das classes dominantes.

Nesse sentido, hd caminhos que ndo apresentam escolhas, que fogem completamente
da nossa vontade e das expectativas que criamos em torno de nossas vidas, que sdo
inerentemente exteriores como bem ressaltou Bertaux (2010) e que “empurram” o sujeito para
determinado caminho que ndo estava presente em seus planos, em sua trajetéria. Por outro
lado, hd que se compreender que a nossa existéncia ndo depende Unica e exclusivamente de
nds. H4 um conjunto de elementos que nos constituem e que influenciam a nossa trajetoria de
vida. Alguns elementos fazem parte de nossas escolhas pessoais, as consequéncias dessas
escolhas, nos atingem diretamente e sdo de nossa inteira responsabilidade. Outras escolhas,
apesar de estarem ligadas ao ambito pessoal (ou até aos nossos anseios) possuem influéncias

exteriores, influenciando diretamente em nossa trajetoria de vida.
2.4.1 Narrativas de Vida e Formacao na Educacéo de Jovens e Adultos

As investigagdes acerca das historias e narrativas de vida acompanham a passo igual
as pesquisas referentes aos conceitos de formagdo. A busca pelo entendimento da real
importancia das narrativas de vida no ambito da educagdo — e em particular da educagdo de
pessoas adultas proposito desta investigacdo — converge aqui para questoes referentes ao
processo formativo e suas interfaces por parte dos educandos. Nao hd como separar os

objetivos das narrativas de vida com os objetivos do processo de formacao do sujeito. Isso
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ocorre porque ambas ambicionam e se encontram intimamente ligadas ao desenvolvimento do

ser humano, em seus diferentes aspectos: social, pessoal, intelectual e sensivel.

Desde a década de 80 do século passado — quando os estudos acerca das historias de
vida em formacao tiveram o destaque merecido, até o momento contemporaneo — muito se
tem refletido e discutido acerca dos processos formativos e sua ressonancia nas Ciéncias
Humanas, em especial na Educacdo e na educagdo de pessoas adultas. Porém, poucas destas
discussdes tomaram forma de politicas publicas continuas e atentas a formagdo integral, que
venham a atender as demandas na modalidade da Educagao de Jovens e Adultos. Atualmente,
no ambito da EJA, em face de uma corrida acelerada para o desenvolvimento técnico e
tecnologico do pais, muitos Projetos e Programas tém dado destaque a articulagdo entre a
formacao basica que agrega os Ensinos Fundamental e Médio e as Formagdes Profissionais e

Tecnologicas.

A implementacdo do PRONATEC (Programa Nacional de Acesso ao Ensino Técnico e
Emprego), do PRONERA (Programa Nacional de Educacdo da Reforma Agraria), ou mesmo
do Programa Brasil Alfabetizado Profissionalizado traduz, com veeméncia este esforco
conjunto entre os diferentes segmentos governamentais em se produzir conhecimento
tecnologico associado com o conhecimento curricular da Escola Bésica. Esses programas,
implantados em sua maioria com o apoio do Governo Federal possui especial relevancia na

formagao bésica e técnica/instrucional do sujeito adulto.

Os programas supracitados possuem como foco central a formagao técnica e cognitiva
dos educandos que se encontram no Ensino Fundamental e Médio. Vale ressaltar que essa
preocupagdo € extremamente valida se considerarmos o nivel de atraso em mao de obra
qualificada que detenha formagdes técnicas em nosso pais e principalmente a corrida que
travamos ao estabilizarmos a nossa economia para uma possivel equipara¢do no que se refere
aos avangos tecnologicos dos paises que representam as grandes poténcias mundiais.
Obviamente, se estudarmos com afinco as diretrizes curriculares e pedagogicas desses
programas encontraremos, em alguma medida, eixos disciplinares que demonstram uma

preocupacao recorrente com a formacao humana, subjetiva e reflexiva desses adultos.

Entretanto, ndo podemos afirmar categoricamente que estes eixos disciplinares — caso
estejam presentes no pensamento pedagdgico destes programas — sejam suficientes para dar
conta de um tipo de formagdao mais ampla e complexa, que ¢ a autoformagdo do sujeito

adulto, em diferentes niveis: pessoais, sociais, subjetivos, existenciais e também profissionais.
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Um tipo de formagdo que prepare o sujeito para o mundo do trabalho sem deixar de lado a sua
historia de vida, suas aprendizagens anteriores, a sua esséncia € a sua existéncia enquanto
sujeito que € ¢ que pode vir a ser N0 mundo e com 0 mundo. Neste caso, nos chama atengdo
enfaticamente, Momberger et al:
Trata-se, portanto, da emergéncia de um paradigma epistemoldgico,
enraizado no terreno fértil da luta pela vida como praxis social e cotidiana
dos individuos. Perspectiva que os considera capazes, em sua singularidade
historica, de se lancar na aventura do conhecimento de si e construir, mesmo
a sua revelia, saberes tdo validos quanto aqueles legitimados pelas

institui¢des (juridicas, educacionais, religiosas...), reguladoras de sua acdo
social. (MOMBERGER, et al 2012, p. 32, grifo do autor)

E importante frisar o destaque dado pela autora a sua frase: “Luta pela vida como
praxis social e cotidiana dos individuos”. E o que ocorre comumente com os alunos da
Educagao de Jovens e Adultos. Encontram-se excluidos por um sistema que além de provocar
a exclusdo socioecondmica ainda produz um tipo de exclusdo simbodlica que os impede de
refletir sobre sua condi¢do e sobre as reais circunstancias que os levaram a ndo acreditar em si
mesmos como sujeitos possuidores de capacidades importantes para a sua (auto) formagdo e

para a conquista de seu lugar no mundo.

Os estudos a partir das narrativas de vida em formagdo ganham destaque na medida
em que possibilitam produzir reflexdes por parte dos sujeitos. A reflex@o se constitui, entdo,
como um dos primeiros passos para a tomada de consciéncia na busca de sua autonomia
enquanto sujeito, em sua singularidade e sua condicao de ser social. Ou dito de outra forma,

tomando emprestadas as palavras de Josso (2007), enquanto sujeito singular-plural.

A escrita de si, falar de si ou mesmo a escuta concomitantemente com a narragao de
seu percurso deixam de ser meros atos corriqueiros e cotidianos para ganhar significacdo
quando nos reportamos aos conceitos tedricos e metodoldgicos da autoformagdo. A
construcdo de novos sentidos e a ressignificacdo de sentidos outrora construidos pelos sujeitos
podem ser validos para a sua (re) inser¢do no mundo, contribuindo, principalmente, para a
sedimentacdo de um ser reflexivo, que pensa suas experiéncias passadas ndo como um baud de
velhas e saudosas lembrancas de um tempo vazio e fragmentado, mas, pelo contrario como
um lastro para um crescimento continuo e um amadurecimento consciente através da sua
propria historia de vida e tudo que ela tem a oferecer em se tratando de formacdo humana,

subjetiva e social.



68

Outro elemento presente na fala de Momberger (2012), diz respeito ao desconhecido
universo no qual podemos nos inserir ao narrarmos sobre nds mesmos. Nossas experiéncias
nunca foram tao legitimadas na esfera académica como no cenario contemporaneo. A escrita
de si pode ser algo aterrorizante em determinados momentos, mas, em geral, pode ser
considerada como algo no minimo desafiante. Narrar nossas experiéncias, os fatos que ora nos
fizeram crescer como seres humanos, ora nos impediram disso ou que podem demonstrar
nossas fraquezas e limitagdes pode configurar-se para o sujeito como um desnudamento de si,
do seu corpo, da sua alma, das suas perspectivas futuras ou das frustragdes que o sujeito pode
alimentar reconditamente. Desnudar-se para si ndo se constitui em uma tarefa facil, desnudar-
se entdo para o outro pode parecer impossivel! E neste sentido que podemos depositar nas
pesquisas (auto) biograficas sobre as narrativas de vida e formacgdo um fio de esperanca numa
crenca epistemologica (e, muitas vezes, contestada pelo pensamento puramente racional
advindo do Positivismo) de que o sujeito ¢ um todo integrado, no qual convivem ora pacifica
ora conflituosamente diversos saberes e sentidos, tanto no campo profissional, quanto no
campo pessoal. Sobre essa reflexdo Momberger ressalta

A vida social e a vida privada se sobrepdem, tornam-se indissociaveis o
privado e o publico. A quem interessa este entrelacamento? As entrevistas,
as cartas de motivagdo, 0os memoriais apresentam-s¢ como espagos para se
“descobrir” ndo apenas a competéncia do individuo no que sabe fazer, mas
também, a intensidade da paixdo que o move naquilo que faz. E preciso ter
paixdo! Comprometer-se de corpo ¢ alma! Critérios que ndo podem ser
medidos (ainda), mas critérios que podem ser humanamente, ou
intuitivamente, sentidos. A capacidade de falar de si torna-se entdo uma

condi¢do de inser¢do socioprofissional e de interagdo social na sociedade
biografica. (MOMBERGER, 2012, p. 33).

No mundo contemporaneo, ¢ cada vez mais presente a importancia dada a trajetoria do
sujeito. Seu estado presente ¢ fruto de suas escolhas e (ndo) escolhas passadas. Ao sujeito que
detém o poder de contratar determinado profissional, encontra-se cada vez mais latente a
inclinacdo para a escuta dos percursos formativos do individuo que ele pretende contratar, que

ele pretende se relacionar profissionalmente.

Este também ¢ um procedimento cada vez mais comum, por exemplo, em concursos
publicos para o Magistério Superior, através das defesas publicas — ato inerentemente
narrativo — dos Memoriais de formacdo. Engana-se quem acredita que a constru¢do de um
memorial ¢ um trabalho impessoal, frio e extremamente academicista. Na escrita de um
memorial encontra-se no centro da discussdo o sujeito, suas aspiragdes, suas experiéncias

exitosas, e, mesmo quando ocultadas na escrita, as experiéncias negativas podem vir a tona de
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forma reflexiva, levando o individuo a repensar os motivos pelos quais tais vivéncias nao
deram frutos na pratica. E cada vez mais comum surgirem pesquisas que orientam para a
constru¢do de um memorial académico que articule o entrelacamento entre os percursos e
escolhas académicas, com as motivagdes pessoais € subjetivas que levaram este ou aquele
sujeito a seguir determinado caminho profissional que poderia vir a influenciar seu processo

de formacao.

As reflexdes anteriores giraram em torno dos memoriais, das narrativas de vida e
formagdo, tomando como perspectiva a academia e os sujeitos que dela fazem parte.
Estudantes de graduacao e pos-graduagdo, apesar de comumente relatarem certo desconforto
e/ou dificuldade em construir um memorial de forma escrita, ou mesmo de falar de si
publicamente, acabam, ao final de seu percurso académico, validando positivamente esses
recursos (auto) biograficos em seu processo de formacao pessoal e profissional. Mas, o que
dizer dos adultos que se encontram no Ensino Fundamental e Médio, inserindo-se ou tentando
manter-se em um mercado de trabalho cada vez mais exigente e mais seletivo, quando o
assunto ¢ o estabelecimento da comunicagdo, o acimulo de experiéncias e as relagdes

interpessoais?

Os alunos de EJA, em grande parte, possuem uma larga experiéncia de vida. Apesar
disso, sua oralidade ndo ¢ legitimada socialmente, apenas em seu convivio familiar e em
comunidade, suas historias de vida sdo, em geral, ignoradas pela institui¢do escolar em seu
processo de ensino/aprendizagem. Da mesma forma ocorre com a sua escrita, que por nao
estar adequada aos padrdes da norma-padrao, nao possui grande validade no espago escolar.
Ora, se no espago escolar nem a sua fala, nem a sua escrita tém validade, ndo h4 porque
esperar que haja maior aceitagdo fora dos muros escolares, visto que a escola ¢ uma
instituicdo representativa da nossa sociedade e, portanto, produz e reproduz conceitos,

preconceitos € normas ja legitimadas por todos.

Para esses alunos, falar e escrever sobre si mesmos, narrar seus percursos formativos
pode ser quase tdo estranho quanto acreditar que alguém possa ter interesse pelas suas
historias de vida, suas situagdes e experiéncias nela vivenciadas. Esta falta de crenca em si
mesmo extrapola os sentimentos que cada um nutre de si, extrapola também os muros
escolares, provocando uma espécie de “congelamento simbolico” frente as pessoas e situacdes

no ambito pessoal e, principalmente, profissional destes individuos.
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Tomamos emprestado o estudo de Bourdieu (2007), acerca da violéncia simbdlica,
para conceituar o que pode ser compreendido como “congelamento simbdlico” dos sujeitos
adultos frente a situagdes que os colocam como personagens centrais, como protagonistas de
determinada situagdo, como € o caso das narrativas de suas vidas e os processos formativos

advindos deste ato de narrar.

O aluno de EJA, em sua maioria, apresenta uma postura passiva, principalmente na
sala de aula, e, consequentemente — em menor intensidade — em suas ac¢des cotidianas. Isto
ocorre porque estes sujeitos se sentem mais autorizados a ouvir as historias que lhes sdo
contadas do que a narrar suas proprias historias. Fazendo uso primordialmente da escuta, ele
ndo necessita se posicionar emitir opinides, socializar com o0s seus pares suas leituras
simbdlicas sobre o mundo que o cerca, se expor, propriamente dito. Nao se expondo, ele
acaba cedendo aos apelos do sistema excludente em que vivemos se mantendo a margem,

para que outros se posicionem no centro de nossa sociedade.

Na otica desses alunos, os conhecimentos produzidos por suas comunidades, as
histérias e saberes transmitidos pelos antepassados na tradi¢ao oral ndo servem para serem
trabalhados em sala de aula, tudo isso porque o conhecimento ¢ a produgdo de saberes
legitimados pela institui¢ao escolar sempre estiveram subjugados a producdo e aprovagao das
classes dominantes. Por conseguinte, sua oralidade ¢ autorreprimida, pois, estes alunos ndo se
sentem aptos a fazer uso da fala como direito de expressdo e, em contrapartida, exercem
constantemente, e de forma passiva, a escuta do outro, principalmente, se este estiver numa
posi¢do superior a sua, como ocorre comumente na relacao professor-aluno na sala de aula, ou
numa entrevista de emprego, em uma relagdo empregador-empregado. Sobre isso, discorre

Santos que faz a seguinte observagao:

A abertura de um espago para a fala, para a manifestacdo desses sujeitos,
cujas trajetdrias de vida e de escolarizacdo sdo caracterizadas, normalmente,
pela auséncia desse espaco, o fato de dispor-se a ouvi-los e, mais que isso, se
interessar pelo que tinham a dizer sobre si mesmos parece ter surtido um
efeito bastante positivo. Isso os fez perceber que tinham o que dizer e que o
conteudo de suas falas era importante na medida em que os revelava para os
outros e para si mesmos, sendo incorporado ao processo de
ensino/aprendizagem que ali se desenvolvia. (SANTOS, 2005, p. 23).

Assim como a oralidade, a aquisi¢do da escrita e da leitura também representa um
desafio nas questdes que se referem a permanéncia e o interesse do aluno de EJA no espago

escolar, bem como sua acepg¢do sobre a funcdo da escrita e da oralidade em sua vida, suas
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conquistas pessoais, profissionais e suas perspectivas futuras. Compreender que o sujeito da
EJA tem algo a falar, dar espaco a sua fala, a sua escrita - mesmo que esta ainda nao esteja de
acordo com as normas e padrdes convencionais — ¢, por conseguinte, um relevante passo, para
uma educacgdo de qualidade, uma educacao que valorize o processo de formacao do sujeito,
tendo ampliada a concepcdo de formagdo, levando em consideragdo nesta formagao
primeiramente o individuo, sua historia de vida até entdo e sua contribui¢do, para o seu
processo de ensino/aprendizagem coadunado com o outro, seja ele seu colega, ou seu
professor. Sobre este aspecto trago Almeida:
A formagdo surge, portanto, concebida como processo, ndo como fim, mas,
como percurso eleito pelos sujeitos em suas vidas, e ocorre, a partir dos
saberes oriundos de suas experiéncias em seus percursos. Destarte é, ainda,
imbuida de subjetividades de cada ser-no-mundo, a-com-tecendo em um
continuum de experiéncias na/da vida de cada ser contemplando as suas
finitudes infinitamente. Nesta perspectiva, a educacdo esta para a formacao,
assim como a formacdo estd para a educagdo, ou seja, estdo imbricadas e
interagem em um s6 processo que ocorre no/do acontecer do sujeito e no/do
acontecer pedagogico. O conhecimento nesta perspectiva é tido como
movimento que ¢ concebido a partir das experiéncias de cada sujeito no
mundo, pautado concomitantemente nas memoérias e representacodes

construidas por outros conhecimentos que ja permeiam as experiéncias de
cada ser. (ALMEIDA, 2010, p. 136, grifo do autor)

Vale salientar, a partir da citacdo acima, que os trabalhos que tém como cerne as
narrativas e o contexto de formacgao representam, pedagogicamente, um processo. A formacgao
ndo ¢ estanque, nem tem limites, ela € infinita, na medida em que as subjetividades dos
sujeitos, suas perspectivas também nao tém fim. As experiéncias vividas sdao multiplas e
variam de individuo para individuo, e ai ¢ que pode estar a riqueza desta abordagem.
Nenhuma historia de vida ¢ exatamente igual a outra, consequentemente, nenhuma narragao
serd igual e assim, as aprendizagens advindas delas além de serem multiplas e dinamicas sao

tao significativas, diversas e singulares quanto os sujeitos que as detém.
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3 ENTRE TEATRO E CORDEL: SABERES E FAZERES

Neste capitulo, buscaremos refletir acerca da articulagdo entre o teatro e literatura de
cordel no ambito da Educacao de Jovens e Adultos. Para tanto, destacaremos brevemente os
aspectos historicos e conceituais entre ambas as areas do conhecimento, direcionando especial
atencdo para o teatro em sala de aula como processo formativo e também para a discussao
acerca da oralidade como elo proficuo e deflagrador de interesses em comum, no que se refere

ao processo educativo dos sujeitos da EJA.

No sentido de aprofundarmos a relagdo que se estabelece entre o teatro e o cordel na
EJA, tentaremos apresentar os pontos de convergéncia entre os caminhos que se entrelacam
nestas duas areas do conhecimento, tendo em vista que tanto o fazer teatral quanto a literatura
de cordel, ttm em comum no que se refere ao curriculo escolar primeiramente a falta de
espaco ¢ interlocucdo com as outras areas do conhecimento e também a pouca compreensao

no que tange a importancia de ambas para o desenvolvimento humano e social dos individuos.
3.1 O ENSINO DA ARTE NO CENARIO NACIONAL: BREVES CONSIDERACOES

A Arte, enquanto area de conhecimento ndo se faz presente no curriculo escolar se
propondo a ser concebida como a panaceia que ird solucionar todas as questdes e entraves
relacionados ao processo educativo. Trata-se de uma éarea de conhecimento inerentemente
humana e como tal, dotada de saberes e fazeres diversos, tanto em suas expressdes, quanto em

suas técnicas ou mesmo nas suas formas de ver mundo e agir sobre ele.

Nesta perspectiva os seres humanos sdo considerados diferentes dos outros animais e
das maquinas pela sua capacidade de agir e reagir seguindo os seus instintos, mas também de
pensar, refletir, fazer conexdes entre o passado e o futuro, tomar consciéncia da sua existéncia
enquanto ser social. Destaca-se, no processo de socializa¢do, a natureza da interacao social na
qual o homem tem capacidade de transformar sentimentos e expressdes verbais em codigos,
sejam eles linguisticos ou ndo, que lhe possibilitem ser compreendido pelo mundo, tornando-
se cidaddo participativo no seu meio social. Nesse sentido, refletimos que,

O homem constréi o mundo. Imprime um sentido as suas agdes. Visa ao
futuro: planeja, pensa e entdo age, construindo o que imaginou. Este é o
mundo humano: um mundo que suplanta a simples dimensao fisica, que

existe também enquanto possibilidade; que existe como um vir-a-ser. Em
suma: um mundo também simboélico. (DUARTE JR., 2003, p.17).
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E nesse mundo simboélico presente na citagdo acima, que se encontra principalmente a
Arte. Esta area que se caracteriza pelo seu papel primordial de oferecer aos individuos a
possibilidade de fazer com que a emocdo e a sensibilidade venham a tona, deixando a
subjetividade dialogar com a experiéncia estética. Esse dialogo se opera sem julgamentos
morais, sem normas preestabelecidas pela sociedade, sem determinar o tempo que o individuo
deve ter para sentir-se pleno diante de uma obra de arte, de um espetaculo teatral que tenha
trazido lembrancas de momentos vividos ou mesmo de uma musica que 0 comoveu

profundamente sem qualquer explicacao logica e racional.

Por meio do simbdlico o sujeito tem a possibilidade de se retirar do seu cotidiano, de
suas automatizacdes em pensamento e agdes para reconhecer seus aspectos subjetivos, sua
sensibilidade recondita passando por um processo continuo de descobertas e
amadurecimentos acerca do seu olhar em relagdo a si mesmo, ao outro ¢ ao mundo de forma
geral. Porém, a compreensao da importancia desse mundo simbolico oferecido pela Arte ndo ¢
tarefa facil, nos dias de hoje, principalmente porque as relagdes interpessoais estdo, a cada
dia, mais superficiais, a for¢a do imediatismo opera ditando regras de comportamento e o

olhar diferente — ndo padronizado — ¢ visto a cada dia com mais estranheza e intolerancia.

O ato criador ¢ esséncia primordial em todos os campos da arte ¢ ¢ também um
caminho de autoconhecimento e de ressignificacdo de percep¢do e saberes, experimentado
pelo individuo. Por meio dele o sujeito se dd conta de que ¢ capaz de interferir tanto nas
questdes sociais quanto na forma de compreensiao do mundo por parte do outro. O artista
interage assim, nao apenas com a obra de arte — seu produto de criagdo — mas com o mundo e
com os outros individuos. A arte sendo compreendida ndo como um adorno simplesmente,
como um objeto estético direcionado para a livre apreciagdo, mas, como uma forma de se
inserir de forma sensivel e, a0 mesmo tempo critica, nos diversos espacos sociais através do

desenvolvimento de uma acuidade no olhar do sujeito que faz e que aprecia a arte.

E nesse sentido que a Arte nio deve ser entendida no contexto escolar, como um
mecanismo de mero entretenimento para os alunos, diante da pressdo exercida pelas outras
disciplinas, nem tampouco deve se desprezar a racionalidade presente no fazer artistico, como
se o processo criativo fosse apenas intuitivo, como se ndo houvesse construgoes logicas e
racionais neste processo. O que se espera da Educacdo ¢ uma mudanca de paradigma, onde o
ser humano nao seja visto de forma fragmentada, dividindo razdo, corpo e emog¢ao, mas que

esses elementos dialoguem e facam parte do cotidiano escolar, incluindo a perspectiva
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sociocultural de mundo de todos aqueles que participam, direta ou indiretamente, da
educacdo, sejam eles pais, educadores, gestores e a sociedade como um todo.

O sistema educacional em suas politicas publicas, em suas estruturas hegemonicas,
engessa a Educagdo, padronizando o curriculo, determinando os contetidos de forma
hierarquica e pouco democratica, sendo acompanhado de pouco didlogo entre as areas do
conhecimento, principalmente por entender de forma equivocada que as dareas do
conhecimento possuem uma hierarquizagao relativa a sua importancia para a formagao dos
educandos, engessando e compartimentando os saberes.

Os professores, muitas vezes, pela pressdao, pelo controle do tempo, pela falta de
estimulo, pela cobranga, reproduzem palavras ditas nos livros didaticos e deixam passar
despercebidas as maos inquietas de um educando ansioso por questionar sobre algo que, caso
ndo tenha a ver com o conteudo trabalhado em sala naquele momento, pode vir a “atrapalhar”
o andamento do cronograma; em decorréncia do ndo atendimento a curiosidade do estudante,
acontece o silenciamento que pode perdurar por toda a sua vida escolar. Notemos na citagao
abaixo sobre esse processo de busca pelo conhecimento sendo intermediado pelo curriculo
escolar, como também pelo mundo e sobre a hierarquia fortemente marcada nesse processo
provocando uma falta didlogo entre os diferentes saberes produzidos pela humanidade,

O ato de conhecer ndo ¢, entretanto, para Freire, um ato isolado, individual.
Conhecer envolve intercomunicagao, intersubjetividade. Essa
intercomunicacdo ¢ mediada pelos objetos a serem conhecidos. Na
concepgdo de Freire, ¢ através dessa intercomunicagdo que os homens
mutuamente se educam, intermediados pelo mundo cognoscivel. E essa
intersubjetividade do conhecimento que permite a Freire conceber o ato
pedagdgico como um ato dialdgico. (SILVA, 2005, p.59).

O curriculo tradicional parece se esquecer de que estamos lidando com seres humanos,
cuja caracteristica ¢ a diferenca. Temos interesses em aprendizagens diferentes, temos
habilidades, buscas pessoais e interesses a serem desenvolvidos de formas diferenciadas, os
sujeitos sdo diversos em suas naturezas psicologicas, fisicas e comportamentais. Assim, a luta
politica para que se mantenha e se valorize a Arte enquanto area de conhecimento propria, em
suas diversas expressoes, tais como: Artes Visuais, Danga, Teatro, Musica, ¢ antes de tudo,
uma luta pelo individuo e pelo tipo de sociedade que queremos consolidar: uma sociedade
mais humana, diferente em multiplos aspectos, mas, antes de tudo, humanizada.

Para o rompimento com esse circulo vicioso, que compreende a Educacdo com
procedimentos rigidos, imperativos, descontextualizados das vivéncias externas dos sujeitos,

entende-se a Arte como um caminho possivel para despertar o carater subjetivo € humano da

Educacdo. Duarte Junior faz o seguinte registro:
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A arte €, por conseguinte, uma maneira de despertar o individuo para que
este dé maior atencgdo ao seu proprio processo de sentir. O intelectualismo de
nossa civiliza¢do - reforcado no ambiente escolar - torna relevante apenas

r

aquilo que ¢ concebido racionalmente, logicamente. Deve-se aprender
aqueles conceitos j& “prontos”, “objetivos”, que a escola veicula a todos,
indistintamente, sem levar em conta as caracteristicas existenciais de cada
um. Nesse processo, os educandos ndao tém oportunidade de elaborar sua
“visdo de mundo”, com base em suas proprias percepcdes € sentimentos.
Através da arte pode-se, entdo, despertar a atengdo de cada um para sua
maneira particular de sentir, sobre a qual se elaboram todos os outros
processos racionais. (DUARTE JR., 2003, p. 66).

Esse aprendizado através da valorizacdo das percepcdes individuais e dos nossos
sentimentos, essa educacdo do sentimento, ou seja, essa possibilidade de refletir
constantemente sobre o que sentimos, sobre as nossas emogdes, como elucida o autor, ainda €
visto pelo curriculo escolar com um olhar preconceituoso e superficial. H4 ainda que se
considerar que, como o0s proprios estudiosos sobre o curriculo escolar observam, como Silva
(2005), o curriculo ¢ o lugar no qual se encontram conflitos de interesses porque nele se
encontra também formas de manifestacao de poder e de identidade.

Podemos supor que essa insisténcia em “ignorar” a importancia da Arte no curriculo
tem uma razdo de ser. Uma razdo muito mais complexa, que perpassa as relagoes de poder,
estabelecidas no curriculo escolar e a demarcacao de territorios ja consolidados, além, € claro
da consciéncia das causas que essa area desperta no sujeito, principalmente no que se refere
ao desenvolvimento de posicionamentos criticos e autonomos. Diante disso, ¢ salutar ratificar
que essa luta em se inserir ¢ manter o Teatro, a Danca, as Artes Visuais e a Musica no
curriculo escolar possui raizes historicas muito profundas, que dizem respeito e se confundem
com a propria historia da educagdo em nosso pais.

O ensino da Arte, em nosso pais durante muito tempo foi concebido sob dois aspectos:
primeiro como um privilégio direcionado as classes dominantes, como uma atividade extra
que servia apenas como vié€s reprodutivista dos modelos europeus de se fazer e apreciar arte.
Esses modelos eleitos eram a tnica forma artistica digna de ser apreciada e compreendida,
relegando as formas artisticas populares, representativas do territorio brasileiro a expressoes
indignas de serem chamadas de arte ou compreendendo, pejorativamente como cultura
popular.

O outro aspecto diz respeito a concep¢do da Arte ndo como area do conhecimento
fértil, com técnicas, conceitos e contextos complexos e diferenciados, mas, como adorno no
curriculo, como maneira encontrada pelo curriculo de proporcionar uma recreacdo, um

“respirar” aliviado diante de um curriculo disciplinar carregado de conteidos a serem
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trabalhados para a formacdo de um cidaddo de bem. Sobre isso, trazemos a seguinte

constatacao:

Embora Freire ndo desenvolva esse tema, o curriculo tradicional —
humanista, classico — que dominou a educa¢@o dos grupos dominantes por
um longo tempo, estd baseado principalmente numa defini¢do de cultura
como conjuntos de obras de “exceléncia” produzidas no campo das artes
visuais, da literatura, da musica do teatro. Mesmo que implicitamente, essa
critica do conceito de cultura permitia a Paulo Freire desenvolver uma
perspectiva curricular que, antecipando-se a influéncia posterior dos Estudos
Culturais, apaga as fronteiras entre cultura erudita e cultura popular. Essa
ampliagdo do que constitui cultura, permite que se veja a chamada “cultura
popular” como um conhecimento que legitimamente deve fazer parte do
curriculo. (SILVA, 2005, p. 61-62).

Assim, o teatro, seja ele feito na rua ou em seu espago convencional utilizando o palco
. . 2 . , , . . .
italiano”, o circo, o balé classico, as diversificadas formas de dancas de rua, enquanto
expressdo cultural genuinamente humana, podem e devem estar — ndo apenas alocado no
curriculo como um peso, ou como uma area improvisada para cobrir possiveis lacunas — e
sim, como area do conhecimento com conteudos proprios que existe e que se confunde com o
nascimento da existéncia humana.

Hé de se reconhecer que apesar de haver muito por que lutar muitos avangos também
ja foram alcangados no que se refere ao ensino das linguagens artisticas. Um dos principais
avangos ¢ a dissociacao conceitual em compreender e limitar a Arte como apenas veiculo de
comunicagao restrito ao ato de desenhar. Durante muito tempo, o desenho no Brasil, foi uma
das expressdes artisticas mais difundidas na escola, mesmo que seu significado fosse
distorcido, trazendo a ideia de uma educacdo voltada para a reprodu¢do de modelos artisticos
hegemonicos, considerando o padrdao europeu como central no processo de aprendizagem,
desconsiderando a subjetividade do estudante e supervalorizando o processo de reprodu¢do na
pratica artistica.

Confundia-se o desenho artistico, fruto de um processo criativo, com o desenho
geométrico, ambos, importantes, mas com fung¢des diferenciadas no processo educativo. O

primeiro trata da livre-criagdo, do momento no qual técnica, sentimento e subjetividade se

entrelacam no processo criativo no ato de desenhar, de conceber formas e objetos artisticos. O

2 Termo utilizado para demarcar historicamente o tipo de apresentagdo cénica mais comum encontrado nos
palcos modernos, no qual a plateia e os atores se encontram em um espago fisico, onde estes ultimos costumam
se apresentar de frente para os espectadores.
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segundo, de questdes referentes a Matematica e a Geometria. Assim, bem coloca o autor

acerca da necessidade inerentemente humana de criar:

O ato criador abrange, portanto, a capacidade de compreender; e esta, por
sua vez, a de relacionar, ordenar, configurar, significar. [...] O homem cria,
ndo apenas porque quer, ou porque gosta, e sim porque precisa: ele s6 pode
crescer enquanto ser humano, coerentemente, ordenando, dando forma,
criando. (OSTROWER, 2008, p. 09-10).

O carater improvisado do Ensino da Arte imperou até meados do século XX, ou seja,
as aulas de Arte ndo eram consideradas obrigatorias, e sim, atividades extracurriculares, onde
se priorizava, inicialmente, o estudo da Musica, principalmente o canto orfednico,
considerando a influéncia do compositor Villa-Lobos. O ensino do Teatro e da Danga pouco
era considerado, a ndo ser o estudo do Drama, como possibilidade de desenvolvimento do
poder de oratéria do educando, ou mesmo, para celebrar datas comemorativas, festividades
regionais e civicas, possuindo um carater notadamente decorativo.

As aulas mantinham a tendéncia de se fazerem mecanicas, sem qualquer
aprofundamento tedrico-metodologico, tendo como finalidade principal a apresentacdo de
espetaculos. O professor atuava como o organizador do evento, regulador dos treinos e
ensaios, sem qualquer intencdo de explorar as atividades propostas como oportunidades
educativas.

Historicamente, o ensino da Arte sofreu influéncias de diversas areas do conhecimento
em toda a sua trajetoria no Brasil, principalmente entre as décadas de 1920 e 1970, quando
estudos na area da Psicologia, da Psicandlise, da Filosofia e Antropologia elegeram a Arte
como um dos principais componentes para a compreensao do sujeito em suas subjetividades,
especificidades, diferencas e sua relacdo com fatos relacionados a Historia da Humanidade.

As influéncias ndo ocorreram apenas no campo teorico. Com a Semana de Arte
Moderna de Sao Paulo, realizada no ano de 1922, artistas de todas as linguagens (literatura,
artes plasticas, musica, danga e teatro) puderam expressar seus anseios por mudangas sociais,
politicas e culturais possibilitando reflexdes que, posteriormente, repercutiram nas politicas
educacionais, nos movimentos sociais € nos espagos culturais do pais. As orientagdes

estabelecidas nos PCN - Arte II revelam novas tendéncias.

Em Artes Plasticas, acompanhou-se uma abertura crescente para as novas
expressoes e vanguardas ¢ o surgimento dos museus de arte moderna e
contempordnea em todo o pais. A modernidade no teatro brasileiro se
consolida com os movimentos dos teatros de Arena e Oficina, que
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demonstraram tanto seu impulso criador quanto sua atuacdo social.
(BRASIL, 1998, p.25)

As influéncias representadas pela Semana de Arte Moderna, na década de 20 do século
passado, repercutiram nos anos seguintes, € os conceitos que embasavam as metodologias do
ensino de Artes deixam de centralizar-se na figura do professor, passando a exercer forte
direcionamento para o universo cultural dos educandos. Nessa direcao, passa a tomar a livre-
expressao e o desenvolvimento da autoexpressao como eixos teorico-metodologicos para um
novo pensamento no ensino da Arte no Brasil.

Essa mudanca de paradigma buscava romper, definitivamente, com a pedagogia
tradicional trazendo um novo movimento que possibilitasse ao sujeito criar liviemente em
sala de aula, deixando sua expressividade artistica conduzir sua experiéncia estética,
contrapondo-se ao modelo tradicional anterior, em que o fazer artistico estava intimamente
ligado a reproducdo de modelos artisticos ja criados e apreciados por outros.

Esses momentos metodoldgicos, no ensino da Arte, sdo antagdnicos em sua natureza:
um prioriza a reprodu¢do em detrimento da criagdo € o outro vé€ na criagdo indefinida e de
natureza livre a forma ideal para conduzir o individuo a sua verdadeira esséncia,
configurando-se como o canal propicio para conduzi-lo a experiéncias estéticas.

Nesse percurso, passa a receber influéncias do educador inglés Hebert Read sobre a
nomenclatura inicial de Educa¢do através da arte, hoje conhecida como Arte-Educacao, autor
que defende a ideia de uma educacao baseada, fundamentalmente naquilo que sentimos. Uma
educacdo que partisse dos sentimentos e emog¢des. (READ, 2001).

Nos anos 50, comegou a consolidar-se no Brasil uma nova pedagogia, tendo suas
origens conceituais em educadores norte-americanos e ingleses, como John Dewey, em
Educagdo e Filosofia, e Peter Slade, autor que discutiremos a seguir, no qual encontramos
estudos referentes ao teatro e ao jogo dramatico. Além de, posteriormente, terem se
sedimentado os estudos freirianos acerca da Pedagogia e do processo de emancipagdo do
individuo através de leitura de mundo respeitando a cultura do sujeito.

Diante desse quadro pleno de mudancas, inclusive no contexto socio, econdmico e
politico do pais, ¢ instituida em 1971, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao (a LDB
5.692/71), que destaca a obrigatoriedade da disciplina Artes no curriculo escolar que
correspondia ao periodo da 5% a 8" séries do 1° grau e todas as séries do 2° grau, hoje

conhecido como Ensino Fundamental e Médio.
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A LDB n° 5.692/71 pode ser considerada como um grande avanco no que diz respeito
as bases legais que permeiam a Arte-Educagdo no pais, vindo complementar a lei anterior, n°.
4.024/61, que ja colocava legalmente a Arte no curriculo escolar, porém ndo afirmava sua
obrigatoriedade, deixando, assim, a disciplina, de certa forma vulneravel em seus aspectos
politicos e pedagogicos. A disciplina passou a chamar-se Educagdo Artistica tendo uma
funcdo polivalente no sentido de abordar os aspectos da danga, teatro, artes visuais e musica.
Seus professores passaram a ser conhecidos como professores polivalentes em Artes.

Se na atualidade com todo acesso a informag¢do que nods temos ja € uma tarefa
complexa darmos conta da area de conhecimento em que possuimos formag¢do, imaginemos
entdo a dificuldade encontrada por esses profissionais ao possuirem status de docentes
polivalentes, tendo que dar conta das especificidades de cada linguagem artistica em plena
década de 70. Isso significou uma jornada iluséria para tais educadores que, além de tudo, ndo
possuiam qualquer formagdo especifica como arte-educadores. Atuavam como professores de
outras areas do curriculo ou como artistas que, quando muito, se interessavam em
compreender a articulacdo entre a Arte ¢ a Educacao.

A publicagdo da Lei 5.692/71 surpreendeu os estabelecimentos de ensino ao
exigir o oferecimento de uma matéria (educagdo artistica) para a qual ndo
existiam profissionais licenciados. Existiam em algumas escolas professores
de musica, arte dramatica, danca e artes plasticas, que, embora dominassem
a especificidade de cada uma dessas formas de expressdo artistica,
geralmente eram artistas, sem formagdo pedagdgica. Os primeiros cursos
universitarios preparatorios do professor de educagdo artistica s6 foram
implantados apos trés anos ap6s a publicacdo da 5.692/71, e tinha o objetivo
de formar um profissional polivalente, “fluente” em distintas linguagens
estéticas (plastica, cénica e musical). (JAPIASSU, 2003, p.50).

Diante desse quadro, ha notadamente a abertura de um didlogo no que se refere ao
ensino da Arte em sua obrigatoriedade nas institui¢des escolares por todo o pais. Mas, muito
ainda tinha que ser feito, como por exemplo, a corrida contra o tempo para a criacdo de
instituicdes de qualidade de ensino superior, destinadas a formagdo de Licenciados.
Destacamos a Universidade Federal da Bahia (UFBA), que ja era vanguardista possuindo o
Bacharelado em Artes Cénicas com habilitagdes em Interpretacdo e Dire¢ao Teatral desde o
ano de 1983 e em seguida a implementacdo do curso de Licenciatura em Teatro no ano de
1986.

A partir das inquietagcdes que tomaram conta dos estudiosos acerca da Arte e seu papel
formativo, também na década de 80 do século passado, foi fundada a Federacdo de Arte-
Educadores do Brasil (a FAEB), com o propdsito de coadunar as questdes e inquietagdes

presentes entre os arte-educadores de todo o territério nacional. Até o cenario atual, com mais
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ou menos envolvimento politico, a FAEB se constitui um espago no qual educadores de arte,
pesquisadores, profissionais de educacdo discutem novas investigagdes tedrico-
metodoldgicas, assim como politicas publicas para asser¢ao e solidez das disciplinas artisticas
presentes no curriculo escolar.

Diante deste cenario, com a promulgacdo da Constituicdo Federal de 1988, levantando
a bandeira de um pais democratico, ¢ proposta e aprovada a Nova LDB 9.394/96, na qual
destacamos em seu segundo paragrafo o artigo 26, no qual consta que, “O ensino da arte
constituird componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis de educacdo basica, de
forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”. (BRASIL, 1996)

Além da mudanga na nomenclatura, a lei deixou claro a obrigatoriedade do Ensino da
Arte em toda a Educagdo Basica, que atualmente compreende as séries iniciais até o Ensino
Meédio. A especificacdo das linguagens artisticas diferenciadas ndo consta na nova LDB,
9.394/96, aparecendo posteriormente nos Parametros Curriculares Nacionais de Artes- PCN-
Artes, organizado e datado no ano de 1996. Essa nao especificagdo, aos poucos foi gerando
conflitos, principalmente por parte dos donos de instituigdes privadas de ensino fundamental e
médio e gestores de instituigdes publicas, pois, com a indefinicdo sobre as diversas areas do
conhecimento: Teatro, Danga, Musica e Artes Visuais, tais gestores se sentem autdbnomos para
inserir em seus curriculos e na distribui¢ao das séries as areas que mais lhes convém.

Atualmente, encontra-se em tramitacdo no Senado Federal o Projeto de Lei n°
7.032/2010, cujo texto faz uma retificagdo histérica, propondo um substitutivo ao texto
original da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (LDB) n° 9.394/96, incluindo,
assim, de forma clara, sem deixar margens a possiveis equivocos o ensino da Arte, em
suas diversas expressdes: Musica, Artes Plasticas, Teatro e Danca em toda a Educagao
Basica no ambito de todo territdrio nacional.

Diante do exposto, ¢ possivel refletir que estar atento as discussdes acerca das
conducgodes legais no que se refere a area de Artes, suas abordagens de ensino, e sua
configuracdo no cenario nacional educativo ¢ um compromisso politico de todos os
arte-educadores do pais, visto que, a partir do que foi discorrido neste trecho do
estudo, ha, historicamente, uma tendéncia em excluir o ensino da Arte do curriculo
escolar sob a égide de concepgdes erroneas e superficiais. Sobre essa preocupacao

trouxemos a seguinte fala,
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Aqueles que defendem a Arte na escola meramente para liberar a emogao
devem lembrar que podemos aprender muitissimo pouco sobre nossas
emogoes se nao formos capazes de refletir sobre elas. Na educagdo, o
subjetivo, a vida interior e a vida emocional devem progredir, mas ndo ao
acaso. Se a Arte ndo ¢ tratada como um conhecimento, mas somente como
“um grito da alma”, ndo estaremos oferecendo uma educacdo nem no sentido
cognitivo, nem no sentido emocional. Por ambas a escola deve se
responsabilizar. (BARBOSA, 2003, p. 21).

3.1.1 Saberes e Fazeres Teatrais como processos formativos

Aqui discutiremos o teatro no ambito educacional e alguns dos principais elementos e
abordagens de ensino que contribuiram, ao longo dos anos para ratificar a importancia dessa
area do conhecimento, pertencente ao campo das Artes para a construcao de reflexdes do seu
processo formativo em relagdo ao desenvolvimento humano. Porém, um dos primeiros pontos
a serem esclarecidos ¢ que, apesar do teatro na escola ter sido concebido, na maioria das
vezes, como vimos no item anterior, de forma equivocada, ou como instrumentalizagdo do
individuo, ou como adorno para a propria institui¢do escolar, ele sempre resistiu, sempre se

impds dentro e fora da institui¢do escolar.

Essa resisténcia se da pelo fato de que, o teatro como atividade inerentemente cultural,
¢ também atividade inerentemente humana. E valido salientar que o teatro, no ambito da
educacdo, ndo se propde a formacdo de atores nem de estabelecer companhias fixas teatrais,
apesar de saber que a sua pratica em sala de aula pode influenciar o educando em suas
decisdes futuras pela continuidade e profissionalizacdo. Um dos principais objetivos de se
inserir o teatro na sala de aula € proporcionar aos alunos o contato com a arte, de forma ludica

e também reflexiva.

O teatro, em toda a sua amplitude, permite aos sujeitos entrar em contato com
conteudos tedricos referentes as diferentes formas culturais presentes ao longo da historia da
humanidade, articulando os conhecimentos historicos com a realidade presente, possibilitando
o seu amadurecimento critico e estético. Esse amadurecimento critico e estético reverbera na
producao de sentidos por parte desse sujeito, na qual, a consciéncia de fazer parte de um
mundo como individuo inexoravelmente cultural e participe de determinada sociedade, tem a
possibilidade de influenciar nas suas agdes sobre este mundo:

O importante a ser ressaltado é que toda pratica de teatro deve ter como base
a observagdo, a pesquisa ¢ o entendimento de que os textos dramaticos, as
formas de representacdo e as formas cénicas tém tradigdes inseridas em

diversas épocas e culturas que podem ser objeto de estudo e transformacdes
no contexto presente do aluno. (BRASIL, 1998, p. 89).
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As implicagdes acerca do teatro na vida do aluno ultrapassam as questdes
conteudisticas — ressaltando que o teatro tem seu conhecimento e suas técnicas especificas —
tomando dimensdes bem mais complexas que o processo de formagao profissional, estando
ligadas as questdes da formacao intelectual, motora, subjetiva, sensivel, estética e critica,
relacionando-se, antes de tudo, com o processo de formacao humana.

As aulas de teatro possuem uma liberdade de criagdo bem intensificada, mas ndo
ocorrem de forma solta, desconexa ou como simples processos recreativos como foi vista ao
longo dos anos. Existem importantes autores que refletem a teoria e a pratica do teatro em sala
de aula, tanto do ponto de vista do proprio teatro quanto das relagdes acerca do processo de
ensino-aprendizagem seguindo as tendéncias e orientagdes pedagdgicas quando estas se
adéquam ao processo criativo.

Trataremos aqui de dois importantes fundamentos tedrico-metodologicos do fazer
teatral em sala de aula: do Jogo como processo improvisacional eminentemente pedagdgico, e
da experiéncia estética como fazer artistico imprescindivel no processo de desenvolvimento
de uma acuidade no olhar, como ressignificacdo de saberes por parte do individuo, ambos
principios de extrema relevancia no processo de formag¢ao humana do educando.

Quando nos reportamos ao jogo improvisacional, temos expoentes autores no ambito
do Teatro-Educagdo que construiram suas teorias, ao longo dos anos, acerca dessa relevante
forma de constru¢do de processos criativos nas aulas de teatro. Autores como Peter Slade
(1978), Boal (1995), Spolin (2005), Courtney (2006), Ryngaert (2009), Huizinga (2010),
desenvolvem a sua perspectiva acerca do jogo no processo de formac¢do humana e no ambito
escolar.

Segundo Huizinga (2010), o ato de jogar esta presente e faz parte de todos os seres
vivos, a diferenca € que na natureza humana, os jogos ndo se resumem a brincadeiras ladicas
como ocorre entre os animais, eles se apresentam das formas mais simples as mais complexas,
considerando, principalmente, pelo acesso a linguagem, e pela nossa capacidade intelectual.
O autor adverte que sendo assim, somos naturalmente jogadores e precisamos nos manter
aptos para o jogo para nos relacionarmos culturalmente. Segundo o autor, o jogo:

Ultrapassa os limites da atividade puramente fisica ou bioldgica. £ uma
fung@o significante, isto ¢, encerra um determinado sentido. No jogo existe
alguma coisa “em jogo” que transcende as necessidades imediatas da vida e
confere um sentido a acdo. Todo jogo significa alguma coisa. Ndo se explica
nada chamando “instinto” ao principio ativo que constitui a esséncia do jogo;
chamar-lhe “espirito” ou “vontade” seria dizer demasiado. Seja qual for a
maneira como o considerem, o simples fato do jogo encerrar um sentido
implica a presengca de um elemento ndo material em sua propria essé€ncia.
(HUIZINGA, 2010, p. 03-04).
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Esse elemento ndo material presente no jogo, trazido pelo autor pode ser visto de
diferentes o6ticas. Em nosso caso, podemos supor que se trata de um processo amalgamar a
aprendizagem, a diferentes processos como a imaginagdo, a criacdo, a autonomia € o prazer
estdo envolvidos dinamicamente, contribuindo para a formagdo de quem joga, em cena ou na
vida cotidiana. Assim, seguindo a concepcao defendida por Huizinga, acerca do jogo em seu
carater inerente a condi¢do humana destaca-se a defini¢ao defendida por Slade (1978), acerca
do jogo dramatico infantil, como caracteristica essencial do universo da infincia em sua
perspectiva imaginativa e de interagao social.

Segundo este autor, o jogo dramatico ocorre nos anos iniciais da infancia, quando a
crianca ainda ndo domina sua expressao corporal nem a linguagem oral. Portanto, o processo
de criagdo ¢ vivenciado através da experimentagdo. A crianga brinca elaborando certos
personagens presentes em seu cotidiano, ou seja, transpostos da sua vida real, articulando de
forma constante e natural, elementos presentes na realidade e no seu imagindrio. Em relagdo
ao jogo dramatico infantil e suas semelhancas com o jogo dramatico direcionado a pratica
teatral, Peter Slade chama a ateng¢ao que,

Pode haver momentos intensos do que poderiamos nos dignar a chamar de
teatro, mas no geral trata-se de drama e aventura, onde o fazer, o buscar e o
lutar s3o tentados por todos. Todos sdo fazedores, tanto ator como publico,
indo para onde querem e encarando qualquer dire¢do que lhes apraz durante
0 jogo. (SLADE, 1978, p. 18).

O autor divide o jogo dramatico infantil em dois momentos diferenciados,
denominando-os jogo projetado e jogo pessoal, nesta ordem, sendo a imaginagdo, a criagao e
a subjetividade, elementos constituintes, que se articulam em uma vivéncia ladica e
espontanea. No jogo projetado, as criancas dao vida aos objetos como se estes fossem seres
vivos. A crianga utiliza-se de objetos para realizd-lo, ha pouco espago para o esforgo fisico,
pois as interagdes acontecem atraveés da fala e das construgdes mentais da crianca.

No jogo pessoal, a crianga interage fisica, intelectual e emocionalmente, de forma
simultanea. O jogo acontece tendo os participantes como personagens, como sujeitos da
histéria. Todos sdao “fazedores” e criadores. A historia ndo € contada nem projetada, ela €
vivenciada, experimentada pelos participantes, que se utilizam da dramaticidade e da
encenacdo. Tanto nos jogos projetados como nos pessoais, ha uma representacdo da
subjetividade presente em cada sujeito, bem como a socializagdo de interesses em comum ou
divergéncias que podem e devem ser trabalhadas pelos participantes através de acordos

preestabelecidos ou estabelecidos no momento do jogo.
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Antes de adentrarmos nas questdes referentes ao jogo teatral propriamente dito,
lembremo-nos da importancia em tratarmos da improvisagdo como elemento essencial, do
aqui e do agora nas aulas de teatro. O carater improvisacional encontrado seja em oficinas de
curta ou de longa duragdo, ou em aulas de teatro, ao longo de um ano letivo, ¢ fecundo se
levarmos em conta a espontaneidade, a importancia, de cenicamente, criarmos naquele
instante e mais ainda, no sentido que essa criacdo tem no ambito do ensino do teatro se levar
em conta que o processo de criagdo daquele instante envolve o sujeito que cria a cena, as
técnicas apreendidas nas aulas que, fatalmente, irdo compor aquela cena e o envolvimento
colaborativo em sua natureza pedagogica entre os participes do processo.

Spolin (2005), em seu sistema de jogos teatrais com regras, se baseia na experiéncia
viva do fazer teatral, na experimentagdo, tanto com criangas quanto com adultos e/ou atores
amadores, para libertar seu processo de atuagdo, tornando o sujeito livre de amarras que
possam impedi-los de conhecer a linguagem cénica em todo o seu conteudo especifico. Essa
experiéncia estimula os individuos por meio de jogos de improvisacdo ao partilhar suas
investidas cé€nicas uns com os outros, tendo um olhar estético-critico advindo da experiéncia
estética de aprendizagem mutua e ndo da concepcdo equivocada de certo e errado. A autora
deixa claro que essa concepgao ndo existe no teatro improvisacional.

Os jogos de improvisagdo, em suas diferengas vertentes, precisam ser
considerados como pratica teatral, em que se aprende, pois, a fazer, a ver, e a
gostar de teatro a partir da propria experiéncia com esta arte. O valor
pedagdgico presente nessas praticas ressalte-se, precisa ser compreendido a
partir do relevante carater pedagdgico intrinseco a propria experiéncia
teatral. Assim, o teatro quando adentra a institui¢do educacional, ndo precisa
e ndo deve ser um teatro “escolarizado”, “didatizado”, para que tenha
importancia educacional; ao contrario, deve ser preservado em sua
potencialidade, pois seu principal vigor pedagdgico esta no carater que lhe é
inerente. (DESGRANGES, 2011, p. 91).

Quando tratamos de teatro improvisado, pressupomos, inicialmente, que este surge
como um desafio, o desafio em se trabalhar no instante imediato em que a acgdo se realiza,
envolvendo a espontaneidade, a criatividade, o espirito de equipe, o raciocinio rapido e uma
competitividade saudavel entre os participantes. Estes elementos que compdem os jogos
teatrais realizados em sala de aula dao um carater substancial as aulas de teatro.

Os jogos teatrais diferenciam-se dos jogos dramaticos principalmente pelo seu
principio de experimentagdo, pela vivéncia conferida pelo fazer teatral, mediada, na maioria
das vezes, por um orientador e dirigida ao espectador. No jogo teatral hd inerente intencao de

exercitar, de vivenciar a pratica artistica, seja como espectador ou como ator. A
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intencionalidade de jogar, vivenciando suas regras e adequagdes aquele espaco cénico
também caracteriza o processo de ensino-aprendizagem.

Mediante o jogo teatral, ¢ estabelecida a relagdo ator/plateia, um exercicio positivo de
trocas de aprendizagens com o outro em sala de aula. Os alunos podem experimentar em um
unico jogo duas sensagdes diferenciadas, que dizem respeito a sensagdo de atuar, de
experimentar-se cenicamente, interpretando personagens, criando cenas a partir de releituras
pessoais sobre determinados aspectos da vida cotidiana, além de terem oportunidade de
observar as criagdes, experimentagdes e as atuagdes de seus colegas. Ou seja, no jogo teatral,
o aluno atua e observa a atuacdo do outro, podendo exercitar a observagdo e a pratica do
teatro, a0 mesmo tempo em que, problematiza os temas propostos pelo professor/coordenador.

Essa experimentacdo individual e coletiva presente nos jogos teatrais ¢ de especial
importancia no trabalho de teatro no ambito da educagdo, em especial, com a Educacao de
Jovens e Adultos. Sao alunos que, normalmente, ndo realizam atividades ludicas como jogos e
brincadeiras em seu cotidiano ou com sua familia, pois o prazer é sempre substituido pelo
trabalho e, quando realizam, ndo conseguem estabelecer ao menos em seus discursos de forma
clara e precisa relacdes de aprendizagem, crescimento pessoal e reflexdes sociais acerca da
experiéncia vivenciada nas atividades ludicas. Sobre a relevancia do jogo como estado de
ludicidade que revela o prazer de jogar apresenta-se a seguinte fala,

O jogo € o lugar de todas as invengdes e incita a criagdo. Ele inquieta e seduz
por essas mesmas razdes, pois exige que os participantes se arrisquem com
tentativas que rompam com seu savoir-faire habitual. Existe um prazer e um
jubilo da invengdo, como existe um prazer de ver outros participantes
apresentarem um trabalho original ou pessoal. (RYNGAERT, 2009, p. 72).

Além das dimensdes do criar e do prazer, trazidas acima pelo autor, o jogo também
tem a sua dimensdo politica, podendo e devendo atuar como seara deflagradora de
emancipagdo do sujeito, pois, através do jogo temos a liberdade de escolha da forma e do
conteudo abordado, temos também a autonomia no momento da encenacdo. Essas
caracteristicas, nas quais, as dimensdes politica e estética se entrecruzam na busca pelo
desenvolvimento humano dos sujeitos estdo presentes no conjunto de jogos e abordagens
tedrico-metodoldgicas defendidas por Augusto Boal (2008), em seu Teatro do Oprimido (TO).

A partir do Teatro do Oprimido em seu conjunto de jogos e técnicas presentes nas
variadas formas de concepcao do fazer teatral-Teatro Forum, Teatro Imagem, Teatro Invisivel
ou Teatro Legislativo — e influenciado pelos estudos de Berthold Brecht, Boal convida o

espectador ndo apenas para se inquietar com a cena apresentada e com a fungao passiva do ser
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espectador, como propde o encenador alemao, mas para jogar o jogo dramatico com um olhar
estético e politizado do jogo da vida.

Com isso o autor propde interferir cenicamente, indicar solucdes para o problema
cénico apresentado, se retirar do lugar passivo de espectador e atuar politicamente, sem perder
o olhar sensivel para a arte, entendendo que o teatro ¢ o lugar da imaginagdo e da reflexao,

mas antes de tudo o lugar da ag@o. Sobre essa fungdo social da arte o autor reflete que,

Tenho sincero respeito por aqueles que dedicam suas vidas exclusivamente a
sua arte — € seu direito ou condi¢ao! — mas prefiro aqueles que dedicam sua
arte a vida. O teatro do oprimido jamais foi um teatro equidistante que se
recuse a tomar partido — é teatro de luta! E o teatro DOS oprimidos, PARA
os oprimidos, SOBRE os oprimidos e PELOS oprimidos, sejam eles
operarios, camponeses, desempregados, mulheres, negros, jovens ou velhos,
portadores de deficiéncias fisicas ou mentais, enfim, todos aqueles a quem se
impoe o siléncio e de quem se retira o direito a existéncia plena. (BOAL,
2008, p. 30).

Este foi o principal propodsito do Teatro do Oprimido criado por Boal que também
sofreu influéncia do pensamento freiriano na luta em favor dos sujeitos que se encontravam
em situacdo de opressao: compreender o teatro em uma dimensao muito mais complexa que o
seu sentido inicial, como o lugar onde se v€, compreendé-lo em sua funcdo estética e social.

A aprendizagem através da experiéncia estética ¢ outro elemento de essencial
importancia nas aulas de teatro, por sua abrangéncia no que se refere a subjetividade e ao
desenvolvimento critico do sujeito. A experiéncia estética tem dimensdes que extrapolam a
apreciagdo de qualquer objeto artistico, ela se insere, também, no processo de formagao do
individuo, possibilitando que este ressignifique seu olhar sobre o mundo que o cerca,
inclusive sobre a propria forma de ver, fazer e apreciar a arte.

A experiéncia estética revela-se, entdo, como caminho tedrico metodologico usado
pela disciplina Teatro, dentro e fora da sala de aula. E necessario, entio, conceituar e refletir
ndo apenas a importancia, mas como se da o processo de ensino-aprendizagem através da
apreciacao estética no contexto escolar,

Aqui se insistira, pois, na necessidade atual e algo urgente de se dar maior
atengdo a uma educacdo do sensivel, a uma educagdo do sentimento, que
poder-se-ia muito bem denominar educacdo estética. Contudo, ndo nesse
sentido um tanto desvirtuado que a expressdo parece ter tomado no ambito
escolar, onde vem se resumindo ao repasse de informagdes teodricas acerca da
arte, de artistas consagrados e de objetos estéticos. Trata-se, antes, de um
projeto radical: o de um retorno a raiz grega da palavra “estética” — aisthesis,
indicativa da primordial capacidade do ser humano de sentir a si proprio e ao
mundo num todo integrado.” (DUARTE JR., 2004, p.13).
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A preocupacdo transmitida acima pelo autor ¢ compartilhada com Desgranges (2006),
acerca de como a experiéncia estética esta sendo concebida de forma equivocada, atualmente,
existindo dois caminhos opostos: o primeiro diz respeito ao repasse de informagdes acerca da
obra estudada, seja ela uma escultura de determinado artista plastico ou um espetaculo teatral
e a escola de interpretagdo a que ele se filia, ou o contexto historico do dramaturgo da peca de
forma puramente objetiva. O segundo caminho se refere a concepgao erronea de que a arte
esta apenas e unicamente, para a nossa sensibilidade, sem quaisquer referéncias historicas ou
conceituais.

O fato de a apreciacdo estética estar ligada aos processos interiores, a subjetividade de
cada sujeito, ndo quer dizer que o proprio ato de apreciar determinada peca teatral ndo traga
em si uma caracteristica racional. A emog¢do e a razdo, ao apreciar um objeto artistico como
um espetaculo teatral, podem e devem estar associadas a apreciacao estética e este processo
deve estar diretamente ligado a educacao como formacgao integral do ser humano.

Este momento se torna essencial durante as aulas de teatro. O educando, de uma forma
geral, e em especial o aluno de EJA, para compreender o teatro precisa frequentar ambientes
onde este tipo de arte ¢ produzido, compara-la com outras linguagens artisticas, produzindo
seus proprios conceitos e interpretacdes sobre a pratica e apreciacao teatrais. Esses alunos, em
sua grande maioria, nunca foram a um teatro nem sequer sabem, em sua cidade, onde se
encontram as casas de espetaculo, portanto, a ida ao teatro em um primeiro momento, em um
segundo momento, a apreciagdo estética de determinada obra, de sentir-se participe deste
momento de contemplagdo se torna um objeto de desvelamento, onde um mundo novo, entre
razao e emocao, lhes ¢ apresentado. Sobre isto destacamos a seguinte fala,

O acontecimento artistico se completa quando o contemplador elabora a sua
compreensdo da obra. A totalidade do fato artistico, portanto, inclui a criagdo
do contemplador. Na relagdo dos trés elementos — autor, contemplador e obra
— reside o evento estético. O fato artistico ndo estd contido completamente
no objeto, nem no psiquismo do criador, nem do receptor, mas na relagdo
desses trés elementos. E ai, podemos ressaltar um primeiro aspecto
pedagbgico presente na experiéncia com a arte: a atitude proposta ao
contemplador. Ou seja, o fato artistico solicita que o individuo formule
interpretagdes proprias acerca das provocacdes estéticas feitas pelo autor,
elaborando um ato que é também autoral. (DESGRANGES, 2011, p. 28-29).

A partir desse principio destacado acima pelo autor, o sujeito se posiciona,
desempenha um papel, ao mesmo tempo reflexivo e ativo, a partir do contato com a obra de
arte, associagdes entre a sua vida e o objeto ali contemplado. Ressignificagdes por parte do
contemplador passa a ser comum, conduzindo o sujeito a experienciar um processo

eminentemente pedagogico através da experiéncia estética ali vivenciada.
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A capacidade de trazer a tona os sentimentos, de dar vazao a emocao e de atribuir-lhe
sentidos servindo-se da linguagem, ¢é caracteristica inerentemente humana, porém,
infelizmente a escola, lugar no qual a aquisicdo de saberes ¢ o principal fundamento nao se
dispoe a oferecer esse tipo de saber ao individuo. Um saber que o teatro sabe lidar de forma,
ao mesmo tempo complexa e natural, que se encontra no campo da subjetividade, que, em
muitos casos, se apresenta tacitamente. Esse modo que o teatro opera, ou seja, de forma
fluida, ou mesmo “abstrata”, ¢ fundamental para o desenvolvimento do ser humano: o saber
de sentir a si mesmo e ao mundo e poder refletir sobre este, alinhando sentimento e razao da

forma mais harmonica possivel, através da experiéncia estética.

3.2 LITERATURA DE CORDEL NO NORDESTE BRASILEIRO: ASPECTOS
HISTORICOS E ASPECTOS ORAIS

Aqui trabalharemos com a perspectiva histérica, buscando tragar um breve panorama
acerca da Literatura de Cordel e suas interfaces no contexto brasileiro, tendo a clara nog¢ao
que este tipo de literatura tem suas raizes historicas no conto popular, advindo das tradi¢des
medievais e perdurando durante séculos principalmente em sua caracteristica principal: a forte

presenca da oralidade.

Segundo Benjamim (1987), ao longo dos séculos existiram duas figuras marcantes que
atuaram como grandes contadores de historias: o camponés e o marinheiro. O primeiro, pelo
dominio que tinha de todas as tradigdes presentes no seu contexto historico-cultural, o
marinheiro pelas experiéncias que adquirira ao longo de suas constantes viagens ao redor do
mundo. Assim, as manifestagdes orais como contos, cantigas, estdrias, estdo presentes € sao
caracteristicas inerentes ao homem, antecedendo, inclusive, a tecnologia da escrita que se fez
imprescindivel até a cena contemporanea ao ponto de nos tornarmos marcadamente uma

sociedade grafocéntrica.

Os caminhos que nos levam a refletir sobre a Literatura de Cordel no Brasil estdo
relacionados principalmente a nossa influéncia Ibérica. A forte presenga de portugueses e
espanhois como imperativos colonizadores deixaram marcas historicas que ultrapassam as
relagdes puramente de poder entre paises colonizadores e um pais colonizado, como € o caso
do Brasil, pois, diz respeito ao didlogo entre culturas, inserindo-se ai também, no quesito

transmissao de saberes orais a forte participagao dos povos africanos.
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A Idade Média representou um momento fértil e de grande influéncia para a cultura
popular. Os trovadores, ou menestréis, eram poetas populares que percorriam diversas cidades
se instalando em feiras para realizar suas cantorias e apresentar suas historias acerca de
grandes romances de reis valentes, de paixdes, de aventuras que ganhavam ares poéticos
através das rimas e do violdo, sendo considerados os grandes responsaveis pela divulgacao
desse tipo de fazer artisticamente popular, como demonstra a citagao abaixo:

Para guardar tantas historias na cabeca, os trovadores contavam suas
histérias em versos. Essa ¢ uma tradicdo que acompanha os poetas desde a
Antiguidade Classica, quando longas narrativas épicas, como a lliada ¢ a
Odisseia foram adaptadas para a forma de poesias. Desse modo, as rimas

iam ajudando os poetas a se lembrar dos versos seguintes, até chegar ao fim
da historia. (SOMBRA, 2012, p. 09-10).

E preciso se atentar para o fato de que no periodo da Idade Média, nio existiam as
multiplas formas de entretenimento que estdo presentes na atualidade. Neste caso, a ida a feira
se tornava um momento extracotidiano, no qual, as apresentagdes desses poetas possuiam um
papel de extrema relevancia marcado pelo carater espetacular, de se rever fatos historicos,
mas também, fatos cotidianos através da linguagem poética. Ademais, a presenca da igreja
catolica contendo todo um perfil sisudo e rigido se constituia em outro elemento que
caracterizava a Idade Média em seus diferentes contrastes, no que se refere a habitos e formas

de expressao cultural.

Segundo Bakthtin (2010), a mesma austeridade presente na Idade Média servia para
manter no poder as ordens religiosas e as ideologias oficiais, porém, esse carater austero, na
medida em que expurgava diametralmente dos espacos de poder o carater brincante e o riso,
cediam outros espagos para que a poesia € o riso se encontrassem da forma mais livre
possivel: as pragas e feiras encontradas em cada lugarejo da Idade Média. O autor nos chama

atencao que,

Como ja observamos o riso popular e suas formas, constituem o campo
menos estudado da criagdo popular. A concepcao estreita do carater popular
e do folclore, nascida na época pré-romantica e concluida essencialmente por
Herder e os roméanticos, exclui quase totalmente a cultura especifica da praga
publica e também o humor popular em toda a riqueza de suas manifestacdes.
Nem mesmo posteriormente os especialistas do folclore e da histdria literaria
consideraram o humor do povo na praga publica como um objeto digno de
estudo do ponto de vista cultural, historico, folclérico ou literario. Entre as
numerosas investigagdes cientificas consagradas aos ritos, mitos e as obras
populares liricas e épicas, o riso ocupa apenas um lugar modesto.
(BAKHTIN, 2010, p. 03)
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Esse pouco espacgo encontrado para reflexdes sobre o riso reflete uma sociedade que
até nos dias atuais se ocupa de forma demasiada com as questdes ditas “sérias” sem dialogar
com a natureza humana em sua esséncia como o ato de rir em sua naturalidade, rir de si
mesmo, rir do outro, das circunstancias vivenciadas, encontrando no riso, na arte € na
literatura um espago que consegue alinhar, de forma harmoénica a reflexdo e a sensibilidade
como elementos fecundos para o desenvolvimento do individuo e, consequentemente da

humanidade como um todo.

Em se tratando de arte popular também encontramos posteriormente, no fim do
periodo Medieval, entre os séculos XV e XVI, segundo Pavis (1999), a Commedia Dell’ Arte,
expressdao viva do teatro, que, ao longo dos séculos também encontrou, assim como os
trovadores, nas pragas publicas e na receptividade do povo que as rodeava a forma mais
simples, direta e poética de manter o teatro vivo, em seus aspectos poéticos e criticos, fazendo

parte também da cultura popular.

A Commedia Dell’Arte ou Commedia do Improviso como era também conhecida, era
caracterizada principalmente pelo seu carater improvisacional. Os atores possuiam um
repertorio oral e gestual a partir de personagens que se repetiam e com base nesses
repertorios, criavam e recriavam suas cenas, adaptando cada apresentagdo ao lugar em que se
encontravam. Outra caracteristica basilar destes grupos se dava também pela criacdo coletiva
de atores agrupados nestas companhias teatrais itinerantes, que faziam do seu oficio um ritual
no qual encontravamos a critica ao poder vigente - ao rei e as suas ordens estapaftrdias - e o
deleite com os casais de enamorados. Esse tipo de fazer teatral popular: “passou a denominar-
se Commedia Dell’Arte - a arte significando, ao mesmo tempo arte, habilidade, técnica e o

lado profissional dos comediantes, que sempre eram pessoas do oficio”. (PAVIS, 1999, p. 61).

Assim como os trovadores, a Commedia Dell’ Arte fazia parte do universo popular que
caracterizou nossos habitos culturais ao longo da histéria da humanidade. A oralidade, a
gestualidade e a improvisacdo sdo marcas determinantes dessas expressdes artisticas
pertencentes ao povo, as pracas publicas e as feiras-livres, suscitando um encantamento por

parte de quem aprecia essas representagdes populares.

Com o advento da imprensa escrita, o custo dos livros foi se tornando mais acessiveis
e a cultura escrita foi se popularizando, dia apds dia. A cultura oral vai tomando novos rumos,

se associando a cultura escrita, ndo de forma homogénea, pois o mundo sempre fora

estratificado, e as classes populares sempre foram negadas, em primeiro momento, certos



91

J4

avancos como ¢ o caso da imprensa através da cultura escrita. Nesse sentido, o autor
Benjamim (1987), revela que, no inicio do periodo moderno, com a chegada da imprensa e o
surgimento do romance, ocorrera, segundo as suas palavras “a morte da narrativa”. O autor
ainda afirma que,
O primeiro indicio da evolugdo que vai culminar na morte da narrativa ¢ o
surgimento do romance no inicio do periodo moderno. O que separa o
romance da narrativa ( ¢ da epopeia no sentido estrito), ¢ que ele esta
essencialmente vinculado ao livro. A difusao do romance s6 se torna possivel
com a difusdao da imprensa. A tradi¢do oral, patrimoénio da poesia épica, tem
uma natureza fundamentalmente distinta da que caracteriza o romance. O
que distingue o romance de todas as outras formas de prosa — contos de
fadas, lendas e mesmo novelas — é que ele nem procede da tradigdo oral,

nem a alimenta. Ele se distingue especialmente da narrativa. (BENJAMIM,
1987, p. 201).

Essa preocupagdo do autor com a narrativa tem certo fundamento, ndo se
caracterizando como uma visdo pessimista acerca do futuro da narrativa. Com o advento da
imprensa, a cultura oral e decerto os narradores, passam a nao se apropriar mais da mesma
importancia e prestigio na entdo sociedade moderna. O que ndo quer dizer que a narrativa
estaria fadada ao ostracismo, haja vista que até a cena contemporanea dissertagoes de
Mestrado e Teses de Doutorado investigam as diferentes formas de narrativas e a literatura
oral de um modo geral como expressdes culturais ostensivas e donas de grande resisténcia ao

tempo e as constantes mudancas sociais.

No bojo dessa dualidade entre o oral e o escrito, entre o popular e o erudito — suas
complementaridades e especificidades — existe a Literatura de Cordel, que em sua génese esta
na cultura oral, mas que nao se indispds a ser ressignificada também a partir da cultura escrita,
principalmente com o advento da imprensa, sem, no entanto, perder a sua capacidade de
autoinventar-se, sem perder a sua esséncia, que se liga, a0 mesmo tempo ao popular e a voz,
mesmo sendo impressa. Sobre esse encantamento pertencente a literatura oral trouxemos o

seguinte escrito:

A literatura que chamamos oficial, pela sua obediéncia aos ritos modernos
ou antigos de escolas ou de predilegcdes individuais, expressa uma agdo
refletida e puramente intelectual. A sua irma mais velha, a outra, bem velha e
popular, age falando e cantando, representando e dangando no meio do povo,
nos terreiros das fazendas, nos patios das igrejas, nas noites de “novena”, nas
festas tradicionais do ciclo do gado, nos bailes nos fins das safras de acucar,
nas salinas, festas dos “padroeiros”, potirum, ajudas, bebidas nos barracdes
amazonicos, espera de “Missa do Galo”; ao ar livre, solta, alacre, sacudida,
ao alcance de todas as criticas de uma assisténcia que entende, letra e
musica, todas as gradagdes e mudangas dos folguedos. (CASCUDO, 2006,
p.25-26).
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O autor traz um dado importante quando fala da literatura popular nela se insere um
sentido amplo, um sentido que se refere ao de agregar os sujeitos, de provocar a comunhio, o
fazer e o apreciar coletivo. A narrativa oral tem essa caracteristica, como também enfatiza
Benjamim (1987), a de agregar comunidades de ouvintes. Nessas comunidades, o ato de
ouvir, segundo o autor, se aproxima com um dom, um dom cada dia mais raro em nossa

sociedade.

Apesar de ndo ter sido sempre assim, a Literatura de Cordel no Brasil, enquanto fazer
poético, tem conseguido agregar a escrita, a oralidade e a escuta. Sua histéria remonta
marcadamente dos aspectos orais. Porém, sua sedimentagdo, principalmente em Portugal, na
Espanha e na Franca, mesmo ndo estando em formatos de livretos, ja4 possuia uma alusdo a
imprensa escrita, quando eram concebidas em folhas soltas, denominando-se, em Portugal
como folhas soltas, na Espanha como pliegos sueltos, sendo conhecidas também na Franga

como Littérature de colportage.

Seja qual for a denominacdo recebida, o fato ¢ que a Literatura de Cordel se
consolidou de diferentes formas em terras brasileiras, chegando aqui, principalmente, gracas
aos nossos colonizadores portugueses ¢ espanhois entre os séculos XV e XVI. Segundo
Sombra (2012), nessa época o termo mais apropriado era o de folhetos de Cordel, pela forte
influéncia da tradicdo europeia, na qual os vendedores populares, ao se deslocarem pelas
grandes feiras livres, penduravam esses folhetos em rolos de barbantes, em corddes expostos
para a populagdo obter pleno acesso. O autor nos revela que,

O mais curioso ¢ que aqui, no Brasil, principalmente no Nordeste onde a
Literatura de Cordel sempre teve forte presenga e popularidade, os livrinhos
muito raramente foram expostos nestas tais cordinhas ou barbantes. Isso

mesmo! Os vendedores de feira traziam os folhetos em malas de papeldo ou
de couro e as colocavam em cima de um cavalete. (SOMBRA, 2012, p.12).

O autor elucida que, em suas pesquisas realizadas nos principais estados nos quais a
Literatura de Cordel se enraizou, quais sejam: Paraiba, Ceara, Bahia e Pernambuco, os
cordelistas, autores, poetas e leitores mais antigos afirmam, veementemente, que até a década
de 1960, os termos mais utilizados por todos eram: “folhetos de feira” ou simplesmente
“folhetos”, afirmando ainda que esse termo Literatura de Cordel tem suas raizes no universo
académico. Essa informacdo também ¢ compartilhada pela autora Muzart Santos (20006),
quando nos chama a atencdo para a crescente preocupagdo dos poetas populares da atualidade,

acreditando que a Literatura de Cordel est4, cada dia, perdendo mais espagco em seu habitat
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natural, ou seja, nos espacos de producdo cultural popular e ganhando status de Literatura

estudada apenas por académicos.

Nao que isto seja um problema, pois, tanto a academia quanto a praca sdo espagos de
producao de conhecimento, mas a poesia popular precisa estar atenta a agregagao de novos
espagos como, por exemplo, a sala de aula em institui¢des formais e/ou nao-formais de
ensino, sem, no entanto, perder o seu espaco vital: a voz e a participagdo do povo que a faz,
que a concebe. Ainda sobre essa questdo historica, enfatiza-se que,

A Literatura de Cordel, editada no Brasil desde a metade do século XIX,
torna-se nos primeiros anos do século XX, um sistema literario complexo e
independente do sistema literdrio institucionalizado, com seus poetas, com
suas casas editoriais, pertencendo, via de regra, aos proprios poetas, com
seus circuitos de distribui¢do e sobretudo com seu publico, um publico de

iletrados, sendo analfabetos, originalmente do mundo rural. (SANTOS,
2006, p. 59).

Sobre essa questdo da forte influencia da Literatura de Cordel no Nordeste brasileiro,
especialmente no sertdo nordestino, poder-se-ia dizer que a marca da oralidade, aliada a pouca
familiaridade do sertanejo com a cultura escrita proporcionou um casamento consolidado
entre ambas as partes. O Cordel ganhou caracteristicas proprias, as historias em geral giram
em torno de fatos politicos de outrora ou da sociedade atual, de paixdes, de santos brasileiros,
de corrupcdo, de guerras, de valentia, do heroismo do sertanejo frente a fome e a miséria,
enfim, a Literatura de Cordel, tornou-se uma forma de comunicagdo, de apelo critico aos fatos
cotidianos do nosso pais, ganhando espaco inicialmente entre os sujeitos analfabetos e nos

dias atuais também no ambito académico.

Supde-se que a intima relacdo entre o nordeste brasileiro e a Literatura de Cordel,
tenha como um dos principais motivos o demasiado numero de pessoas analfabetas,
consequentemente a forte presenga do gosto pela oralidade e a identificagdo do povo
nordestino com a cultura popular, com os personagens, historias e musicas pertencentes ao
folclore brasileiro. Sobre essa condi¢cdo de ser folclorico, Cascudo (2006), conceitua que os
principais elementos que caracterizam o folclore sdo: a antiguidade, a persisténcia, o
anonimato e a oralidade. Esta ultima se caracteriza densamente como elemento comum na

Literatura de Cordel.

Apesar de ser uma caracteristica comum entre os temas folcloricos e a Literatura de
Cordel - a oralidade — na Literatura de Cordel tem uma funcdo mais complexa, ndo se deixa

perder através do tempo — caracteristica precipua do folclore - como as lendas folcléricas
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orais, se relacionando intimamente com a cultura escrita, com a declamag¢do, mantendo uma

relacdo intrinseca e dindmica entre o oral o escrito.

Embora haja uma complexidade na propria construgdo das poesias de cordel, durante
muito tempo, esse tipo de poesia, oriunda da oralidade foi visto de forma atravessada e sem o
status de Literatura, por ndo pertencer em sua génese aos pensadores da elite, por ser uma

literatura vinda inicialmente, genuinamente do povo — em especial do povo nordestino.

A concepegao da Literatura de Cordel diferencia-se da cultura erudita, principalmente

pela sua origem e pelos apreciadores iniciais, sertanejos simples, que criavam os versos e

coadunavam em estrofes, reflexdes sobre os hébitos do seu povo, das suas terras e sobre si

mesmos, que, embora sem dominar a tecnologia da escrita, viraram escritores renomados da

noite para o dia, difundindo a Literatura de Cordel por onde passavam, mantendo essa forma
poética até os dias atuais.

A produgdo literaria destinada ao povo independe perfeitamente da vontade

do autor. Os livros lidos sdo seculares, reimpressos no Rio de Janeiro, Sao

Paulo, Fortaleza ou Belém do Para. Os versos novos, sob modelos velhos,

contam as novidades, inteiramente dentro dos estilos setissilabos, e versos de

seis ou sete pés. A maioria desses folhetos € lida para os que ndo sabem ler,

nas varandas, copiares, terragos, calcadas, em roda, atentos, silenciosos.

Ainda hoje, nas fazendas de gado do Nordeste, nas vilas e cidades

brasileiras, em todo o territério, hda uma assisténcia obstinada para essa

literatura. (...). Essa literatura ¢ poderosa e vasta. Compreende um publico

como nao sonha a vaidade dos nossos escritores. O desnorteante € que

ninguém guarda o nome do autor. S6 o enredo, interesse, assunto, agao,
enfim, a gesta... (CASCUDO, 2006, p. 26-27).

O autor traz consideracdes interessantes, a primeira dela € que, apesar das origens e da
forte presenca da Literatura de Cordel se concentrar no Nordeste Brasileiro, ela abarcou, ao
longo dos anos, todo o territdrio nacional, havendo graficas que reimprimem anualmente
diversas obras, de carater inédito ou reedigdes de obras ja conhecidas. Atualmente no Rio de
Janeiro, existe o Centro Nacional de Cultura Popular que agrega um acervo na chamada
“Cordelteca” de cerca de oito mil folhetos, armazenados de modo que a manutengao do seu

aspecto fisico seja preservada ano apds ano.

Esse acervo conta com obras dos principais cordelistas brasileiros que conseguiram
fama nacional no final do século XIX, quando a Literatura de Cordel se firmava no cenario
brasileiro como: Jodo Martins de Athayde, Francisco das Chagas Batista, e o principal autor

de poesias de cordel no Brasil, o paraibano Leandro Gomes de Barros, que dentre outras obras
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foi autor da célebre historia de cordel: O Cachorro dos Mortos, que conta a histéria de uma

familia sertaneja assassinada, possuindo como tnica testemunha o cachorro da familia.

O poeta popular Leandro Gomes de Barros, mesmo sendo oriundo de familia simples,
cujos principais membros nao possuiam nenhuma relacdo com a cultura letrada se tornou a
maior referéncia brasileira no que diz respeito a Literatura de Cordel. As informagdes sobre
sua formagdo intelectual sdo muito superficiais, sabe-se apenas que, ao sair muito cedo da
zona rural da Paraiba, fora alfabetizado por padres e que toda a erudigdo advinda da formagao
desses padres, juntamente com a influéncia de cantadores populares que o influenciaram a

constituir-se, de forma habil, como poeta popular de sélida formagao intelectual.

Outra questdo levantada por Cascudo (2006), na citacdo acima, ¢ a dificuldade de
reconhecer autorias das obras da Literatura de Cordel. Por ser um tipo de poesia
extremamente ligada a oralidade, tendo em sua fase inicial pouca relagdo com a impressao e
reimpressdo dos livretos de cordel, era comum, surgir polémicas quanto a originalidade da
histéria contada ou quanto a relacdo da historia com o individuo que se denominava como

autor de determinada poesia.

Um caso historico se refere ao poeta Jos¢ Camelo de Melo Rezende, e sua obra
classica que se popularizou inclusive sendo musicada por Ney Matogrosso com o mesmo
titulo: O Pavao Misterioso. Ha em certos livretos de cordel o direcionamento dessa historia
para a autoria de outro poeta popular, o Jodo Melquiades, tese contestada pela maioria dos
pesquisadores académicos em Literatura de Cordel no Brasil, que defendem veementemente a

autoria desta obra pertencer exclusivamente ao poeta popular José Camelo de Melo Rezende.

Ainda no ambito do cordel brasileiro, podemos destacar a forte presenca da imagem
nos livretos do cordel, a chamada xilogravura. Segundo Santos (2006), a Xilogravura
representa, nos dias de hoje, o seu sentido, mais artesanal possivel. Com o advento da
imprensa e a chegada das grandes graficas nacionais, a forma tradicional decomposicao das
capas dos folhetos de cordel foram sendo substituidas pela impressao industrial. Sobre as suas
origens em xilogravura autora nos informa que,

Utiliza-se em geral, como base, madeira de caja, abundante no Nordeste,
tenra e facil de trabalhar; mais recentemente, alguns gravadores tém
recorrido a borracha de velhos pneus, conseguindo até efeitos de fundo
trabalhados, como Dila, de Caruaru, em Pernambuco. A xilogravura popular
caracteriza- se pelo esmagamento geral da imagem, pela auséncia de

profundidade, falta de claro-escuro e de perspectiva. As figuras sdo nitidas,
0 trago espesso. Nao é somente reservada as capas de folheto; ela é também
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utilizada, ha muito tempo, nas imagens religiosas ou em etiquetas de
cachaca. (SANTOS, 2006, p. 88).

A autora destaca ainda que a imagem tem func¢do bastante relevante no folheto de
cordel. Além da fun¢do informativa e comercial, de ser atrativa ao olhar do apreciador, seja
pelo apelo a beleza ou pela figura grotesca, ela tem que estar diretamente ligada ao sentido
proposto pela narrativa: “pois, ela também conta; ilustra o folheto para servir em seguida de

suporte para a leitura ou para a memoria”. (SANTOS 2006, p. 91-92).

Esse fato ndo deixa de ser curioso se nos atentarmos para a questdo de que a nossa
memoria € nossa grande aliada no processo de releitura do mundo, de sua ressignificagdo.
Esse dado ¢ relevante se atentarmos para o fato de que em determinados momentos, nos
esquecemos do titulo da obra e principalmente do autor — no caso da Literatura de Cordel, na
qual o processo de autoria ¢ bastante questionavel considerando o grande volume de poetas
populares ainda existentes —, mas ndo esquecemos da imagem presente nas capas, que, de

algum forma, pode ter marcado nossa subjetividade.

Outra questdo ¢ que ao longo dos anos, durante muito tempo, os folhetos de cordel
eram a unica forma de o individuo analfabeto entrar em contato com a cultura escrita, mesmo
este, tendo suas raizes na oralidade, sendo permeado de cantorias e improvisagdes. Neste
caso, a imagem se revela para este sujeito, que se vé fora do mundo “letrado”, como mais um
chamariz em seu processo de fruicdo estética e ao mesmo tempo de inclusdo social, pois,
apesar de ndo decodificar a tecnologia da escrita, possui letramento que confere sentido a

narrativa através da imagem apreciada.

Para a grande maioria desses sujeitos que ndo dominam a tecnologia da escrita e
leitura e que ndo atuam como cordelistas, e sim, como apreciadores, como espectadores de um
modo geral, a construcdo do poema de cordel, ou seja, a sua estruturacdo, se ele ¢ mais
comum, como a poesia em sextilha e setilhas, ou menos comuns como as décimas e as
quadras sdo informagdes técnicas importantes, porém, ndo determinam de forma relevante o
seu processo de fruigdo estética, a sua identificagao por parte do individuo. Assim, as sextilhas
e setilhas, formas de construcao de cordel mais comum na atualidade, possuem esquemas de
constru¢do que orientam o narrador, principalmente se a memoria lhe faltar, ou se ele se
encontrar em um momento de peleja, numa disputa com outro contador ou cantador, no caso

do poeta também assumir o papel de cantador da sua narrativa.
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Os principais esquemas de construgdo na sextilha, sdo a rima no segundo, quarto e
sexto verso, esquematizado da seguinte forma: ABCBDB. Na construcdo da segunda forma
mais comum de cordel, - setilha - a rima estd alocada de forma diferenciada, pois sendo o
primeiro verso livre e uma construgdo de estrofe com numeragdo impar, a rima segue a
formulagdo: ABCBDDB. No quarto capitulo apresentaremos poesias construidas sob a
configuracdo de quadras, forma de criacdo de poesia trabalhada pela turma de EJA ao longo
dessa pesquisa. Nele, justificaremos a escolha por essa forma de construgdo das poesias de
cordel, contextualizando e trazendo a tona as poesias construidas em sala de aula, nas oficinas

de teatro.

Ainda sobre a construcao das poesias de cordel, trazemos a questdo da métrica como
musicalidade presente nas poesias de cordel que contribui também para a construgdo de
sentidos da presente narrativa, por dimensionar harmonicamente as palavras através da
disposi¢do equilibrada das silabas e sua fonética, ¢ como se buscassemos nas silabas uma
harmonia entre os sons dos versos de cada estrofe. Sobre isso elucida o autor:

Quando alguém canta ou declama versos de cordel logo, se percebe um
ritmo que vai se repetindo ao longo da historia. Esse ritmo ¢ o resultado da

métrica, ou seja, 0s versos precisam ser construidos com o0 mesmo nimero
de silabas poéticas. (SOMBRA, 2012, p. 34).

A importancia em se refletir sobre essas questdes complexas da feitura dessas poesias
se da, principalmente, por desfazer ideias pré-concebidas, normalmente enraizadas em
preconceitos linguisticos e sociais, em achar que a Literatura de Cordel possui um valor
menor perante a sociedade por ndo fazer parte da cultura erudita, por suas origens estarem
ligadas a cultura do povo, pelo seu carater oral, e, principalmente, por fazer parte de uma
amalgama de influéncias, advindas do europeu, do indio e também da cultura negra, se

instalando predominatemente no Nordeste brasileiro.

Quanto a questdo de ser uma cultura proveniente de trés povos diferentes, Cascudo
(2006) nos informa que, no que se refere a cultura oral, que os indios e os africanos nos
deixaram grande legado, porém, por motivos ja sabidos ao processo de aculturagao dos povos
indigenas e sua dizimagao ao longo dos anos, contamos com menos registros das suas estorias
e narrativas, pois:

Sabemos do indigena do século XVI, de sua existéncia normal, modos de
agir, pensar, resolver, cantar, a exposi¢do alarmada dos catequistas, arrolando

os pecados, o que devia ser, urgentemente, corrigido. (CASCUDO, 2006, p.
27-28).
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O processo de aculturagdo vivenciado pelo indigena em nosso pais deixou fortes
marcas, uma das principais seria a crenca de que, diante da riqueza cultural indigena, apenas
algumas parcas narrativas de lendas fariam parte do repertorio do indio no Brasil. Essa crenca
equivocada do pouco repertorio cultural desses povos aliado ao pouco interesse em catalogar
as lendas indigenas ¢ revelado nos espacos destinados aos livros didaticos em toda a
Educacdo Bésica. Ao longo dos anos, perpetuou-se a ideia de que a unica influéncia dos povos
indigenas era relacionada principalmente a culinaria e alguns habitos, apresentada no periodo
de comemoracdo do Folclore, relegando as narrativas a um numero infimo de lendas
indigenas, e assim mesmo, sem quaisquer identificagdes acerca do grupo étnico a que estas

lendas pertenciam.

Situa¢do muito parecida ocorrera com a influéncia da cultura negra em nosso pais.
Segundo Cascudo (2006), as diferentes etnias advindas do continente africano, representadas
principalmente pelas culturas Sudanesas, culturas Bantus, Iurubas, dentre outras, ndo eram
compreendidas em sua complexidade, relegadas pelos colonialistas, a manifestacdes culturais
de sentido inferior. Como a oralidade se processa de forma livre, era comum atribuir as
narrativas mais complexas provenientes das culturas negras, como narrativas construidas pelo
povo europeu, nunca, pelos africanos. Porém, o processo de resisténcia cultural sempre se
manteve nas relacdes entre povos opressores e oprimidos. Citamos, assim, o exemplo abaixo:

As religides negras, bantus e sudanesas, com sua riqueza coral e solita, seus
“pontos”, suas “linhas”, seus cantos propiciatorios e votivos, transmitiram-se
oralmente, pelo ensino auditivo, pela orelha, pelos babalads, babalorixas e
pais-de-terreiro. [...] De respeitosa ciéncia velha na Bahia e Rio de Janeiro,
como no catimbd nordestino e pajelanca amazonica, na cultura secreta e
verbal dos “mestres”. Compreende-se que a popularidade desses cantos,
dancas e estdrias, contos que historiam genealogias dos deuses iorubanos ou
jejes, circulem em ambiente mais restrito, menos sujeito as influencias

poderosas da livre fabulagdo mestiga e européia. (CASCUDO, 2006, p. 166-
167).

Nao seria uma teoria demasiadamente insensata se alidassemos a questdo da dificuldade
inicial em aceitar a literatura oral enraizada, em especial, no Nordeste Brasileiro com a
questdo da origem miscigenada do seu povo. Advinda da mistura dos povos indigenas,
africanos e europeus. Por esse viés, concebendo a literatura oral com influéncia tnica e
genuinamente europeia, poderia se apresentar de forma mais aprazivel as criticas tecidas
acerca dessas formas de expressdo popular. Notemos que esta seria apenas uma hipdtese
levantada para tentar justificar a resisténcia encontrada pela Literatura de Cordel, e por outras

formas de expressoes culturais nordestinas nas demais regides do pais ao longo desses anos.
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Durval Jr. (2011), discute acerca do olhar homogeneizado das demais regides do pais
acerca da cultura nordestina. As praticas culturais, as histdrias orais, os habitos alimentares, as
dangas, o folclore e, at¢ mesmo a forma oral de se comunicar, ¢ homogeneizada, como se s
existisse uma localidade no nordeste brasileiro, quando, na verdade, o autor nos adverte sobre
a complexidade, a multiplicidade cultural existente em cada estado nordestino. Ele ainda
salienta que, esse tipo de atitude que a principio pode se apresentar como um simples
desconhecimento, ndo se aplica neste caso, pois, na verdade, ha uma grande possibilidade
desta homogeneizagdo estar aliada a um olhar preconceituoso e colonizador acerca da regido
Nordeste e consequentemente de todo o seu legado cultural. Ele atenta para,

O que podemos encontrar de comum entre todos os discursos, vozes e
imagens que acabamos de arrolar, é a estratégia da estereotipizagdo. O

r

discurso da estereotipia ¢ um discurso assertivo, repetitivo, ¢ uma fala
arrogante, uma linguagem que leva a estabilidade acritica, é fruto de uma
voz segura e autossuficiente que se arroga o direito de dizer o que ¢ o outro
em poucas palavras. O esteredtipo nasce de uma caracterizagdo grosseira e
indiscriminada do grupo estranho, em que as multiplicidades e as diferencas
individuais sdo apagadas, em nome de semelhancas superficiais do grupo.
(DURVAL JR., 2011, p. 30).

Faz-se necessario compreender a multiplicidade da cultura nordestina, em especial a
complexidade da Literatura de Cordel, como uma constru¢dao poético-literaria de relevante
poder identitdrio que se manifesta de diferentes formas e perfis nos diferentes estados
brasileiros, atuando como uma agente de ratificagdo da resisténcia cultural de diversos povos

que influenciaram a sua criagdo e concepgao.

Entendemos, assim, que o povo brasileiro origina-se dessa amalgama de influéncias e
se alimenta através dessa dindmica cultural ao longo desses anos, como uma estratégia de
resisténcia identitdria e como forma de expressdo dos sentidos, da subjetividade dos
integrantes dessas variadas comunidades nordestinas contribuindo para a perpetuagdo das suas
idiossincrasias, perante as diferentes formas de homogeneiza¢do vigente no Brasil e no
mundo, possibilitando um didlogo cultural e de equidade de poder com as geragdes que estao

por Vir.

A oralidade presente na cultura nordestina pode-se revelar entdo como uma marca de
resisténcia, como um “fincar de pés” em sua cultura. Isso ndo quer dizer, que a manutencao e
valorizagdo da cultura oral possam impedir o individuo de se abrir para outras formas e
expressoes culturais. Pelo contrario, como a cultura ¢ dindmica, ou seja, ela estd em constante

(re) construgdo, em constante movimento, havendo ai uma constante agregacdo e
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desagregagdo de fontes, valores ¢ mudangas de paradigmas, como ocorreu com a propria
Literatura de Cordel, que, em sua génese, advém dos aspectos puramente orais, mas que ao

encontrar-se com a cultura grafocéntrica, passou a dialogar entre o escrito e oral.

Sobre essas constantes mudangas, inclusive de denominagdes Zumthor (2007), utiliza

o termo poesia vocal quando tratamos exatamente da poesia tendo a oralidade como sua tnica

forma, acreditando ser mais apropriada do que o termo Literatura Oral, ou quaisquer outras

denominagdes. Sobre a Literatura Oral, ele argumenta que este termo: “Literatura”, em geral,

vem imbuida de toda uma existéncia historica do colonizador europeu, por isso se distancia da
cultura genuinamente oral e ressalta que,

A nocdo de "literatura" ¢ historicamente demarcada, de pertinéncia limitada

no espaco e no tempo: ela se refere a civilizagdo europeia, entre os séculos

XVII XVIII e hoje. Eu a distingo claramente da ideia de poesia, que € para

mim a de uma arte da linguagem humana, independente de seus modos de

concretizagdo e fundamentada nas estruturas antropologicas mais profundas.

Foi dessa perspectiva que me coloquei o problema da poesia vocal (insisto

no adjetivo) e afastei os pressupostos ligados a expressdo infelizmente
frequente, "literatura oral.”. (ZUMTHOR, 2007, p. 12).

Diante de tudo o que vimos discutindo acima sobre a literatura e suas relagcdes de
poder, as expressdes culturais sendo utilizadas como ferramentas de estratificagdo sdcio-
cultural, como fatores de disseminacdo da separacdo intencional da cultura erudita e cultura
popular, sendo esta ultima historicamente designada ao posto de cultura inferior, inclusive
designando regides brasileiras onde estas poderiam se ater, ndo ha como negar a importancia

sobre todos os aspectos da argumentacao acima realizada pelo autor.

Como poesia vocal ou literatura oral, ou mesmo sob a denomina¢do de Literatura de
Cordel — considerando a presenca da relagcdo oralidade/ escrita —, o fato € que estas formas de
comunicagdo e expressdo sdo inerentes a condicdo humana e sobre essa égide como
caracteristica imprescindivel ao ser humano nos ¢é revelada a importdncia quase que
cotidianamente de resguarda-la, refleti-la e, acima de tudo, senti-la, com o corpo e com a
alma. Quando se refere ao corpo e a alma, Zumthor (2007) reflete também a questao da poesia
vocal como uma poesia integradora, que agrega ndo apenas o sujeito que desenvolve o olhar
utilizado no caso da leitura, mas também o sujeito que empresta seu corpo, sua voz, sua
sensibilidade a narrativa para, entdo, conceber no presente momento em que narra uma
presenca cénica. Sobre isso reflete o autor,

Com efeito, nas formas poéticas transmitidas pela voz (ainda que elas
tenham sido previamente compostas por escrito), a autonomia relativa do
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texto, em rela¢do a obra, diminui muito: podemos supor que, no extremo, o
efeito textual desapareceria e que todo o lugar da obra se investiria dos
elementos performanciais, ndo textuais, como a pessoa e o jogo do
interprete, o auditério, as circunstincias, o ambiente cultural e, em
profundidade, as relagdes intersubjetivas, as relacdes entre a representacao e
o vivido. (ZUMTHOR, 2007, p. 17-18).

O autor defende a ideia de que a oralidade tem uma dimensdo complexa e ¢ capaz de
envolver tanto o sujeito que narra a poesia oral, quanto os ouvintes, de forma ha ao mesmo
tempo encantar ¢ produzir uma relagdo de trocas de experiéncias entre quem narra € quem
atua como ouvinte. Zumthor (2007), atribui a poesia vocal o conceito da performance,
buscando na relagdo viva, do aqui e do agora, na improvisa¢ao, na relagao entre o narrador, a
poesia narrada e o receptor/ouvinte uma atmosfera mais profunda de aprendizagem que diz
respeito principalmente a troca de experiéncias entre o vivido, experimentado no momento da

performance e as experiéncias de cada um dos sujeitos envolvidos.

A performance, neste caso, proporciona um carater espetacular a poesia vocal,
oferecendo uma forma diferenciada de relacdo entre a poesia narrada e o publico. A
caracteristica principal da performance ¢ o seu sentido lidico e vivo, suas multiplas
possibilidades que giram em torno da integragdo entre corpo € voz, criacdo € improvisacao e
mais ainda, a possibilidade de dar forma ao que esta sendo representado naquele momento. A
performance ¢ livre e, segundo Zumthor (2007) pode abarcar todos os tipos e classificagdes de
expressoes e objetos artisticos: o conto, o rito, a dang¢a, a persona, a cang¢ao, a oralidade de um
modo geral. Neste sentido, a liberdade proporcionada por qualquer viés poético € também
proporcionada pelo corpo. A jun¢do de ambas - no caso, do texto poético e da corporeidade -
em uma performance, nos convida a ressignificar o nosso lugar no mundo a partir do
despertar de sensagdes, vejamos:

Todo texto poético, ¢ nesse sentido, performativo, na medida em que ai
ouvimos, € nao de maneira metaforica aquilo que ele nos diz. Percebemos a
materialidade, o peso das palavras, sua estrutura acustica, ¢ as reagdes que
elas provocam em nossos centros nervosos. Essa percepcao, ela esta 1a. Nao
se acrescenta, ela esta. E a partir dai, gracas a ela que, esclarecido ou
instilado por qualquer reflexo semantico do texto, aproprio-me dele,
interpretando-o, a0 meu modo; é a partir dela que, este texto, eu o
reconstruo, como o meu lugar de um dia. E se nenhuma percepcdo me
impele, se ndo se forma em mim o desejo dessa (re) construcao, € porque o

texto ndo é poético, ha um obstaculo que impede o contato das presencas.
(ZUMTHOR, 2007, p.54).

Essa personificagdo da poesia através da performance causando em ndés um sem-

nimero de sensacgdes, reflexdes e aprendizagens sobre ndés mesmos e sobre o mundo que
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habitamos pode ser vista, na perspectiva dessa pesquisa também como um processo
formativo. Estar cenicamente envolvido, seja por meio de um espetaculo teatral de longa
duragdo ou em uma performance de poucos minutos, ¢ abrir portas para o conhecimento, um
profundo (re) conhecimento de nossa fungio neste planeta. E para isto — ndo apenas isto — que
a linguagem poética e todos os signos, presentes, em um espetaculo cénico ou em uma poesia
de cordel servem, para despertar nossas sensagdes, nossa critica e nossa curiosidade

epistemologica para a ocupagao do nosso lugar no mundo.
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4  PERCURSO METODOLOGICO E CONTEXTO DA INVESTIGACAO

O presente capitulo teve como objetivo precipuo, apresentar € analisar os caminhos
metodoldgicos escolhidos por esta investigacdo, trazendo a tona as escolhas tedricas bem
como os instrumentos e procedimentos investigativos escolhidos como delineamento
metodologico da presente pesquisa. Um dos principios iniciais que nortearam a nossa
investigacao foi a compreensao de que a pesquisa qualitativa nos parece a mais apropriada
metodologia, principalmente por seus aspectos subjetivos estarem mais apropriados a
concepgdo do trabalho com a Educagao de Jovens e Adultos, compreendendo esses individuos

como sujeitos centrais no processo de producdo de conhecimentos.

Tracamos uma reflexdo critica acerca da pesquisa-agdo como abordagem
metodoldgica contemporidnea e como um caminho possivel de ser trilhado no ambito da
educagdo, no que se refere as questdes de formag¢ao humana e social. Delineamos a nossa
investigacdo em seus aspectos estruturais, conceituais e em suas escolhas metodolégicas,

destacando os instrumentos e técnicas da pesquisa.

Naquele momento também elucidamos acerca do Programa Interdisciplinar de Bolsas
de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), como importante projeto que possibilitaria a nossa entrada
no locus da pesquisa, abrindo um relevante canal de didlogo entre a Universidade e a
Educacdo Bésica. Ressalta-se também a contextualizacdo do locus da presente investigacao,
bem como a apresentacdo breve acerca dos sujeitos da pesquisa. Esta apresentacdo ¢ de
especial relevancia para o presente estudo, se considerarmos o fato de que estamos buscando
consolidar uma investigacdo no ambito da pesquisa qualitativa, sendo assim, os sujeitos que
dela fazem parte, seus interesses e suas expectativas precisam estar bem definidos para o
pesquisador e para o desenvolvimento da presente investigacdo, bem como para o

desenvolvimento da escrita da tese.

Faz-se necessario também, trazer a tona a Analise do Discurso como area que abrange
além dos interesses da linguistica, se torna, nesta pesquisa, elemento relevante para a
realizacdo de uma escuta sensivel dos sujeitos da EJA. Partimos do pressuposto de que as
informacdes trazidas explicitamente pelos sujeitos desta modalidade, sao tao relevantes para a
nossa investigagdo quanto as informacao ndo explicitadas, presentes no campo do ndo-dito,
porque inseridos nas ideologias que engendram suas falas e suas a¢des no mundo. Além

destas questdes de ordem metodologicas, apresentaremos os sujeitos da pesquisa.
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As pesquisas qualitativas ainda n3o conquistaram definitivamente um lugar
privilegiado a luz das investigagdes cientificas. Seu cardter subjetivo, dinamico,
inerentemente humano, sua predisposi¢ao em provocar possiveis mudangas no que se refere a
paradigmas e estados sociais vigentes estiveram comumente em conflito com a visao
positivista e os arcabougos teorico-metodologicos presentes no positivismo. Essa dificuldade
em se estabelecer, com idoneidade, o que lhe apetece, no ambito das pesquisas académico-
cientificas, tem rangos historicos em uma sociedade que trata o humano, sua existencialidade
e suas subjetividades de forma inferior a tudo que ¢ exato e objetivo ao extremo, buscando
atribuir aos que sdo humanos, caracteristicas robdticas, com vistas a um desenvolvimento
exacerbado no que tange as questdes mercadoldgicas e materiais, se ocupando minimamente,
do desenvolvimento humano, como principio essencial para o desenvolvimento social. Nesta
perspectiva, apresentamos a seguinte reflexao:

A qualidade de qualquer produto humano depende da qualidade espiritual.
Dos que dele usufruem. Para uma mentalidade rasa e inculta, investir, por
exemplo, na educa¢do humana promotora e progenitora de mentalidades
criativas e colaborativas, questionadoras e criticas — ¢ algo absolutamente
fora de proposito. [...] No meio cultural em que nos encontramos o prejuizo &
ainda maior, porque a mentalidade geral ¢ ainda muito inculta. H4 ainda uma
longa batalha pela frente, para se chegar a desenvolver uma mentalidade
epistemolodgica qualificada para a produgdo da pesquisa qualitativa. As
politicas publicas de fomento e incentivo a produgdo do conhecimento
cientifico privilegiam, de forma hierarquizante, as pesquisas que possam
servir para o acréscimo da riqueza material do pais, como se ndo houvesse
riquezas espirituais para serem cultivadas e preservadas em sua dinamica
vivente e gerativa. S0 o que da lucro parece interessar ao sistema produtivo
dominante. E pesquisa qualitativa é considerada “muito subjetiva” para o
gosto inculto das sociedades capitalistas, e s6 por concessdo e ostentacdo de
riqueza ou autopromog¢@o se concede reconhecimento a outros campos da

atividade humana, considerados excéntricos, como € o caso das artes e da
Filosofia. (GALEFFI, 2009, p. 39-40).

Este trecho do autor se assenta na realidade encontrada historicamente até o cenario
contemporaneo, na qual, equivocos epistemoldgicos sdo reproduzidos continuamente. A
pesquisa qualitativa ¢ concebida equivocadamente como uma forma de pesquisa cientifica,
que por trabalhar com uma perspectiva humana ndo prima pelo rigor cientifico, exacerbando o
seu carater subjetivo, alocando em lugar periférico a objetividade e a racionalidade,
caracteristicas tidas pelo positivismo como caracteristicas salutares para o bom

desenvolvimento de uma investigacao cientifica.

Ocorre que, como sinaliza Galeffi (2009), a qualidade do que produzimos enquanto

seres humanos, depende da nossa qualidade espiritual. E como qualidade espiritual, temos o
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desenvolvimento humano de forma integral, de forma integrada em uma relagdo intima e
dindmica entre o nosso corpo fisico, o nosso estado emocional, a nossa intelectualidade,

sensibilidade e criticidade na maneira como vemos € nos relacionamos com o mundo.

Além disso, o autor acrescenta que, as pesquisas trabalhadas a partir da perspectiva
qualitativa, tem uma dupla fun¢do que interage ¢ se complementa dialogicamente: trabalhar
com o rigor e com a flexibilidade. O rigor, segundo o autor, contribui para ndo permitir que a
pesquisa tome rumos inadequados ou se encaminhe sem um rumo correto, a flexibilidade por
sua vez, permite que a investigacdo ndo proceda de forma tdo dura, tdo intransponivel. Nao ¢é
sem razao, entdo que as pesquisas qualitativas estdo cada vez mais ganhando espago no

cenario contemporaneo, principalmente nas Ciéncias Humanas e na Educacao.

Como pesquisa ligada as Ciéncias Humanas e Sociais, seu enfoque tedrico e seu
delineamento metodoldgico desenvolvem-se como investigagdo qualitativa. Tomamos como
pressuposto tedrico que o desenvolvimento humano, como principio fundamental na
construgdo de uma sociedade com equidade politica, econdmica e cultural, ¢ a diretriz
ideologica que move a perspectiva da pesquisa qualitativa. Nesse contexto, Herivelto Moreira
e Luiz Caleffe Moreira (2006, p.73) apontam para as singularidades dos sujeitos participantes:
“[...] a pesquisa qualitativa explora as caracteristicas dos individuos e cenarios que ndo podem
ser descritos numericamente. O dado ¢ frequentemente verbal e ¢ coletado pela observacao,

descri¢do e gravacao”.

A escolha dessa modalidade de pesquisa justifica-se pela concepcdo de que tanto a
Arte - especificamente a linguagem teatral abordada neste trabalho — quanto a Educagado sao
areas do conhecimento humano que, ao serem investigadas em diferentes vertentes, apontam
caminhos que revelam a subjetividade humana, as interagdes sociais entre os individuos e os
sentimentos e posturas que emergem a partir dessas interagdes sendo também um elemento
constituinte no ensino e na aprendizagem, e portanto, condigdo imprescindivel para uma
sociedade mais justa e igualitaria, se considerarmos os bens materiais e imateriais guardados

tanto pelo fazer artistico quanto pela Arte em seu carater historico e social.

Neste sentido, avaliamos pertinente considerar que o fato de termos realizado uma
pesquisa considerando estas duas areas do conhecimento que trabalham diretamente com o
desenvolvimento do ser humano — o Teatro e a Educagdo- em seus multiplos sentidos, sejam
eles: estéticos, criticos, reflexivos e cognitivos, nos legitimam como pesquisadores para

desenvolver investigagdes cientificas tendo a pesquisa qualitativa como enfoque conceitual e
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ideologico e a pesquisa-agdo como uma abordagem investigativa que nos dard a ancoragem

necessaria para propor possiveis mudangas no ambito da EJA.

4.1 PESQUISA-ACAO: UMA POSSIBILIDADE DE ESTUDO.

O intuito desta investigacdo por meio da Pesquisa Qualitativa foi langarmos mao da
abordagem da Pesquisa-agdo, por considerarmos pertinente refletir sobre o seu universo e

como esta abordagem contribuiu para o desenvolvimento da presente investigacao.

A pesquisa intitulada Caminhos Trilhados em Versos: Teatro, Cordel e Educacdo de
Jovens e Adultos tragou como objetivo principal construir de forma dialégica uma abordagem
teorico-metodologica para o ensino do teatro na Educagdo de Jovens e Adultos valendo-se da
associagdo entre suas memorias e narrativas de vida e a Literatura de Cordel capaz de suscitar
possiveis mudangas de paradigmas por parte desses sujeitos em relacdo ao espago escolar e

suas competéncias linguisticas, tais como a escrita, a leitura e a oralidade.

A possibilidade de investigar e construir uma abordagem de ensino do teatro a partir
da associag¢ao das memorias ¢ narrativas de vida com a Literatura de Cordel na modalidade da
EJA nos possibilitou uma amplitude de a¢do bastante complexa, na medida em que inseriu o
pesquisador, no l6cus da pesquisa, ndo como mero espectador, como um sujeito passivo,
observando o entrelagamento dos fatos para entdo construir teoricamente sua proposi¢cao
conceitual e metodoldgica. Pelo contrario, a perspectiva de investigar e construir
continuamente, nos remeteu a ideia dindmica de interrelacdo, de troca e didlogo entre os
sujeitos que fazem parte da pesquisa, o objeto da pesquisa em si e o proprio pesquisador,
permitindo, assim, refletirmos acerca da pesquisa-acdo como caminho metodoldgico
pertinente e tenaz no que se refere a formacao do letramento — na perspectiva da leitura, da
oralidade e da escrita - na formagdo humana e estética dos sujeitos da Educacao de Jovens e

Adultos.

Segundo Barbier (2007, p.32), “A pesquisa-acao supde uma conversao epistemologica,
isto ¢, uma mudanga de atitude da postura académica do pesquisador em Ciéncias Humanas.”
A proposta parte da ideia - cada vez mais presente em nossa sociedade — de que o pesquisador
nao ¢ o unico detentor do conhecimento, que, na verdade, ndo existe um sujeito que detenha

todos os conhecimentos produzidos pela humanidade. Os conhecimentos foram construidos a



107

partir da interacdo entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa, cada um com seus saberes até

entdo construidos, por meio da interacdo, a construgdo de novos saberes.

Em se tratando dos sujeitos da nossa pesquisa, poder-se-ia dizer que os alunos da EJA
ja trazem saberes diversos, em sua maioria, reconditos, na escuridao que oculta a sua baixa
autoestima. Saberes que estdo vivos em suas memorias, que eles exteriorizam em sua vida
cotidiana, em sua comunidade ou no convivio familiar, mas que se sentem incapazes de

exteriorizar, de dividir em outros espagos sociais, principalmente no espaco escolar.

Na pesquisa-agcdo proposta por esta investigacao, esses saberes ganharam destaque,
suas memorias e narrativas de vida se articularam com os saberes advindos de um contato
inicial com a Literatura de Cordel e com a linguagem teatral, possibilitando assim, emergir
categorias a partir das vozes dos alunos da EJA. Essas vozes foram coletadas ao longo de
todos os encontros realizados durante as oficinas de teatro e cordel e também, através das
entrevistas realizadas com as alunas de EJA apos a apresentacdo do espetaculo: As Historias

das Mulheres, produzido e encenado por estas alunas.

Os discursos produzidos pelos alunos ao longo das oficinas foram coletados por meio
de gravacdes audiovisuais e anotacdes escritas a mao pelo professor-pesquisador e serviram
de instrumento metodologico para a constru¢do de um Diario de Bordo. Barbier (2007, p.
132), esclarece que: “Importada da Etnologia, a técnica do diario € usual entre os
pesquisadores em pesquisa-acao”. Através desse recurso, foi possivel coadunar os discursos
proferidos pelos alunos em diferentes momentos das oficinas, confronta-los, analisa-los e
categoriza-los ao final do estudo, buscando imprimir sentido as suas vozes, a partir do

embasamento teorico-metodoldgico da Analise de Discurso.

Essas categorias serviram de base para a construgdo epistemoldgica de uma proposta
de ensino na qual o conhecimento produzido servird para refletirmos acerca das possiveis
mudangas, tanto no que se refere aos paradigmas adotados por eles em relacdo ao espago
escolar, quanto no que tange as mudancas pedagogicas, nas abordagens de ensino, com
diferentes olhares por parte da institui¢do escolar que serd o l6cus da pesquisa. Sobre este
carater movel, dindmico e propositivo da pesquisa-agdo, apresentamos o seguinte trecho,

Se por muito tempo o papel da ciéncia foi descrever, explicar e prever os
fenomenos, impondo ao pesquisador ser um observador neutro e objetivo, a

pesquisa-acdo adota um encaminhamento oposto pela sua finalidade: servir
de instrumento de mudanga social. (BARBIER, 2007, p. 53).
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Essas mudangas sociais a que se refere o autor, nem sempre foram visiveis em um
primeiro momento, tanto por parte do pesquisador, quanto por parte dos alunos da Educacao
de Jovens e Adultos participantes dessa pesquisa. Ao longo de todo o processo de
investigacao, a observacao por parte do pesquisador foi de suma importancia, para constatar,
por exemplo, a fase inicial de rejeicdo em relacdo as aulas de teatro, assim como as nuances
que ocorreram ao longo dos encontros, demonstrando, paulatinamente, as mudangas e
constantes ressignificagdes por parte destes alunos sobre o teatro em sala de aula, chegando a

construir argumentos de defesa acerca da importancia dessas aulas no curriculo escolar.

Tais mudancas demonstram a forca e o carater politico das investigagdes realizadas
pelo viés da pesquisa-agdo, revelando que esta atua diretamente tanto nas agdes, quanto nas
mudangas de paradigmas ja estabelecidos socialmente, rompendo barreiras tidas como

intransponiveis. Neste sentido, reflete-se que:

e

A mudanga visada ndo é imposta de fora pelos pesquisadores. Resulta de
uma atividade de pesquisa na qual os atores se debrugam sobre eles mesmos.
Se o processo ¢ induzido pelos pesquisadores, em funcdo de modalidades
que eles propdem, a pesquisa € efetuada pelos atores em situagdo e sobre a
situacdo destes. A acdo parece prioritaria nesse tipo de pesquisa, mas as
consequéncias da a¢do permitem aos pesquisadores, explora-las com fins de
pesquisa mais académica. (BARBIER, 2007, p.43).

A partir dessa perspectiva, elucida-se aqui que a pesquisa-agao envolveu os alunos da
modalidade da EJA e o professor-pesquisador com o intuito de buscar possiveis
“consequéncias”, como destaca Barbier (2007), que se revelaram como caminhos teodrico-
metodologicos no que concerne as dificuldades encontradas pelos sujeitos de EJA na
aquisi¢do de suas competéncias comunicativas, bem como, contribuir para o desenvolvimento
de outro olhar que ressignifique a instituicdo escolar, colocando o sujeito de EJA como
informante, protagonista e individuo atuante na presente investigacdo € no processo de
producdo de conhecimentos.

Apesar da pesquisa-acdo envolver constantemente controvérsias em relacdo a sua
concepc¢do metodologica, cabe ressaltar que, na referida pesquisa, a pesquisa-acao teve papel
fundamental para a construcao do conhecimento, a partir do interesse dos sujeitos envolvidos,
cujas vozes, identidades e posicionamentos foram levados em conta com o intuito de
construcdo coletiva de importantes saberes, sem, portanto torna-la meramente ativista,
conforme se afirma a seguir,

A compreensdo da situacdo, a selecdo de problemas, a busca de solugdes
internas, a aprendizagem dos participantes, todas as caracteristicas
qualitativas da pesquisa-acdo nao fogem ao espirito
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cientifico. O qualitativo e o didlogo ndo sdo anticientificos. Reduzir a ciéncia
a um procedimento de processamento de dados quantificados corresponde a
um ponto de vista criticado e ultrapassado, até mesmo em alguns setores das
ciéncias da natureza. (THIOLLENT, 2000, p.23).

Tomando como base um dos principios basicos da Pesquisa-agdo que visa inserir nao
apenas os sujeitos da pesquisa, mas, o pesquisador como individuo investigativo, como um
dos atores no processo de realizacdo da investigagdo, coloco-me também, como uma das
informantes da presente pesquisa, na medida em que atuei como professora de Teatro da EJA,
como participante e também como pesquisadora, desde a sistematizagdo da proposta
académica, até¢ a sua execucdo no locus da presente pesquisa, incluindo, no bojo de todo o
processo investigativo, esses papéis diferenciados que se articulavam continuamente.

Foi possivel, assim, conceber agdes artistico-pedagogicas referentes a pesquisa,
buscando manter o rigor na coleta e analise dos discursos produzidos pelos sujeitos, ao longo
de todo o processo investigativo, através da sistematizacdo das categorias, da busca pelo
engendramento dos resultados e pela apresentacdo desta experiéncia em formato de uma tese
de doutorado através desta escrita dialdgica, aqui apresentada, ndo apenas para a producao,

mas para a socializacdo do conhecimento.

4.2 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

Apo6s a discussdao teodrico-conceitual em torno das investigagdes qualitativas tendo
como enfoque a pesquisa-acdo, realizada até entdo, ¢ necessario adentrar nas especificidades
dessa investigacdo. Para tanto, apresentaremos os sujeitos da EJA, o projeto PIBID e sua
importancia no que tange as reflexdes acerca da docéncia em Artes, além de descrevermos de
forma mais esmiugada a pesquisa propriamente dita, em seus avangos, dificuldades e
perspectivas futuras, destacando as oficinas de teatro e cordel e os processos de criagdo

artisticos que giraram em torno desses encontros com a turma de EJA.
4.2.1 O Programa Interdisciplinar de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia (PIBID)

Faz-se necessario trazer a tona o caminho anterior a sistematizagdo desta pesquisa, que
comecou a ser tracado com a minha entrada na Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia
(UESB) mediante concurso publico como docente para lecionar nos cursos de Licenciatura

em Danga, Teatro e Pedagogia no campus situado na cidade de Jequié, Bahia.
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A partir do ano de 2012, os cursos de Licenciaturas da UESB, nos trés campi: Vitoria
da Conquista, Jequié e Itapetinga, alcangaram maior €xito com a ampliagdo de um projeto ja
existente intitulado MICRORREDE ENSINO-APRENDIZAGEM-FORMACAO:
ressignificando a formacéao inicial/ continuada de estudantes de licenciatura e professores da
educacao bésica, coordenado naquele momento pela professora Ms. Maria de Cassia Passos

Brandio, pertencente ao quadro de docentes do curso de Pedagogia daquela instituigdo”.

Naquele periodo submeti ao projeto institucional PIBID/UESB acima mencionado, o
subprojeto interdisciplinar SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA:
TEMPOS DE VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA, no qual, atuara como coordenadora até
fevereiro de 2015. Esse subprojeto teve os mesmos principios norteadores apresentados nesta
tese de doutorado. Parte-se do pressuposto de que a pesquisa se configura como caracteristica
irrefutavel de um professor, em especial de um professor pertencente a Educa¢do Superior,
que tem como principio basilar a valorizacdo da triade Ensino, Pesquisa e Extensao,
promovendo ag¢des e construindo projetos que busquem, tecer continuamente, articulagdes que
possibilitem didlogos importantes entre a Educagdo Basica, a universidade e a sociedade de

um modo geral.

Por essa razao pude entdo articular o projeto de doutoramento com o subprojeto
interdisciplinar de Teatro na EJA, de modo que os principios norteadores do PIBID como o
dialogo entre a Universidade e a Educacdo Bésica, a valorizagdo dos cursos de Licenciatura
em todo o pais, a formacdo inicial e continuada dos profissionais de educagdo, e
principalmente a producdo de conhecimentos de forma integrada e continua entre a
universidade e as institui¢des de ensino basico, foram de especial importincia para constru¢ao
dessa pesquisa de doutorado, estando presente em todo o processo de investigacdo, antes,

durante e ap0s a entrada no l6cus da pesquisa.

O subprojeto PIBID interdisciplinar SABERES DOCENTES E
INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA,

3 O Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), foi um programa criado pela
Coordenagdo de Aperfeigoamento Pessoal de Nivel Superior (CAPES), com o intuito de desenvolver parcerias
entre as Universidades Publicas através dos cursos de Licenciaturas e a Educagdo Basica,tendo como enfoque
precipuo as escolas Estaduais e Municipais no sentido de realizar trocas de experiéncias entre os saberes
produzidos por essas universidades e escolas da Educagdo Bésica. A entrada do Licenciando o quanto antes na
Educacdo Bésica como caminho para consolidar o seu processo de formag¢ao académica e a valorizagdo dos
docentes e seus saberes construidos ao longo de suas carreiras no ambito da escola publica, entendendo esta
escola como espago de producdo de conhecimento representam também um dos objetivos precipuos do PIBID e
sua importancia no cenario educacional brasileiro.



111

inicialmente, levou este titulo por ter tido uma proposi¢do de formacdo que contemplou 4
cursos de Licenciatura: Licenciatura em Danga, Teatro, Pedagogia e Letras, distribuidas em
20 bolsas de Iniciagdo a Docéncia (ID), 2 bolsas direcionados a professores supervisores que
pertenciam a escola escolhida para a realizacao do projeto e atuaram como articuladores entre
a escola e a universidade, ¢ uma bolsa de coordenagdo, direcionada pelo proponente do

subprojeto vinculado a universidade, totalizando inicialmente 23 bolsas.

A formacgdo inicial que acolheu alunos dos cursos de Licenciaturas acima
mencionadas partiu da propria caracteristica multipla dessa investigacdo, que dialoga com
uma pluralidade consideravel de areas de conhecimento. Vale ressaltar, que o objeto de estudo
da presente investigacdo, tem na articulacdo entre a Literatura de Cordel, as memorias e
narrativas de vida dos sujeitos de EJA, eixos tedrico-metodoldgicos que nortearam tanto a
escrita desta tese, quanto a constru¢do de uma proposta de ensino de Teatro no ambito da
Educagao de Jovens e Adultos. Isso tudo, levando em consideracdo as dimensodes estéticas,
pedagdgicas e politicas do Teatro como disciplina presente no curriculo e amparada pela LDB
9.394/96, que se dispoe a contribuir nas questdes formativas dos educandos, como a asser¢ao
da autonomia destes sujeitos e seu amadurecimento critico através da experimentagdo de suas
potencialidades artisticas e estéticas.

O subprojeto PIBID aqui referido iniciou suas atividades com duas escolas
pertencentes & Educacdo Bdasica, uma oriunda da esfera estadual, outra pertencente a esfera
municipal. A Escola Municipal Aliria Argolo - que serd apresentada de forma mais
aprofundada ainda neste capitulo, por se tratar da institui¢do escolhida como locus da
pesquisa - se consolidou como a unica escola atuante desde o inicio do projeto, no ano de
2012, até o fim do projeto, sob minha coordenacdo em fevereiro de 2015. Foram muitas as
atividades programadas para o ano inicial, desde a entrada da equipe de estudo nas
institui¢des de ensino, até¢ a finalizacdo do ano letivo de 2012, com atividades artistico-
pedagbgicas orientadas e executadas ao longo do ano letivo pelos discentes das diversas
Licenciaturas.

Porém, mesmo com todo o éxito do subprojeto interdisciplinar: SABERES
DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE VIDA, DE ARTE E DE
LITERATURA, no ano seguinte, por questdes institucionais, a sua implementagao, teve outra
configuragdo, sendo intitulado como: SABERES DOCENTES NA EJA: TEMPOS DE VIDA,
TE TEATRO E DE LITERATURA. Nessa nova configuragdo, o subprojeto passou acolher,

entre os anos de 2013 a 2015, apenas licenciandos em Teatro, tendo sido reduzido para 10
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bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID), permanecendo a mesma quantidade de professores

supervisores e, mesma coordenagao.

Figuras 1 ¢ 2*: Imagens da primeira e ltima formagio da equipe de pesquisadores do PIBID TEATRO
NA EJA vinculada a esta pesquisa 2012/2014 respectivamente.

A inclusdo e participagdo do PIBID na inter-relagdo deste com esta pesquisa de
Doutorado possibilitou a todos os participantes reflexdes acerca do seu processo de
autoformagao docente, os alunos das Licenciaturas participantes foram, a todo o momento,
convidados a pensar seu processo de formagao em duas perspectivas: como docentes € como
pesquisadores. Levando em consideracdo todas as falas proferidas pelos licenciandos e pelos
professores supervisores, tendo em vista o processo de experiéncia, vivenciados por eles
durante toda a vigéncia desta investigacdo em nivel de doutorado articulado com subprojeto
PIBID.

Pode-se entdo considerar que ambas as perspectivas, docéncia e pesquisa tornaram-se
de forma viva e contundente como um processo Unico de formagdo de professores-
pesquisadores, contribuindo para a construgdo da identidade profissional e pessoal de todos os
participantes dessa investigacdo. Neste sentido, podemos citar um dos autores trabalhados ao
longo dessa investigacdo e que contribuiu significativamente para refletirmos acerca do nosso
proprio processo de formagao:

A formacgdo deve estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento autonomo e que facilite as
dindmicas de auto-formagdo participada. Estar em formacdo implica um
investimento pessoal, um trabalho livre e criativo sobre os percursos e 0s

4 Os registros fotograficos publicados nesta tese foram feitos por colaboradores do PIBID, principalmente os
bolsistas de Iniciagdo a Docéncia. Os principais registros foram feitos pelos bolsistas, Tacila Neres, Caio César e
pelas professoras supervisoras e também bolsistas, Maria José e Juanez Lopes. A divulgacdo desses registros
fotograficos foi autorizada pelos bolsistas supracitados. Em relacdo aos alunos da turma de EJA a autorizagao
para a divulgagdo dessas imagens se deu por um acordo realizado em sala de aula entre as partes interessadas.
Vale salientar que esse acordo feito em sala com os alunos de EJA era retomado no momento das rodas de
avaliagdes realizadas ao final de cada aula com o intuito de ratificar o uso para fins académicos tanto dos
discursos quanto das imagens reunidas durante todo o processo de investigagdo.
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projectos proprios, com vista a construgdo de uma identidade, que ¢ também
uma identidade profissional. (NOVOA, 1991, p. 131).

Esse investimento pessoal de que trata o autor pode ser considerado a grande marca da
participacdo dos bolsistas de Iniciacdo a Docéncia (ID). As aulas com as turmas de EJA
revelaram para os pesquisadores iniciantes, como o processo de autoformagdo pode ser, ao
mesmo tempo livre, criativo e direcionado. O contato com as turmas de EJA foram de extrema
relevancia para o processo formativo destes estudantes das Licenciaturas, e estiveram
presentes também de forma estruturada em seus relatorios, em suas falas, em seus artigos
produzidos ao longo de todo o periodo de investigagao.

Foi apresentada inicialmente a equipe do subprojeto PIBID, tanto a sistematizagdo do
projeto dentro da proposta da CAPES, quanto o projeto de doutoramento que se iniciou
também no ano de 2012, concomitantemente ao PIBID. Para os alunos de Licenciatura em
Teatro e Danca principalmente, era um grande desafio que se apresentava. O trabalho com a
Educacdo de Jovens e Adultos se apresentava de forma inédita em suas experiéncias estéticas.

Para os bolsistas dos cursos de Licenciaturas participantes e os bolsistas professores
supervisores, articular as historias e narrativas de vida dos sujeitos de EJA, o fazer teatral e a
literatura de cordel se mostrou como o maior desafio dessa investigacdo que uniu docentes e

discentes em uma mesma trajetoria epistemologica.

4.2.2 A pesquisa em acdo: caminhando juntos

Como ja mencionado anteriormente, o delineamento metodologico desta pesquisa se
deu a partir da pesquisa-a¢cao que ocorreu na escola Municipal Aliria Argolo. Esta instituicao
sempre manteve um dialogo entre a Educagdo Basica e o Ensino Superior, tem como cultura
estabelecer parcerias com a Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia — UESB, através da
realizagdo de estagios curriculares, bem como a realizagdo de alguns projetos pedagdgicos.

Nesse sentido, tanto a realizagdo da pesquisa intitulada: Caminhos Trilhados em
Versos: Teatro, Cordel e Educacéo de Jovens e Adultos, quanto a relagdo de didlogo que o
pesquisador manteve com a gestdo da escola constituiram-se como elementos positivos para o
encaminhamento de resultados satisfatérios quanto ao desenvolvimento do processo de
ensino-aprendizagem nas turmas da EJA.

Sabe-se que a EJA abrange desde o Ensino Fundamental até o Ensino Médio e

Profissionalizante, porém, a escola em questdo, trabalha, exclusivamente, com o Ensino
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Fundamental da Educacdo Basica, no Municipio de Jequi€, na regido do médio Sudoeste do
Estado da Bahia, que fica a aproximadamente 380 km da capital, Salvador.

A escola esta situada no bairro do Mandacaru, tendo sido fundada no ano de 1988,
fruto de lutas e reivindicagdes dos moradores com o proposito de atender a demanda do bairro
supracitado no que diz respeito a educagdo de qualidade em uma instituicao formal de ensino.

O bairro do Mandacaru se encontra relativamente distante do centro da cidade de
Jequié, enfrentando alguns problemas de ordem estrutural, socioeconémica e cultural. Os
relatos advindos dos alunos e professores da comunidade alertam para o fato de que o bairro
vem sofrendo algumas mudancgas, principalmente no que se refere ao aumento da
criminalidade relacionado com o uso de drogas principalmente por parte dos jovens, que em
sua maioria se encontram matriculados nesta escola.

A instituicdo escolar conta atualmente com oito salas de aula, estando em
funcionamento apenas seis salas. A equipe pedagogica ¢ formada por profissionais licenciados
e pos-graduados em diferentes areas: Psicopedagogia, Matematica, Histéria, Lingua
Portuguesa, Inglés, Educacao Fisica, Ciéncias Sociais, Pedagogia, etc. Nao dispde de nenhum
professor cuja graduag¢do tenha se dado em Licenciatura em Artes, em especial, em
Licenciatura em Teatro.

A pesquisa foi realizada com uma turma do I segmento da EJA, que contempla,
concomitantemente, a 1 e 2* séries do Ensino Fundamental. A turma escolhida para a
realizagdo contava inicialmente com 41 alunos matriculados. A maioria dos alunos morava no
proprio bairro ou adjacéncias. Grande parte dos alunos trabalhava o dia inteiro nas mais
diversas profissoes, tais como: pedreiros, eletricistas, babds, cuidadoras de idosos,
empregadas domésticas, além de donas de casa e até um jovem rapaz que atuava como
vaqueiro na zona rural de Jequié e buscava transformar a atividade de vaqueiro em seu oficio.
A faixa etéria variava entre 16 a 62 anos de idade.

Sabendo que os empecilhos estdo presentes e fazem parte da dinamica da vida e de
qualquer caminhada académica, achamos relevante frisar que a proposta de intervengdo desta
pesquisa-acdo estava programada para se iniciar entre os meses de marco a novembro de
2014, tendo ja programada duas paradas nos meses de Junho e Julho por conta das festas
juninas e da realizagdo da Copa do Mundo sediada no Brasil no referido ano. Porém, os
docentes da Rede Municipal, em busca de melhorias no que se refere as questdes trabalhistas,
entraram em greve em marco de 2014, permanecendo em uma das greves mais longas da

categoria, registradas na cidade de Jequié, durando em torno de 2 meses.
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A partir do contexto apresentado, a referida pesquisa foi desenvolvida na unidade
escolar em um periodo de 6 meses — que compreendeu os meses de julho a dezembro de 2014.
Certamente esse periodo de manutengao da greve dos docentes do municipio provocou um
relevante impacto na frequéncia e permanéncia dos alunos, em especial na educagao de jovens
e adultos, visto que essa modalidade ja possui, historicamente entradas e saidas constantes
provocando a chamada evasdo escolar como ja foi discutido no segundo capitulo desse
trabalho.

Sendo assim, a turma de 1* e 2* séries do I segmento da EJA, escolhida para a
realizacdo desta investigagdo, sofreu uma significativa desisténcia de alunos, passando dos 41
alunos matriculados para 15 alunos frequentes, sendo este nimero ainda menor nos dias das
aulas de teatro, tendo uma média de 8 a 10 alunos frequentando as atividades artistico-
pedagdgicas. Essa significativa “perda” de alunos apos o término da greve, das festas juninas
e da realiza¢do da Copa do Mundo nao impediu a realizagdo das oficinas de Teatro.

Retomado o trabalho, revisitou-se o intuito inicial, de escolher uma turma no Ensino
Fundamental que antes de tudo, estivesse disposta a vivenciar um periodo de experimentagdes
tedrico-praticas com o fazer teatral, estabelecendo, assim, uma relagdo de acordos e parceiras
entre o pesquisador e os sujeitos da pesquisa. Vale ressaltar que a escolha de turma foi
fundamentada em apenas dois critérios basilares para o desenvolvimento da pesquisa: O
primeiro diz respeito a idade dos participantes, j4 que um dos eixos norteadores da
investigagdo sdo as historias e narrativas de vida, portanto, o ideal era que a turma nao fosse
predominantemente jovem.

Outro critério basilar foi a questdo do processo de ensino-aprendizagem nas
competéncias linguistas: escrita, leitura e oralidade. O ideal € que a turma estivesse em um
momento inicial de seu processo de aprendizagem com estas competéncias, mesmo que iSso
representasse um desafio maior por entender que a idade avancada da maioria da turma de
EJA associada as dificuldades que estes alunos encontram em desenvolver suas competéncias
linguisticas representam um ponto de tensdo, visto que, como eles mesmos afirmavam em
varios momentos na sala de aula que: “eles ndo podiam perder tempo com o teatro, pois, ja
perderam muito tempo de suas vidas sem aprender a ler, escrever, tendo muita vergonha de
falar em publico”.

Para o pesquisador que trabalha com pesquisa-a¢do, essa tensdo que advém da situagao
social em que os sujeitos se encontram pode e deve representar grandes desafios a serem
superados. Nao se trata de, a todo custo de resolver questdes pelo outro, mas sim, buscar a

resolucao de problemas com o outro. Nesse caso, apresenta-se pertinente a afirmac¢ao abaixo,
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A pesquisa-agdo obriga o pesquisador de implicar-se. Ele percebe como esta
implicado pela estrutura social na qual ele estd inserido e pelo jogo de
desejos e interesses de outros. Ele também implica os outros por meio do seu
olhar e de sua agdo singular no mundo. (BARBIER, 2007, p. 14)

Os encontros eram semanais € ocorreram inicialmente as tercas e quintas-feiras (dias
acordados entre a gestdo escolar e o professor-pesquisador). Por compreender a dinamica e o
contexto da EJA, saber que estes sujeitos ndao “tém tempo a perder”, vale salientar a
importancia no cumprimento dos prazos, € em se manter encontros constantes, nos quais a
rotina exerce papel crucial para o desenvolvimento das etapas presentes neste trabalho. Sobre

esta relagdo com a concepgao temporal apresentamos a reflexao do autor,

Na pesquisa-agdo, ¢ criada uma situagdo de dindmica social radicalmente
diferente daquela da pesquisa tradicional. O processo, o mais simples
possivel, desenrola-se frequentemente num tempo relativamente curto, e os
membros do grupo envolvido tornam-se intimos colaboradores. A pesquisa-
acdo utiliza os instrumentos tradicionais da pesquisa em Ciéncias Sociais,
mas adota ou inventa novos. (BARBIER, 2007, p. 56).

Ao enfatizarmos a relagdo intima que se estabelece entre pesquisador e sujeitos da
pesquisa no que se refere a colaboragdo mutua de todo o grupo através da assertiva acima de
Barbier (2007), nos deparamos também com possiveis mudangas no decorrer da investigagao.
Foi o que ocorreu com a turma de EJA participante do projeto, durante as oficinas.

A turma achou por bem modificar o tempo dos encontros. Ao invés de 2 encontros
semanais de uma hora e meia cada encontro, realizar um encontro semanal totalizando duas
horas e meia. Isso ocorreu em parte, para atender a demanda da instituicdo escolar que,
preocupada com o numero de alunos desistentes temia que as aulas de teatro fossem uma das
causas da demasiada desisténcia dos alunos e também para atender aos proprios alunos que
achavam o tempo da aula de Teatro muito curto.

Como eles mesmos enfatizavam: “ao invés de repartir os encontros em dois dias
semanais, as aulas de teatro podiam ser uma noite inteira de aula, sem paradas para outras
aulas”. Diziam alguns alunos. Optamos, assim, por um encontro semanal. Esse acordo feito
entre escola, alunos de EJA e professor-pesquisador entrou em vigor aproximadamente dois
meses apods o inicio das oficinas, sendo acordado também que no periodo da Montagem
Cénica, poderiam ocorrer - € como de fato ocorreram- ensaios extras, com carga horaria
extensiva para tratar de ensaios por cena, ensaios com figurino e ensaios gerais.

A hipétese que levantamos para essas mudangas na caminhada da pesquisa € que,

infelizmente, as aulas de teatro ainda ndo sdo vistas como esséncias no curriculo escolar, e
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diante de um quadro de greve sdo as primeiras disciplinas a serem penalizadas para possiveis
readequagdes de carga horaria. Ap6s uma greve de dois meses, o cendrio encontrado quase
sempre ¢ de desisténcia e de desanimo, pois, os alunos em geral se apresentam totalmente
desestimulados a voltar para as suas atividades escolares, com professores se sentindo
totalmente desvalorizados perante a instituigdo escolar e ao governo instituido que
comumente ndo valoriza a sua luta enquanto classe.

Além do descrédito direcionado pela sociedade, de um modo geral, a esses docentes e
diante desse quadro caotico da educagdo publica algumas instituigdes escolares insistem na
tese de que o teatro ndo pode auxiliar nessa situagdo, e mais ainda, que as aulas de teatro
podem ser a grande causadora ou contribuir efetivamente para uma evasao escolar por parte
dos alunos de EJA.

Tomando cuidado para ndo generalizarmos, levantamos essa hipdtese, neste trabalho, a
partir de questdes bem especificas ressaltadas, no decorrer dessa investigagdo, mas que nao
deixam de ser bem rotineiras, quando falamos do ensino do teatro nas instituigdes escolares. A
pouca importancia dada ao ensino das linguagens artisticas pela maioria das institui¢des
escolares caminha de maos dadas com a “culpa” atribuida a essas linguagens e aos seus
docentes pela falta de interesse por parte dos alunos nas aulas de Arte.

Dito de outra forma, as escolas, por inimeros motivos, “ndo compreendem” a funcao
do ensino das Artes em suas diferentes linguagens, ndo estimulam a consolidacdo dessas
disciplinas no curriculo escolar e, de forma explicita, culpam os alunos pela falta de interesse
nessas disciplinas de cunho estético, além de culpar os professores dessas disciplinas por nao
possuirem métodos didaticos que despertem o interesse dos discentes.

Em muitas ocasides, essas questdes ndo sdo tratadas abertamente, estando latente,
atuando de forma silenciosa, como assinala Orlandi (2007), ao tratar o siléncio como algo
fundante, como algo tdo significante quanto palavras proferidas em discursos bem
engendrados. A escola, ao optar pelo siléncio acerca da importancia do ensino da Arte,
contribui, implicitamente, para a ndo legitimiza¢do dessa area de conhecimento no curriculo
escolar.

Por outro lado, autores importantes no ambito do ensino do teatro como Flavio
Desgranges dizem exatamente o oposto, no que diz respeito a fungdo transformadora do
teatro, para a constituicdo de individuos criticos, atuantes e transformadores do ambiente
social no qual estdo inseridos:

A atitude do espectador diante de uma cena teatral pode ser comparada,
segundo Bakhtin, como uma tensdo constante entre ele e a obra: em um
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primeiro movimento, o espectador se aproxima da obra, vivenciando-a, para,
em um segundo movimento, afastar-se dela e refletir sobre ela,
compreendendo-a. Ou seja, ao se relacionar com a cena teatral, no momento
dos atos de contemplagdo, o espectador se aproxima do mundo vivido pelos
personagens de uma determinada histdria criada, ou se langa no interior do
universo ficcional criado pelo autor. Depois, ele retorna a si mesmo, ao seu
lugar na poltrona’, para contemplar o horizonte com tudo que descobre do
lugar que ocupa baseado na sua Otica, no seu saber, no seu desejo, no seu
sofrimento pessoa, na sua experiéncia. (DESGRANGES, 2011, p.29).

Mais uma vez, o que se afirma aqui € a necessidade em se manter uma relagdo de
confianga entre o professor-pesquisador e os sujeitos da pesquisa. Compreendendo que ao
oferecer aulas de teatro aos alunos da EJA, inserir essas aulas no curriculo requer um tempo,
um tempo diferenciado, tanto para a escola, quanto para o aluno se adaptar, conhecer e
compreender como essa linguagem atua. As nuances existentes nas aulas de teatro tem a ver
com a forma, a dindmica, com a necessidade de espagos diferentes, com os objetivos criticos,
estéticos, com o conteudo diferenciado e, principalmente, com o tempo de conquista, de
envolvimento e doagao, tanto por parte do professor, quanto por parte do aluno de teatro.

Diante do exposto, a pesquisa buscou conceber os alunos da EJA como atores sociais
que estdo aptos e avidos por escrever a sua propria histéria, sem meandros, entendendo que
uma pesquisa que busca novas abordagens de ensino com os alunos de EJA, tem por
obrigagdo concebé-los como sujeitos centrais neste processo, levando em consideracdo seu
tempo, seus interesses pessoais, suas expectativas profissionais ¢ de formacao. A partir do
entendimento que trabalhar com a EJA significa conviver com um tempo diferenciado, com o
tempo deles, assentou-se ai, a necessidade do professor-pesquisador estabelecer em sua
pesquisa uma divisdo criteriosa e consubstanciada das etapas a serem seguidas. Neste sentido,
elencamos as etapas que foram seguidas em nossa investigagao:

A primeira etapa foi denominada de Etapa de Verificacdo, que consistiu, em um
primeiro momento, de conhecer os desejos e interesses da turma escolhida para ser trabalhada.
Apesar de o nosso grupo PIBID ja possuir uma relagdo com a institui¢do escolar, esse era o
primeiro momento em que eu atuava sobre a €gide de dois personagens: o de coordenadora de
um subprojeto PIBID e o de profesora-pesquisadora atuando diretamente em uma turma da
EJA.

Desde o inicio das oficinas, pude contar com a parceria tanto da professora supervisora
do PIBID quanto de uma bolsista de Iniciagdo a Docéncia que ja tinha atuado com esta turma
como professora de teatro no ano anterior € que resolveu continuar o desafio. Nesta etapa, foi
verificada a forma como o aluno compreendia a sua escolaridade e sua relacdo com o mundo

fora dos muros escolares, sua relagdo e o nivel em que se encontrava com as praticas de



119

leitura, escrita e oralidade. Como este momento representou um periodo de diagndstico,
também buscamos um entendimento sobre o grau de intimidade que aquele sujeito estabelecia
com as praticas artisticas, seja em sua comunidade, na escola ou na sociedade de um modo
geral.

A segunda etapa foi denominada de Etapa de inicia¢do teatral, na qual foram
realizadas, inicialmente, atividades teatrais de improvisacdo, integragdo, liberacdo, jogos
dramaticos, teatrais e contagdo de historias entre os participantes. Segundo Japiassu (2003) o
Jogo Dramatico e Teatral na educacao escolar ¢ um elemento formativo com vistas ao
desenvolvimento pessoal e cultural do sujeito. Foi de fundamental importancia, pois, nela, o
aluno de EJA teve a oportunidade de se despreender de amarras sociais que porventura
pudessem servir como aprisionamento do seu corpo, impossibilitando uma maior consciéncia
corporal, além de levar o educando a construir diferentes aprendizagens a partir da linguagem
teatral. H4 que se considerar nesta etapa, as dispares vivéncias apresentadas pelos alunos no
que se refere ao contato com as diversas expressoes artisticas, considerando que os sujeitos,

ao chegarem ao espago escolar, j4 possuem uma bagagem sociocultural.

Figuras 3 e 4: Alunos da turma de EJA realizando atividades teatrais de alongamento, e o jogos
corporais propostos por Augusto Boal.

No caso desta turma, alguns alunos recém-matriculados ndo possuiam nenhuma
relacdo com o teatro. Outros, por terem permanecido na turma desde o ano anterior ja tinham
tido algum nivel de contato com o teatro, desde a ida para assistir a espetaculos em cartaz na
cidade, at¢ mesmo a apresentagdo durante o trabalho realizado pelos bolsistas do PIBID,
tendo a bolsista de Iniciagdo a Docéncia Tacila Neres como professora de Teatro da turma

desde o inicio das atividades do PIBID até a realizag@o desta pesquisa.

Considera-se importante frisar que esta etapa denominada Iniciagdo Teatral esteve

presente em todos os dias da oficina, desde o inicio até a sua finalizagdo, como um fio
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condutor que compde esta experiéncia, estando presente no cotidiano das aulas com as
improvisagdes teatrais, at¢ o momento de constru¢do das histérias de cordéis, escolha das

histérias a serem encenadas, ensaios e preparacao da Mostra Cénica.

Quando reiteramos a importancia do processo artistico como fio condutor e como elo
entre todas as atividades realizadas em sala de aula durante a oficina, ¢ porque o ensino do
teatro ocupara um lugar de extrema relevancia no cenario educacional se for concebido como
uma experiéncia artistica/estética inerente ao desenvolvimento humano, como darea de
conhecimento ¢ como espaco de fruicdo e desenvolvimento das subjetividades humanas.
Neste sentido Cabral orienta que,

A énfase no processo, tanto pelo professor, quanto pelo diretor teatral, tem
por objetivo lembrar que em qualquer tipo de atividade dramatica a
preocupacdo com a dimensdo da aprendizagem, quer do contexto,
circunstancias ou valores focalizados, quer da linguagem cénica devem estar
presentes. Em ambos os casos, se o processo se desenvolve de acordo com as
regras do meio dramdtico, a experiéncia podera ser considerada pela

perspectiva do teatro e/ou da educacgdo (formagdo do ator e/ou do individuo).
(CABRAL, 2006, p.17)

Dando continuidade a elucidacdo das etapas da nossa investigagdo, apresentamos a
terceira etapa intitulada de Memorias de Mim. Esta etapa consistiu em oficinas de produgao
textual e criacdo cénica a partir de improvisagdes e escritas que fizessem referéncias as
historias de vida dos sujeitos de EJA, trazendo elementos da narrativa e da escrita de si para a
sala de aula. Esta etapa representou um grande desafio para esta pesquisa.

Inicialmente, achdvamos que o grande desafio seria lidar com equilibrio e criticidade
por parte do professor- pesquisador no que se refere a acuidade no olhar, ao se relacionar com
os individuos em suas historias de vida que refletem suas conquistas e fracassos. A
perspectiva era que, nesta etapa, as historias e narrativas de vida ganhassem destaque, pois 0s
sujeitos foram convidados a realizar um mergulho em si mesmos, nas circunstancias da vida
que, de alguma forma, contribuiram em seu processo de formacao, levando em consideragao
suas expectativas, seus sonhos ora realizados, ora nao realizados, frustra¢des, esperancas.

Adentrar neste terreno de sonhos e frustragcdes se apresentava como um terreno denso,
que podia provocar entraves e até recusas por parte dos alunos de EJA. Foi preciso ter
paciéncia e, antes de tudo deixar as coisas muito bem esclarecidas com os alunos da turma.
Acordos foram feitos. A principal questdo a ser acordada estava no ambito da autonomia e da
liberdade dos alunos, ndo era obrigatdria a escrita das suas histérias de vida. E mesmo quem

estivesse disposto a realizar tal produgao textual, estaria reservado o direito de essa historia ou
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apenas um trecho dela, ndo vir a publico e, consequentemente, ndo entrar na montagem
cénica.

O temor inicial de ndo existir historias a serem contadas pelo medo da exposi¢do por
parte dos alunos foi suprimido pelo grupo. O interesse em contar a sua historia de vida, ou
parte dela se apresentou de forma visivel entre os alunos de EJA. O descrédito em suas
historias e na improvavel possibilidade destas historias servirem de objeto de aprendizagem
foi, paulatinamente, substituido pela importancia dada as discussdes em sala de aula.

Tais discussdes além de descortinarem a riqueza de aprendizagens contidas em cada
historia, refletiam acerca de problemas sociais, compreendendo que determinados fracassos,
antes atribuidos apenas aos esforcos pessoais de cada um, poderiam ser revistos e
compreendidos a partir daquele momento como problemas sociais, comum a boa parte dos
alunos que participavam daquela oficina. As histérias de vida, apesar de se apresentarem de
forma multipla, diversa, possuiam pontos em comum, principalmente no que concerne as
questdes de ordem sécio-econdmicas.

Falar de si requer intimidade com o grupo, expor as situagdes j& vivenciadas para o
outro requer uma confianga mutua, por parte de quem fala e por parte de quem escuta. Neste
sentido, a etapa inicial das oficinas — o trabalho com as improvisagdes c€nicas — possibilitou
uma inter-relagdo grupal preparatoria que se caracterizou pela leveza, pelo carater brincante,
ludico e, ao mesmo tempo formativo, no que diz respeito a formacao de si através do contato
com o outro. Aos poucos, a partir da linguagem teatral, a preparacdo dos alunos de EJA foi se
consolidando para esta etapa na qual, foram convidados a falar de si e de que forma as suas
histérias serviram como um alicerce para toda a montagem cénica e para todas as discussoes
pedagdgicas que estavam por Vir.

Sentindo-se impelidos a socializar com o grupo os fatos marcantes de suas historias de
vida, aos poucos, os alunos de EJA foram buscando estratégias de escrita- para os alunos que
possuiam um nivel mais avancado de escrita- de tecer sua historia de vida, ou apenas um
trecho dela, que ndo queriam mais deixar reconditas em suas memorias. Grande parte dos
alunos que ndo conseguiram produzir seu texto, contou com o apoio principalmente da
professora supervisora PIBID, regente da turma. Por estar com a turma ao longo da semana, a
professora regente tinha mais acesso a essas historias, podendo ouvi-las, transcrevé-las até
mais de uma vez a pedido dos proprios alunos, auxiliando também os poucos alunos que,
mesmo com dificuldade se sentiam atraidos a escreverem suas histdrias por conta propria.

Esse momento representou um grande desafio para toda a equipe, professor-

pesquisador, professora supervisora e bolsista de Iniciacdo a Docéncia, pois, o interesse pelas
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historias de vida, suas interfaces, individualidades e seus multiplos caminhos, finalmente
ganhou espaco em sala de aula, seja pela sua propria historia, seja pela historia do outro.
Neste sentido, fazemos a seguinte observagao:
A pesquisa (auto) biografica, preocupada com a formagdo humana e a vida
vivida pelo sujeito busca fundamentar uma epistemologia ancorada em
fontes biograficas e autobiograficas para compreender o mundo, ndo apenas
como estrutura e representagdo, mas, principalmente, como experiéncia
narrativa e significacdo. (ABRAHAO e PASSEGI, 2012, p. 19-20).

Essa compreensao e ressignificagdo do mundo de que trata as autoras, ¢ concebida
nesta investigagdo, tanto do ponto de vista das historias e narrativas de vida, quanto do ponto
de vista do teatro. Ao narrarem suas vidas, os sujeitos ndo apenas se apresentam em suas
idiossincrasias, mas refletem acerca das suas escolhas, do que nao foi escolhido, das suas
caminhadas, do seu estado de inércia, das pessoas e fatos que foram ou nao importantes para a
sua formacgao humana e profissional.

Do ponto de vista do fazer teatral, pode-se afirmar que encenar suas historias ¢ a
possibilidade que o individuo tem de experienciar o que ja foi vivido. Um viver duas vezes,
um viver o que ja foi vivido e que, naquele momento ¢ manifestado de forma pratica pela
memoria e pelo fazer teatral, um re-viver, ou um viver cenicamente. Sejam quais forem as
denominagdes, o fato € que um processo artistico tendo como norte teérico-metodoldgico as
memorias de cada um pode e deve representar um grande salto no que se refere a novas
aprendizagens, novas acepg¢des sobre si, sobre o mundo e principalmente sobre o outro,
ligando os individuos uns aos outros, compreendendo que a aprendizagem se da, tanto por
parte de quem narra a sua vida, quanto por parte de quem escuta sobre a vida do outro.
Ratifica-se que:

O contar historias ¢ assim uma reconstrucao proposital de eventos, tanto pela
perspectiva do narrador, quanto do investigador ou receptor. Este fato liga o
contar historias, € em decorréncias, o coletar memorias, ao fazer artistico. A
credibilidade da narrativa esta assim associada ao ser convincente, a
possibilidade de que os eventos narrados sejam percebidos (sentidos) pelo
receptor da maneira pela qual o narrador os estd afirmando. (CABRAL,
2006, p.14).

O aluno de EJA atuou, concomitantemente, sob essas vertentes: a de narrador, a de
quem contou a sua historia e a de espectador, a de quem apreciou a historia do outro. Pode,
portanto, produzir uma infinidade de sentidos, baseando-se no seu proprio sentir e no sentir do
outro.

Nesse contexto da pesquisa, saber elencar qual historia seria passivel de uma

construgdo cénica diante de tantas possibilidades, escolher uma historia em detrimento da
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outra, trabalhar através de improvisagdes cé€nicas tais historias que a principio sdo de forum
intimo, levando em consideragdo que o principio norteador do teatro e principalmente das
improvisagdes cénicas ¢ o trabalho coletivo, colaborativo, se apresentaram, posteriormente,
como importantes desafios a serem superados nesta etapa intitulada Memorias de Mim.
Mesmo considerando a assertiva de Josso (2010), na qual a autora reflete que as
historias de vida podem e devem ser abordadas de maneira mais criativa e critica, que assim,
o individuo pode se distanciar, percebendo o que representou em sua vida um entrave,
enxergando suas escolhas e seus momentos de inércia ao longo de sua vida como um processo
continuo de formacdo. A realizagdo de improvisacdes cénicas das historias relatadas
contribuiu para tornar as oficinas mais concretas. Expressdes como estas eram comuns em

sala de aula:

“Professora, ainda ndo sei que fim vai levar essas nossas historias”
(Salvador)’.

“Eu ndo sei pra qué alguém vai se interessar pela historia da minha vida? S6
tem tristeza. (Josélia).

“A gente vive muito cansada, ai quando chega de noite quer descansar e ndo
entendia esses jogos, brincadeiras que a senhora fazia.” (Solange, 17 de
dezembro de 2014).

O trabalho de improvisagdo cénica a partir das historicas de vida, aos poucos diluia, as
duvidas apresentadas pela grande maioria dos alunos da turma. O entendimento preliminar de
que a aprendizagem escolar se d4 somente através de atividades copistas, associado com a
pouca familiaridade com a linguagem teatral e o uso da corporeidade e atividades ludicas
dificultou o cotidiano em sala de aula, provocando muitos conflitos tanto nas relagdes
interpessoais entre os alunos da turma, quanto no que se refere a relacdo professor-
pesquisador e alunos.

Porém, a propria dindmica com o teatro, os rituais oferecidos pelas aulas de teatro,
como aquecimento corporal, jogos de improvisacao livre, direcionados a constru¢do de cenas
a partir das histérias de vida dos alunos, e principalmente o ritual caracteristico comumente

encontrado nas aulas de teatro, que ¢ o momento da avaliagdo, ao final de cada encontro,

5 Os alunos da turma de EJA autorizaram a divulgagdo dos seus discursos tanto no que diz respeito as falas
produzidas em sala de aula durante o processo artistico-pedagdgico quanto no que se refere as informagdes
trazidas por eles nas entrevistas realizadas em 17 de dezembro de 2014. Com o intuito de elucidar acerca do
momento em que cada fala foi arquivada no Didrio de Bordo do pesquisador, ressaltamos que as falas cujas
indicagdes se remetem ao dia 17 de Dezembro de 2014 se referem a entrevista final realizada com os sujeitos da
pesquisa, os demais discursos dispostos neste estudo que nao possuem tal indicagdo foram produzidos ao longo
das oficinas de teatro e cordel.
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proporcionava a cada dia, a cada final de aula um entendimento parcial tanto sobre as
atividades propostas naquele dia, quanto as oficinas de um modo geral, possibilitando também
ao aluno de EJA, expor as suas inquietagdes no que se refere as aulas e a sua percepgao acerca
do seu proprio desenvolvimento.

Assentando-se essa rotina nas aulas de teatro, passamos a apresentar a quarta etapa
desta investigagdo que contou com a apresentacdo da Literatura de Cordel para os alunos de
EJA. Nesta etapa as turmas de EJA entraram em contato com a Literatura de Cordel, seu
contexto histdrico, seus elementos constitutivos, suas historias e tematicas. Essa etapa possuiu
especial relevancia tedrico-metodologica, pois os alunos foram convidados a construir
narrativas de cordel a partir de suas historias de vida.

Inicialmente, tinhamos um proposito mais complexo que era o convite para que
aqueles alunos fizessem uso da escrita e da leitura para a criacdo e desenvolvimento das
poesias de cordel a partir das suas historias de vida, porém, toda pesquisa académica, em
especial a pesquisa-acdo, nos impulsiona a fazer escolhas tanto epistemoldgicas quanto
metodoldgicas.

Esse proposito foi, entdo, remanejado, na medida em que, foi escolhida uma turma
com predominancia de faixa etaria mais avangada, e neste caso, boa parte dos alunos, como ja
foi mencionado anteriormente, ndo possuia ou possuia minimamente uma relagdo com as
tecnologias da escrita e leitura.

O trabalho inicial nesta etapa foi o de conhecer a Literatura de Cordel, apresentar aos
alunos, materialmente, os livretos de cordel, passando pelo histérico, com apresentagdo de
documentarios, videos, mas, focalizando na imagem do livreto, no conhecimento da
Xilogravura como importante recurso visual e também identitdrio no que se refere a
composicao do livreto e também da propria narrativa deste tipo de literatura.

Salientamos que as poesias de cordel possuem uma riqueza incomensuravel no que se
refere ao conteudo, a sua escrita e declamagdo. Foi pontuada também a complexidade e
abrangéncia ndo apenas conteudistica, mas também estética que compde a Literatura de
Cordel, bem como seus livretos, desde as imagens contidas nas capas que fazem referéncias
aos personagens e/ou aos cendrios apresentados na historia, até a historia narrada, seus
autores, a regido de origem dos autores dos cordéis e o historico do cordel no Brasil € na

Babhia.
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Figuras 5 e 6: Alunas Adriana e Milena da turma da EJA tendo suas primeiras aulas com o
livreto de cordel.

Os saberes acerca da Literatura de Cordel apresentados pelos alunos eram multiplos e
se apresentavam, diversificadamente, em sala de aula. A medida que a turma ia se
aproximando da linguagem do cordel, emergiam de suas memorias, lembrancas de fatos
ocorridos em sua infincia que remetiam a apresentagdes populares, a cantorias, € ao
conhecimento propriamente dito, acerca das poesias de cordel.

O encantamento com este tipo de narrativa, pouco a pouco, foi emergindo entre os
alunos da turma de EJA. Um estranhamento inicial, similar ao estranhamento encontrado
inicialmente com as atividades de improvisagdes teatrais foi cedendo espago ao fascinio pelos
versos e rimas ali apreciados e improvisados.

As leituras, em sala de aula, das histérias de cordel, pareciam progressivamente se
apresentar de forma pulsante entre os alunos da turma de EJA. Este pulsar encontrado,
mormente nas aulas de teatro tendo como tematica a literatura de cordel pode ser ratificado
pelo autor Armindo Bido em sua paixdo vitalicia, académica e pessoal pelo cordel,
justificando o titulo de uma de suas obras e sua relagdo com a Literatura de Cordel o autor

relata que:

Por isso o titulo proposto: o cordel da vida e o teatro. O cordel ¢ o fio, o
corddo, o eco do coragdo. E o coracdo é o emblema mesmo da vida e, pode
sé-lo também, da cordialidade que caracteriza este ambiente em que nos
encontramos. Pois é este cordel, numa perspectiva absolutamente pessoal,
simultaneamente interativa e trajetiva, entre o sujeito ¢ o objeto, que me
servird de cavalo para chegar até as artes do espetaculo. (BIAO, 2005, p. 24).

Tomando emprestada a afirmacdo do autor, a chegada até as artes do espetdculo no
caso desta pesquisa teve um percurso prazeroso, pelo fascinio e descobertas dos alunos, mas
também contou com alguns entraves. Primeiramente, para os alunos da turma de EJA a
transformagdo dos fatos contidos e relatados nas oficinas acerca de suas memorias, nao

parecia possivel de serem transformados em poesias de cordel. Vale lembrar que antes de
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iniciarmos a escrita dessas historias de vida, cenas foram improvisadas para que os alunos
brincassem e vivenciassem suas historias e as historias dos colegas através da linguagem
teatral.

Alguns ajustes foram criados na sala de aula, estratégias de ensino foram criadas para
inserir o cordel no cotidiano dos alunos de EJA. O primeiro passo foi a apresentagao
sistematizada desse tipo de Literatura. Assistir a documentérios® e videos de repentistas como
os cantadores repentistas populares Caju e Castanha, que ja eram conhecidos por muitos,
como o documentario sobre a vida e a obra do poeta popular baiano Bule Bule e realizar
pequenas apresentagdes cénicas de leitura dramética’ com o objetivo de proporcionar a
apreciagdo estética e apropriacdo da literatura de cordel de forma ludica e reflexiva por parte

dos alunos de EJA.

Os desafios tinham que ser superados e, um deles dizia respeito a escrita das poesias
de cordel. O estudo das rimas, das inimeras formas de conceber uma poesia de cordel fez-se
necessario naquele momento. A estrutura de uma poesia de cordel é complexa, possuindo
divisdes na construcdo da narrativa como ja mencionado no terceiro capitulo. Achamos por
bem salientar ndo apenas as limitacdes dos alunos com as dificuldades encontradas no
processo de ensino/aprendizagem de uma estrutura tdo complexa e lapidada como ¢ o caso da
Literatura de Cordel, mas também chamar a atencdo para as limitagdes epistemologicas e por
vezes metodoldgicas que perpassam uma pesquisa académica, mesmo esta estando no lugar
de uma pesquisa de doutoramento.

Como produzir textos com alunos que ainda ndo dominavam a tecnologia da escrita?
Como produzir poesias de Cordel, considerando a alta tecnologia que esta produgdo envolve,
como o conhecimento pratico e a apreciagdo estética de rimas em versos, minuciosamente,
alocados em estrofes divididas e categorizadas de forma tdo complexa como no caso da
Literatura de Cordel?

Foi preciso aparar algumas arestas, trabalhar com a realidade exposta sem minimizar
nem restringir os horizontes dos alunos. Apesar de serem apresentadas algumas das multiplas

possibilidades de construcdo de poesias de cordel, tais como: quadra, sextilha, setilha e

6 O primeiro documentario exibido em sala de aula foi de grande éxito, pois apresentou em linguagem clara e
simples as origens historicas da Literatura de Cordel no Brasil, em comemoragdo aos 30 anos do Programa
Globo Rural exibido pela Rede Globo de Televisao.

7 A Literatura Dramatica é um tipo de recurso teatral, no qual, pode-se ler qualquer texto, advindo de qualquer
género, dando entonagdes vocais, apresentando nuances de interpretacdo de modo que torne o texto vivo,
independente da existéncia ou ndo de personagens ou de perfil de um texto dramatico elaborado
intencionalmente para a agdo dramatica.
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décima. A escolha para a continuidade da pesquisa foi se dando gradativamente, analisando as
dificuldades apresentadas pelos alunos de EJA em compor versos mais elaborados, com
estrofes maiores. Nesse sentido, optamos por construir em sala de aula, a partir das historias
de cada aluno poesias de cordel que apresentassem em sua estrutura, quadras, tendo no
minimo, trés estrofes por cada poesia narrada.

A escolha por construir essas poesias em sala de aula se deu, em parte, pelo temor por
parte da equipe de pesquisadores, de que essas historias ja relatadas e improvisadas se
perdessem no cotidiano, por vezes, fatigante da maioria desses alunos. Outra questdo foi
demandada pelos proprios alunos de EJA que ndo se sentiam maduros o suficiente tanto na
escrita- como ocorreu na etapa de produgdo textual das memorias e narrativas de vida- quanto
na composi¢ao do cordel como um todo, como o trabalho com as rimas, a divisdo em quadras
e estas em estrofes.

Assim, o que se apresentava, inicialmente, como um grande entrave principalmente
por conta do tempo — a construgdo das poesias de cordel em sala de aula levando em conta o
pouco tempo de aula do noturno- ganhava status de desafios a serem superados. O processo
de constru¢do ganhava ares de diversdo, se apresentando como mais um momento ludico das
oficinas.

Deboches sobre rimas que ndo davam certo, ou seja, que nao conseguiam a aprovagao
de todos por ndo estarem condizentes com o sistema de rimas em quadras, aplausos ¢ euforia
quando as rimas ‘“se casavam”, como diziam os alunos, se tornaram bastante comum nesse
momento da oficina, provocando uma atmosfera de aprendizagem, ao mesmo tempo, ludica,

fértil e leve para toda a turma e professores-pesquisadores.

4

Figuras 7 e 8: Alunos construindo juntamente com a bolsista de iniciagdo a Docéncia suas estrofes de
cordel em sala de aula.
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O processo, que em primeiro momento parecia fadado ao fracasso, se apresentou de
forma enriquecedora tanto para os pesquisadores quanto para a turma. A construgcdo das
poesias de cordel, em sala de aula, utilizou os autores dessas historias que se encontravam
presentes, a cada dia, possibilitando a constru¢ao e reconstrucao das rimas.

Assim, a satisfagdo ao ver no quadro branco em sala de aula, estrofes construidas pelos
alunos-autores e pelos seus colegas, causou na turma um sentimento geral de satisfacdo,
substituindo, gradativamente, o medo de errar, a vergonha em estar em momentos iniciais de
aquisicdo da tecnologia da escrita e leitura, a ansiedade por ndo saber rimar, pela busca de,
através de tentativas, erros e acertos em conjunto, em coletividade apreciar a beleza de
conceber esteticamente uma poesia sobre a vida.

Ao longo dessas oficinas, através da construcdo cotidiana do didrio de bordo por parte
do pesquisador, foram registradas diversas imagens dos alunos em atividades tedrico-praticas,
no dia a dia da sala de aula. Além desses registros em imagens, foram gravadas em audio, as
falas dos alunos, suas consideragdes acerca de cada dia de oficina, suas perspectivas, suas
frustracdes, seus avangos e principalmente, seus olhares, suas avaliacdes subjetivas acerca do
seu desenvolvimento ¢ do desenvolvimento de cada aula nas oficinas.

Os discursos produzidos em sala de aula foram de fundamental importancia para a
feitura da quinta e ultima etapa desta investigacdo. A ultima etapa foi constituida pela
sistematizacdo e analise de todo o material colhido no processo de realizacdo das oficinas.
Essa sistematizacdo, através das informacdes, das falas produzidas pelos sujeitos da pesquisa,
como ja fora mencionado anteriormente serviu para a construcdo de categorias de analise do
que era dito e do que pairava em momentos de siléncio pelos estudantes da EJA. A analise dos
discursos produzidos pelos alunos, utilizando os principios existentes na Analise de Discurso
contribuiu para a construcao das categorias de estudo presentes nesta pesquisa.

Trabalhar com a Andlise de Discurso faz sentido se considerarmos que uma andlise do
que ¢ dito pelos sujeitos da pesquisa pode ndo abarcar todos os objetivos e aspectos
formativos que busca a presente investigacdo. O que ¢ dito pelo sujeito € relevante,
principalmente quando consideramos que a proposta de constru¢cdo de uma abordagem de
ensino pode e deve ser construida, através da pesquisa-acdo, da participacdo integral de todos
os sujeitos. Mas o que nao ¢ dito pelo sujeito, o que fica oculto pode se constituir de forma
relevante para o desenvolvimento da pesquisa, consequentemente para a construcao coletiva
do conhecimento. Sobre esta questdo, (Orlandi, 2013 p. 82), considera que: “Ha sempre no

dizer, um nao-dizer necessario.”
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Ao enfatizarmos a importancia da Andalise de Discurso em nossa pesquisa, deixamos
claro que as falas dos sujeitos da EJA foram de fundamental importdncia para o
desenvolvimento da investigacdo. Para construir uma proposta de ensino na Educacgdo de
Jovens e Adultos foi necessario realizar uma escuta sensivel e reflexiva do que estes
estudantes tinham a dizer.

E imperativo compreender as expectativas ¢ as aprendizagens produzidas durante os
meses de experimentagdo da linguagem teatral articulada com as suas memorias, narrativas de
vida e com a literatura de cordel em sala de aula. Buscou-se um aprofundamento das falas
destes sujeitos acerca das ideologias antes consolidadas e das mudangas de paradigmas, até
entdo, apresentadas por estes sujeitos em relagdo ao seu processo de aprendizagem, a sua
formacgao, a sua relacdo com a cultura e com o mundo. E, antes de qualquer coisa, buscou-se
uma reflexdo acerca do aprisionamento sociocultural que vivemos e que tem em nossas
construcdes linguisticas uma grande aliada. Sobre esta questio reflete a autora,

Por este tipo de estudo se pode conhecer melhor aquilo que faz do homem
um ser especial com sua capacidade de significar e significar-se. A Analise
de Discurso concebe a linguagem como mediacao necessaria entre o homem
e a realidade natural e social. Essa mediagdo, que ¢ o discurso, torna possivel
tanto a permanéncia e a continuidade quanto o deslocamento e a
transformacdo do homem e da realidade em que ele vive. O trabalho
simbolico do discurso estd na base da producdo da existéncia humana.
(ORLANDI, 2013, p. 15).

O que se pode dizer, em resumo, ¢ que a Andlise de Discurso oferecida pelos estudos
linguisticos através do processo de mediagdo opera, segundo a autora, nos oferecendo certa
mobilidade social. Mobilidade que ¢ de suma importancia nesta investigacdo, se
considerarmos o fato de que os alunos de EJA, historicamente, t€ém suas falas cerceadas em
diferentes ambitos sociais, tendo seus espacos de inser¢do social reduzidos a sua familia, a
sua comunidade ou, brevemente, e as vezes com limitagdes ou sem legitimizagdo alguma no

seu ambiente de trabalho.

A utilizagdo dos estudos da Andlise de Discurso estd presente de forma mais
aprofundada no capitulo cinco desta pesquisa, tendo sido um caminho epistemologico de
suma importancia para a busca da compreensao sobre o que pensavam os jovens e adultos
que, na maioria dos casos, teve sua primeira experiéncia com o fazer teatral, € mais ainda com
a associacdo deste fazer artistico com a narrativa das suas historias de vida e com o

conhecimento da literatura de cordel.



130

Vale salientar que nesta pesquisa ha limitagdes no que se refere ao trabalho com a
Andlise de Discurso, principalmente, se considerarmos que o analista de discurso, neste caso
0 pesquisador, ndo possui uma formagao aprofundada nesta area de conhecimento, apenas
uma curiosidade cientifica e um encantamento que diz respeito aos principios epistemoldgicos
acerca da Analise de Discurso. Esta curiosidade e encantamento se ancoram, principalmente, a
partir da concepgao da Andlise de Discurso francesa que concatena estudos iniciais realizados,
na década de 1960 do século passado, principalmente, por Michel Pécheux (2014) e que, hoje
no Brasil, encontra ressonancia principalmente através dos estudos da pesquisadora Eni

Orlandi (2013).

Tal estudo acerca da Analise de Discurso busca consolidd-la como um campo do
conhecimento presente na Linguistica se ocupando em refletir o Discurso como um percurso
dindmico e mediativo, do ponto de vista simbdlico, como mediacdo entre o homem e suas
ideologias. Essa mediacdo que se estabelece entre o homem e suas ideologias estdo
inerentemente ligadas a articulag@o entre as subjetividades presentes em cada individuo que
imprimem através dos seus discursos as questdes ideologicas. Questdes essas que insistem em
ndo aparecer explicitamente, mas que permeiam por toda a sociedade, estando presente de
forma implicita, produzindo por vezes limitagdes, manipulagdes e acepcdes equivocadas

sobre 0 mundo em que estamos inseridos € sobre ndés mesmos.
4.3 AS OFICINAS DE TEATRO: DO PROCESSO ART{STICO A MONTAGEM CENICA

Sentindo a necessidade de elucidar de forma mais especifica o processo de criagdo
artistica, apresentamos aqui os caminhos artistico-pedagogicos percorridos pelos sujeitos da
pesquisa, incluindo assim, todos os atores envolvidos na presente investigacdo e ja
mencionados neste capitulo. Compreende-se que € de extrema relevancia situar a importancia

da experiéncia artistica na formagao humana, estética e social dos atores envolvidos.

Nao hd uma forma Unica em conduzir o fazer teatral seja por meio de oficinas em
comunidades, em workshops, aulas em institui¢des formais de ensino, enfim, o fazer teatral ¢
diverso, assim como diversa ¢ a alma humana. As formas variadas, as metodologias
diversificadas, os conteudos, sejam eles advindos do fazer improvisacional ou do estudo de
textos dramaticos fazem parte do processo artistico vivenciado pelos sujeitos que se permitem

vivenciar as multiplas experiéncias com o teatro.
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Estabelecer uma rotina nas aulas de teatro quando trabalhamos em um periodo
relevante, com carga horaria a ser cumprida ¢ sempre pertinente, para que tanto o aluno
quanto o professor tenham um comprometimento com o tempo de chegada e de término de
cada aula, com os contetidos e as atividades a serem desenvolvidas naquele encontro, com o
envolvimento que os alunos e o professor se dispdem a ter com este processo, além da
importancia dada a producdo final, ao produto cénico que ¢ gerado a partir de todo o
desprendimento de tempo e energia nas oficinas de teatro, sejam elas em instituigdes formais

ou ndo formais de ensino.

No bojo dessa vivéncia, podemos destacar também nas aulas de teatro como
extremamente relevantes, o exercicio do didlogo, da escuta dos individuos envolvidos neste
processo. Nao ha processo rico em elementos cénicos, em espago fisico, em iluminagdo, em
maquiagem, ou mesmo em dramaturgia que resista a uma vivéncia artistica na qual os sujeitos
envolvidos, sejam eles, os alunos-atores e o professor-pesquisador, ou encenador e sua
companhia de atores profissionais, ndo se permitam o olhar e o cuidado para com o outro,
numa pedagogia do teatro baseada no didlogo e livre de hierarquias e opressdes. Sobre esta
questdo, o encenador e professor Marcos Bulhdes Martins nos chama a atengao.

O objetivo € prioritariamente o exercicio de uma didatica ndo depositéria,
no sentido atribuido por Paulo freire: partir e respeitar o universo tematico ¢
a linguagem do grupo, estimulando a apreensdo de novos enfoques e
praticas. E através do dialogo e ndo da assimilagdo passiva de informagdes
que o individuo constréi o conhecimento e avalia os resultados de sua

investigacdo. Neste ponto de vista, ensinamento e criagdo constituem um
mesmo caminho. (Martins, 2004, p.43, grifo do autor).

Dizendo isto, o autor ratifica o que vinhamos refletindo a partir do processo de criagao
artistica: toda a atmosfera cénica € essencial para a aprendizagem dos conteudos em teatro. O
posicionamento do ator em cena, todo o seu trabalho corporal, o exercicio didrio com a voz e
suas variacdes, o cuidado com o texto teatral, as improvisagdes c€nicas, todos esses elementos
e outros ndo citados além de compor, sdo, inexoravelmente essenciais, em qualquer processo
de criagcdo cénica, partindo do pressuposto de que a arte, em sua natureza, ja dispdoe de
inimeras ferramentas para o desenvolvimento e a formagao artistica e humana dos sujeitos

envolvidos.

Outro ponto a ser tratado aqui foram os acordos coletivos estabelecidos por todos os
participantes. Como estamos tratando de um processo no qual o didlogo foi parte fundante,

vale destacar que o didlogo também era utilizado para o estabelecimento de regras a serem
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seguidas por todos. Chegamos a acordos diversos, no que diz respeito a questao dos dias e
horarios dos encontros, & importancia da ndo utilizacdo de sapatos durante as oficinas, a
utilizacdo de maquinas fotograficas, filmagens e registros em audio em todos os encontros,
levando em consideracao que a pesquisa era para fins estritamente académicos, bem como
acerca da utilizagdo dos nomes verdadeiros dos alunos sem quaisquer mudangas no processo

de sistematizacdo escrita e divulgacao da tese.

E importante salientar que esta questdo, além de outras foi compartilhada com o grupo
de pesquisa GELING, e, a partir das inquietagdes suscitadas pelos professores e colegas de
Doutoramento, ainda em contato com os sujeitos da pesquisa, questionei sobre como
gostariam de ser mencionados na escrita da tese e para a minha surpresa, os alunos
sinalizaram que gostariam de ter seus nomes verdadeiros veiculados na tese por se tratar de
historia da vida deles. Este dado ¢ trazido neste momento, pois, podemos destacar, mesmo que
inicialmente, algumas pistas acerca do processo de autoformagdo através do trabalho com as

historias e narrativas de vida dos alunos da EJA

A importancia de jogarmos “limpo”, ou seja, de sermos verdadeiros com nossos
sentimentos ¢ com a relagdo estabelecida com o grupo também era ponto continuo de
discussodes e muitas colocagdes realizadas pelos participantes em relagdo a dindmica do grupo
ou das oficinas acabavam tornando-se acordos de convivéncia entre os pares. Para
exemplificarmos melhor, temos a questdo da demora dos alunos no momento da chegada a

sala devido a distribui¢do de lanche na chegada a escola.

Aos poucos, alguns alunos foram demonstrando certa insatisfagdo com o tempo que os
demais perdiam ao chegar a escola e realizarem seus lanches antes de iniciarem as aulas. Isso
ocorreu porque outros alunos, avidos pelas aulas de teatro, conseguiam otimizar o tempo para
que o lanche ndo interferisse no inicio da aula de teatro. Aos poucos, depois didlogos intensos
ficou acordado entre os alunos da turma, que chegassem 15 minutos antes do inicio das aulas
para que ndo houvesse atraso nas aulas de Teatro. A maioria dessas colocagdes era realizada
no momento final da aula, na roda de avaliacao, tratado por SPOLIN (2005), como sendo de
extrema importancia para o crescimento e amadurecimento do grupo e que serd tratada de

forma mais aprofundada ainda neste capitulo, no item a seguir.

4.3.1 O estranhamento, a rotina e o processo artistico.
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As oficinas de teatro realizadas com os alunos da Educacao de Jovens e Adultos na
Escola Municiapal Aliria Argolo passaram por diversas etapas como ja mencionado neste
capitulo, e em todas as etapas o aparecimento de crises, estranhamentos por parte dos sujeitos,
inquietagdes, superacao de desafios e conquistas pessoais tiveram como fio condutor as

préticas teatrais.

No inicio, as aulas foram recebidas com certa desconfianga. Os jogos de improvisagdo
eram sempre passiveis de aceitacdo ou recusas. Havia alunos que por ndo compreender —
apesar da elucidagdo da arte no curriculo escolar estar sempre presente na pauta dos didlogos
em sala de aula — a funcdo do teatro em seu dia a dia, recusavam-se a participar das
atividades, por acreditar, de forma equivocada, que estas atividades feriam, de alguma forma,
seus dogmas religiosos, por nao vislumbrarem no fazer teatral nenhum beneficio pratico em
suas vidas cotidianas, por rejeitarem o advento do “novo” em sala de aula, ou simplesmente
por estarem com seus corpos cansados de um dia intenso de trabalho. Sobre isto discorre
Thomaz,

Por outro lado, a escola, do modo como estd organizada, tem favorecido a
transmissdo do saber acumulado, através de praticas pedagdgicas que ndo
levam consideragao o lado “afetual”, a sensibilidade e a maneira como o
aluno pensa, sente e age no ambiente escolar. Desse modo, as coisas que
pertencem ao mundo do ndo racional, da subjetividade e dos interesses sdo
desprezadas em fungdo de uma possivel aquisicdo de saberes que nem
sempre podem contribuir para a transformagao da sociedade. Sabe-se que o
homem, sujeito desse processo, € um ser por inteiro que, a0 mesmo tempo
em que necessita de instrumentos, de ferramentas do mundo da cognigéo,

precisa também ter satisfeito o seu lado da sensibilidade, das aspiragoes, de
sonhos, mitos, ideologias e valores. (THOMAZ, 2009 p. 15).

E sabido que as aulas de teatro ndo se assemelham nem de longe ao modelo atual de
aulas que estamos acostumados. A utiliza¢do do corpo, da voz e de ambos simultaneamente
ndo sdo atividades corriqueiras no modelo atual de curriculo sobre os quais estdo dispostas as
diversas disciplinas nas instituicdes formais de ensino. Os alongamentos corporais, as
brincadeiras, as improvisagdes cénicas que demandam rapidez de raciocinio e tomada de
decisdes, as leituras de textos diversos e de textos dramaticos, constituem um dos multiplos

caminhos de ensino-aprendizagem nas aulas de teatro.

O caréter ludico como caminho escolhido nestas oficinas determinou a leveza com que
foram tratadas as historias de vida dos alunos da EJA. Todo processo artistico pressupde
algum tipo de aprendizagem. A aprendizagem teatral pode ser percebida em diversos sentidos:

no uso do corpo com alongamentos e conhecimento dos seus limites corporais, nas
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improvisagdes cénicas como processo criativo rico em aprendizagens, nos jogos dramaticos,
na relagdo de respeito que se estabeleceu com o outro, no valor que se deu ao corpo como
matéria viva de memoria e de produg¢do de conhecimento. Todos esses elementos foram

trabalhados em nossas oficinas ao longo de todo o processo investigativo.

Apesar das oficinas estarem suscetiveis a mudangas requisitadas pelos sujeitos
envolvidos na pesquisa ou pelas circunstancias apresentadas pela dindmica da vida cotidiana,
contamos com uma rotina em sua formatacao que seguia via de regra, os seguintes momentos:
A) O acolhimento B) O Condicionamento Corporal composto por alongamentos e

aquecimentos corporais/ vocais C) O Processo Criativo D) A Roda de Avaliacéo.

O Acolhimento era o momento inicial das oficinas, no qual, de forma descontraida e
dinamica, buscavamos saber como tinha se dado a semana daquele aluno, os percalg¢os e os
avancos no ambito escolar, tanto no que se refere ao seu proprio processo cognitivo, quanto
em sua vida cotidiana, os fatos que foram motivos de esperanca ¢ desesperanga para cada um

naquela semana.

Esse momento se apresentou de forma timida, mas ao mesmo tempo significativa entre
todos os envolvidos no processo. Era a forma que tinhamos de “cumprimentar” uns aos
outros. Hoje, ao olhar de forma mais distanciada, ¢ como se os professores perguntassem:
“Como foi sua semana? O que aconteceu em sua vida de bacana ou de ruim? Quer
socializar?” Na medida em que iam se acostumando com o momento do acolhimento, os
participantes se sentiam cada dia mais a vontade para socializar suas dores, suas conquistas,
seus aborrecimentos e seus alivios. Aos poucos, a desconfianca inicial foi cedendo espago aos

mais variados relatos de vida, como estes a seguir:

Hoje eu ndo estou bem ndo professora. Ndo vou nem tirar o sapato. Tive
tanta aporrinhagdo essa semana por causa daquela peste 14 do governo. [...].
Aquele programa la do Minha casa minha vida. A menina me ligou essa
semana, me pediu pra eu confirmar todos os dados, eu confirmei, me fez ir 14
onde o vento faz a curva. Eu achei até que ja ia pegar as chaves da minha
casa, mas que nada, fiz foi enfrentar uma fila danada pra nada, pra ela olhar
pra mim e dizer que ainda ta faltando documento. Olha s6 raiva que passo
nessa vida viu? (Maria Rita de Jesus).

Eita que hoje eu tou ¢ feliz! Dancei um forrozinho no domingo, s6 deu eu
professora!! S6 deu eu remexendo o esqueleto! Nunca mais tinha me
divertido tanto assim. [...] Me empolguei depois do filme de Gonzaga que
assistimos. (Risos) (José€lia Alves da Silva).
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Esse periodo, apesar de importante era relativamente breve. Aproveitdvamos o
momento em que a equipe toda concentrava esfor¢gos em mudar o formato da sala, arrastando
as mesas e cadeiras para os cantos, disposi¢ao dos materiais didaticos que seriam utilizados
naquele encontro, como aparelhos de som com CD, ou Data-show, ou para aproveitarmos o
tempo rapido para os alunos tirarem os sapatos e ficarem de meia ou simplesmente descalcos,
vestirem — os alunos que podiam trazer roupa de casa — suas roupas que, em geral, eram leves,
apropriadas para as aulas de teatro, além de aproveitarmos para esperar a chegada dos demais

estudantes que se encontravam concluindo na cantina sua refei¢ao antes do inicio das aulas.

O momento do Condicionamento Corporal era composto por exercicios de
imposta¢do vocal e de alongamentos que eram realizados, quase sempre, em circulos,
divididos em duplas ou utilizando todos os corpos dos alunos, ao mesmo tempo, interagindo
entre eles e sempre respeitando os limites corporais de cada um, considerando,
principalmente, a questdo do envelhecimento a que estd sujeito nossos corpos ao longo dos
anos. Esse momento era de carater, inerentemente pratico, e ocorria, no inicio € no fim das
aulas de teatro, para, nos momentos iniciais, acordar o corpo ¢ realinha-lo posteriormente,

apos as atividades praticas trabalhadas em sala de aula, como mostra a imagem a seguir.

Figuras 9 e 10: Alunos realizando exercicios de alongamento e aquecimento corporal.

As atividades praticas se iniciavam com momentos de concentragdo advindos de
atividades corporais que proporcionavam, ao mesmo tempo a centralizacdo e o
condicionamento corporal, induzindo-os a um estado de percep¢do de tempo, espaco e agao
produzindo o que Spolin (2005) denominou como prontidao corporal, que de maneira quase
que organica levard o aluno-ator a ativar seus pontos de imagina¢do, cogni¢do e criagao

espontanea, elementos imprescindiveis a improvisagao cénica.
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No teatro de improvisacdo, por exemplo, onde pouco ou quase nenhum
material de cena, figurino ou cendrio sdo usados, o ator aprende que a
realidade do palco deve ter espaco, textura, profundidade e substéncia —
isto é, realidade fisica. E a criagdo dessa realidade a partir do nada, por assim
dizer, que torna possivel dar o primeiro passo, em direcdo aquilo que esta
mais além. O ator cria a realidade teatral, tornando-a fisica. (SPOLIN, 2005,
p. 15, grifo do autor).

Sobre a citagdo acima ¢ interessante supor que, o fato das atividades destinadas ao
alongamento e condicionamento corporal ndo utilizarem, na maioria das vezes a palavra, nem
em sua forma escrita nem oral, ndo obteve um crédito inicial e mesmo um sentido relevante
por parte dos alunos de EJA. Os resultados obtidos através da desmecanizacdo corporal,
apesar de serem expressos com profundidade e substancia, como ressaltou SPOLIN (2005) na
citagdo acima, nao ocorreram de forma imediata e explicita. As musculaturas corporais e
vocais sdo trabalhadas através de técnicas contidas em exercicios especificos e que demandam
certo tempo para apresentarem resultados, levando-se em conta que estes resultados na
maioria das vezes estdo relacionados a aprendizagens que se constroem no campo da
subjetividade e ndo operam de forma objetiva, como se fizessem parte de uma operagdo

matematica.

Artaud (2006) ¢ um dos autores que ressalta os principais resultados a serem
alcangados com esse trabalho profundo corporalmente falando. Segundo este autor, ¢ a
ativacdo dos sentidos reconditos subjetivamente em uma memoria corporal, que pode e deve
ser “despertada” pelo fazer teatral profundo, ritualistico, através de um langar-se fisica e
intensamente no teatro. A partir de entdo, concebe-se o corpo do ator como um campo
sagrado, no qual, sentimentos, sensacdes, aprendizagens verteriam sobre ele mesmo e sobre o
processo criativo de forma quase que visceral proporcionado um desenvolvimento e um
autoconhecimento por parte desse sujeito, enquanto ator e ser humano, tanto para a arte,
quanto para vida. Tudo isso, envolvendo além do corpo, o sentimento e a mente humana.

O dominio do teatro, € preciso que se diga, ndo ¢ psicologico mas plastico e
fisico. E ndo se trata de saber se a linguagem fisica do teatro € capaz de
chegar as mesmas resolugdes psicoldgicas que a linguagem das palavras, se
consegue expressar sentimentos e paixdes tdo bem quanto as palavras, mas
saber se nao existe no dominio do pensamento e da inteligéncia atitudes que
as palavras sejam incapazes de tomar e que os gestos e tudo o que participa

da linguagem no espago atingem com mais precisdo do que elas. (ARTAUD,
2006, p.78).

As improvisagdes cénicas eram de toda ordem e natureza. Advindas dos fatos
corriqueiros, ocorridos no dia a dia dos alunos, como o exemplo dado no inicio desta se¢do

quando a aluna relatou a burocracia para se manter ativa em um Programa de Habitagdo do
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Governo Federal, ou, quando, em estado mais avangado das oficinas, nos deparamos com

improvisagdes das historias de cordel advindas das narrativas de vida dos alunos de EJA.

A fim de darmos continuidade as nossas reflexdes, ¢ importante salientar, antes de
tudo, que consideramos todos os elementos que constituiram estas oficinas como elementos
advindos de um amplo ¢ complexo Processo de Criacdo. Dito isso, ressaltamos a importancia
da experimentacdo Pratica para o desenvolvimento do Processo Criativo. As agoes fisicas das
improvisagdes se davam por meio de temas livres, de temas direcionados pelo professor-
pesquisador e, posteriormente, através de improvisagdes das histérias de vida dos alunos da
turma. Utilizdvamos os jogos dramaticos e teatrais como conteudos impulsionadores do
Processo Criativo. Convém lembrar que os sujeitos envolvidos neste processo criativo, os
alunos de EJA, trazem em seu perfil social estigmas bem enraizados que vertem palavras
como fracasso, analfabeto, estorvo, repeténcia, abandono, dentre outras palavras que

produzem sentidos negativos acerca da figura deles em seu retorno a escolarizagdo.

Nesse sentido, o processo criativo nao podia deixar de contar com o aporte
teorico/pratico presente no arsenal do Teatro do Oprimido (TO) baseado em exercicios teatrais
formulados por Augusto Boal® (2000), tanto no que se refere & dimensdo corporal, quanto nas
dimensdes relacionadas ao imagindrio, nas memorias reconditas dos alunos de EJA,
principalmente no que tange aos sentidos produzidos a partir do bindmio opressor/oprimido,
que segundo o autor sdo mascaras que exercemos alternadamente, ao longo das nossas

historias de vida.

Exercicios teatrais embasados no Teatro do Oprimido (TO) que mantinham uma
conexdo direta com a corporeidade, com o processo de desmecanizacdo, concentracao e,
principalmente, com a ativacdo de aspectos relativos a espontaneidade e a reflexdo critica dos
individuos foram de extrema relevincia para enriquecer o processo criativo das oficinas de

teatro com os alunos de EJA, no que se refere a producdo de sentido acerca do fazer teatral.

Nao cabe aqui descrever de forma amiude a sequéncia de aulas ao longo das oficinas.

Entretanto, nesse contexto, vale destacar a importancia do Teatro do Oprimido (TO) como

8 Os jogos desenvolvidos por Augusto Boal em seu livro: Jogos para Atores e ndo atores (Ver Referéncias),
comumente utilizados nestas oficinas, possuem uma presenca forte no que se refere ao ensino do Teatro e a todo
o trabalho teatral. Essa presenca ocorre especialmente no que tange o corpo como instrumento de libertagdo nas
relagdes que se estabelecem no ambito das relagdes sociais de poder entre opressores e oprimidos, sem, no
entanto, perder o seu carater estético, e a possibilidade de desenvolver processos criativos em uma perspectiva de
autoformacao critica e estética.
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fonte perene no processo de criacdo cénica ao longo das oficinas. Assim, alguns aspectos
presentes no fazer teatral como a corporeidade, a memoria, as sensagdes ao tocar o corpo do
outro, as lembrancas das brincadeiras infantis que pareciam estar presas no passado de cada
um, pouco a pouco, emergiam nos jogos, nas improvisagoes cénicas e nas falas dos alunos da

turma.

A parte da massagem foi boa. Poderia ter mais aula assim. Eu acho que a
aula distrai. '(...) E porque é uma aula que distrai ne? Distrai a cabeca da

gente! (Salvador Santana — Grifo nosso).

Com o exercicio da imagem parece que eu consegui enxergar mais.

Parece que enxergo melhor. (Leide Lucia Carvalho — Grifo nosso).

Os relatos acima dao conta de uma das experiéncias realizadas em sala de aula com a
utilizagdo dos jogos teatrais propostos pelo TO. Nestes exercicios, denominados por Augusto
Boal como Hipnotismo Colombiano e Sequéncia de Espelhos os alunos foram convidados a
realizar atividades em duplas, que em um primeiro momento, simulava um hipnotismo, no
qual as duplas agiam alternadamente sendo hipnotizadas pelas maos de seus parceiros, do
hipnotizador, que ativando, inicialmente, a concentragdo por parte dos participantes seguindo,
continuamente, o comando de voz do professor-pesquisador. Em seguida, os participantes
com as suas duplas produziam imagens que eram ‘“copiadas” pelos seus parceiros, de modo
que, para o sujeito que nao estivesse envolvido no processo, a identificagdo de quem seria o
produtor e quem seria o espelho se tornaria algo praticamente impossivel. A producdo e a

copia das imagens eram realizadas pelos dois participantes alternadamente.

Figura 11: Jogo Teatral (TO) Hipnotismo Colombiano.
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A exemplificagdo mais detalhada desse exercicio se deu com o intuito de buscar
elucidar o processo criativo a partir da produgdo de imagens presente no discurso acima da
aluna Leide Carvalho, quando afirma que a producdo de imagens contribuiu para uma
acuidade visual mais profunda. O processo de producao de imagens nas aulas de teatro nao ¢
um recurso utilizado apenas por Augusto Boal. Boa parte dos processos de criacdo cénica se
utilizam da (re) producdo de imagens para despertar nos alunos um processo que alia o grau
de abstracdo de cada um, com seus processos de rememoragdao imagéticas, no sentido de
buscar por novas aprendizagens corporais, cognitivas e sensoriais através do processo criativo
e do desenvolvimento estético por parte dos sujeitos. Sobre esta questdo destacamos a citagao
a seguir.

A memoria ¢ a capacidade de relembrar essas imagens, com varios graus de
intensidade; e a imaginagdo, segundo meu emprego do termo, é a capacidade

de relacionar essas imagens entre si — de fazer combinacdes delas no
processo de pensar, ou no processo de sentir. (READ, 2001, p. 41).

A capacidade de imaginar tendo a memoria como principal aliada para o
desenvolvimento da razdo e do pensamento, pode ser vivenciada de forma intensa nesse jogo
teatral — e em outros com a mesma profundidade — na medida em que foi solicitado aos alunos
que ao representar as imagens em Sseus corpos, para serem copiadas pelos seus pares,
refletissem sobre as opressdes que teriam vivenciados em suas vidas € como essas opressoes
poderiam ser representadas em uma Unica imagem. O mesmo ocorria quando a solicitagdo
vinha em sentido oposto, tomando o sujeito também como opressor, revelando momentos em

que assumia em sua vida também o papel de algoz.

Na verdade, o que esteve presente nos discursos desses alunos € o que estes jogos
representaram em seu sentido mais profundo. Além de trabalhar com imagens que simulam
opressoes sociais, eles tiveram a oportunidade de desenvolver seus sentidos corporais. Os
cinco sentidos inerentes a condi¢do de ser e estar vivo, quais sejam, audi¢do, visdo, tato,
olfato e paladar, apesar de continuarem existindo em nossa esséncia, sdao ocultados, ou

melhor, dizendo: mal aproveitados em nosso cotidiano.

O processo criativo, através da linguagem teatral, ndo produz os sentidos, apenas os
revela, torna visivel e claro o que ja existe, mas que, por ora, esquecemos, Ou Mmesmo
esquecemo-nos de contemplar, de nos permitir vivenciar intensamente. Sem adentrarmos em
questdes psicologicas, nos baseando estritamente nas questdes relacionadas ao fazer teatral,

pode-se conceber também que assim como as imagens revelam propositalmente ou nao
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opressoes reconditas dos sujeitos, as sensagdes também podem ser ocultadas de forma
consciente ou inconsciente, dependendo das lembrancas que possam despontar a quem esté
experimentando-as naquele momento. Sobre o exposto, nos elucida Boal:

Andar de bicicleta implica uma complicadissima estrutura de movimentos

musculares e de sensagdes tateis, mas os sentidos selecionam os estimulos
mais importantes para essa atividade. Cada atividade humana, desde a mais

r

comum € corriqueira, como, por exemplo, andar a pé, ¢ uma operacao
extremamente complicada, que s6 é possivel porque os sentidos sdo capazes
de selecionar; ainda que captem todas as sensagdes, apresentam-nas a
consciéncia segundo uma determinada hierarquia e uma certa estrutura.
(BOAL, 2000, p. 60).

O processo artistico se alimenta de estimulos e através dos resultados destes produz
amadurecimento em seus participantes, pelo ciclo dindmico e prazeroso em
vivenciar/estimular/criar/criar/vivenciar/estimular. A aprendizagem pela vivéncia da a tonica
as aulas de teatro. Uma vivéncia que jamais podera ser confundida com a prética pela pratica
ou com uma pratica vazia, sem qualquer fundamento. No bojo de todo o processo artistico se
insere a intensidade nas relagdes humanas, o envolvimento com o processo, o sentimento de
cooperagdo mutua, os estudos tedricos e principalmente a mimese como ato de criar, como ato

de criar s0, e criar com 0 outro!

Segundo Pavis (1999), a mimese tomando como defini¢do a sistematizagdo realizada

pela Poética de Aristoteles se configura como o proprio ato criador. Como a

representacao/imitacdo de algo, de alguém, acerca do mundo, dos acontecimentos e

principalmente, das agdes humanas. Nao existe nenhuma criacdo que ocorra de forma

estanque, que ocorra por assim dizer: “do nada”. As criagdes se entrelacam com experiéncias

vividas ou ndo. O simples ato de ouvir uma narrativa, mesmo que de tempos outros, de

contemplar uma imagem, de saber da existéncia de outras culturas e lugares distantes ja

impulsiona a nossa imaginacao despertando o nosso ato criador. Todo esse processo traz em si

as marcas do autoconhecimento, da autoexpressdo e, consequentemente, da aprendizagem.
Sobre isto, nos revela Courtney:

A teoria da aprendizagem tem muito a ver com a imitagdo, que ¢ um fator-

chave dentro do processo de jogo dramatico. E também significante para a

educacdo como um todo, pois € inerente ao processo de socializagdo, e a

civilizagdo moderna confia mais e mais nos modelos simbdlicos que sdo

imitados pelas criangas — instrugdes orais, escritas ou pictdricas, ou através

de uma mescla de artificios orais e visuais (incluindo filmes e televisdo). A

imitacdo (quer na situacdo formal da sala de aula quer através do jogo

dramatico) é de vital importancia para o jogo dramatico. (COURTNEY,
2006, p. 224).
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Neste sentido, processo criativo e aprendizagem caminham de maos dadas,
possibilitando aos sujeitos envolvidos nesse contexto experimentar € experimentar-se
continuamente. Em muitos casos, a consciéncia acerca de algum tipo de aprendizagem so se
dara ao fim das oficinas ou até mesmo anos mais tarde. Em nossas oficinas, o processo de
criagdo ndo se deu apenas no ambito do fazer pratico de exercicios, de jogos teatrais
improvisacionais. A criagdo se deu principalmente em duas linhas de acdo: a criacdo de
poesias de cordel advindas de textos iniciais sobre suas historias de vida e através da criacao

cénica.

Pode-se supor, pelos discursos produzidos pelos alunos e pela propria natureza do
processo com a relagdo conturbada que estes alunos estabelecem com seu processo de
aquisi¢ao da tecnologia da escrita, que a criagdo das poesias de cordel através das narrativas
de vida talvez tenha sido a forma mais conflitante e a0 mesmo tempo — ao final do processo —
a mais prazerosa por parte dos alunos de EJA. Necessario se faz, ademais, reafirmar como ja
mencionamos neste capitulo, que certas limitagdes apesar de ndo empobrecerem a

investigagdo, proporcionam novas dinamicas e caminhos a serem tragados.

A feitura das poesias de cordel, realizadas em sala de aula, proporcionaram aos
participantes uma experiéncia de criagdo coletiva, de cunho extremamente colaborativo,
dando certa leveza a um processo que se manifesta de forma tdo dura entre os alunos de EJA,
que ¢ o contato de cada um com a escrita e com a sua formag¢do, enquanto sujeito em processo
de alfabetizagdo. Foram produzidas seis poesias de cordel em sala de aula, no sistema de
quadras, destas, trés poesias foram utilizadas como texto dramatico na montagem cénica final
realizada pelos alunos de EJA ao final das oficinas sendo intitulada como: As Historias das

Mulheres.

A roda de avaliagdo se caracterizava por um dos momentos mais importantes das
oficinas. Era nesse momento que os alunos de EJA expressavam verbalmente suas reflexdes
sobre a aula ocorrida naquele encontro. Suas insatisfagdes, seus quereres, suas duvidas, suas
conquistas, suas percepcoes acerca dos avangos pessoais € dos avancos obtidos pelo grupo. A
disposi¢do da sala de aula em um grande circulo naquele momento, facilitava o olhar de cada
um dos alunos para todos os demais. Inicialmente, manifestar o posicionamento para seus

colegas sobre a aula parecia um tanto quanto ameagador.

Foi uma tarefa dificil conquistar a confianca dos alunos para que eles se sentissem

confortaveis com a ideia de avaliar a aula e se autoavaliarem. Foi acordada com os alunos a
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liberdade em se posicionar sobre os elementos positivos e negativos de cada dia, sobre suas
percepgdes, seus entraves e suas possiveis conquistas ao final de cada aula, além de sessdes
destinadas especialmente para a reflexdo sobre suas apresentagdes € experiéncias na ida ao

teatro e/ou apreciacao dos filmes assistidos pela turma.

Esse sistema de avaliagdo dos encontros e a autoavaliacdo por parte dos integrantes
das oficinas ¢ uma pratica bastante comum nos trabalhos de teatro realizados em sala de aula.

A incorporagdo da teoria psicodramatica na educagdo deu-se por conta de
Moreno na “espontaneidade”, na “criatividade”, na valorizagdo do “trabalho
em grupo” e na fungdo terapéutica do teatro. Alguns de seus experimentos se
deram no contexto da educacdo escolar e lhe permitiram explicitar
procedimentos metodoldgicos ainda hoje muito utilizados no ensino do
teatro, como a autoavaliacdo e os protocolos de sessdo (registros escritos
pelos participantes das atividades desenvolvidas com a linguagem teatral no
grupo). (JAPIASSU, 2003, p.29).

Esse mecanismo’, utilizado nas aulas de teatro ¢ de grande importancia para que os
sujeitos envolvidos no processo de criagdo artistica, expressem através de suas falas a forma
como a linguagem teatral tem contribuido para seu desenvolvimento pessoal e social.
Ademais, o mais importante acerca deste momento, ¢ que, foi a partir dele que sedimentamos
a nossa analise, tomando como base discursos produzidos pelos alunos em sala de aula,

principalmente através das rodas de avaliagao.

Figuras 12 e 13: Momento da Roda de Avaliagdo ao término de cada aula.

O momento de roda de avaliagdo passou a ser bastante esperado pelos alunos. Muitos

desses sujeitos viam, naquele momento como o terreno mais propicio para a socializagdo das

9 Ricardo Japiassu cita o psicanalista Jacob Levy Moreno que trouxe importante contribuicdo no ambito do
teatro-educacdo, ressaltando que suas teorias, métodos e reflexdes estiveram voltados para estudos psicanaliticos.
A partir de 1920, Moreno encontrou espago para sistematizar seus estudos que, até os dias de hoje, sdo bastante
difundidos sobre o Drama no contexto psicanalitico para o desenvolvimento psiquico e social dos seus pacientes.
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suas duvidas, avangos e insatisfagdes acerca do processo artistico por eles vivenciado. Por
motivos ja mencionados anteriormente, os registros foram feitos oralmente, sendo gravados
pelo professor-pesquisador. De forma proposital, as questdes versavam tanto sobre aspectos
objetivos como a apreensdo vivenciada por eles dos conteudos trabalhados naquela aula,
quanto sobre aspectos mais subjetivos, como a percepcdo que cada um tivera acerca dos
sentidos e sentimentos suscitados em cada encontro, através dos exercicios praticos advindos

do fazer teatral.

A partir das reflexdes desenvolvidas até aquele momento, tomando como ponto de
partida o processo de criagdo cénica, o trabalho com as narrativas de vida e a criagao das
poesias de cordel, iniciamos no capitulo a seguir, de forma mais aprofundada a andlise dos
discursos produzidos sobre todo o processo vivenciado pelos alunos de EJA ao longo dessas

oficinas.
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5AS HISTORIAS DAS MULHERES

Esse capitulo foi edificado a partir da leitura e da analise cuidadosa das falas
construidas pelos alunos de EJA ao longo de todo o percurso das oficinas de Teatro, oficinas
estas ja apresentadas detalhadamente no capitulo anterior. Serdo apresentadas além das
poesias de cordel construidas pelos alunos em sala de aula, as categorias que emergiram a
partir dos discursos produzidos pelos alunos da turma de EJA participantes dessa pesquisa. A
analise destas categorias tera como embasamento tedrico-metodoldgico, os fundamentos da
Linguistica a partir da perspectiva da Analise de Discurso base do pensamento de Michel
Pécheux (2014) fundador da chamada Escola Francesa de Anélise de Discurso, considerando
pertinente também estudos de importantes autores como Michel Foucault (2011), Eni Orlandi
(2013), além de outros autores relevantes para a elucidagdo das categorias de andlise aqui

elencadas.

Deixemos claro, de inicio, as limitagdes presentes nesse trabalho. Trata-se de uma
pesquisa na qual a pesquisadora, apesar de ndo possuir uma formacao especifica em Analise
de Discurso, através das investidas teoricas realizadas, das indicacdes acolhidas através dos
estudos no GELING e da sistematizacdao dos discursos produzidos pelos alunos de EJA, ndo
observou outro caminho a ser seguido neste contexto que ndo apontasse para os estudos da

Analise de Discurso.

Vale pontuar a importincia que representou a Analise de Discurso nesta pesquisa.
Inicialmente o temor de adentrar em terrenos desconhecidos pode, em um primeiro momento
paralisar o pesquisador. O enfrentamento que se deu entre a pouca familiaridade por parte do
pesquisador com estes estudos € o amplo niimero de publicacdes e escolas diferenciadas
acerca da Analise de Discurso constituiram desafios, extremamente relevantes, nesta
investigacdo. Desafio em compreender o discurso produzido pelo outro, a partir da
perspectiva desse sujeito, sem desprezar — considerando relevante - a perspectiva do
pesquisador e também o contexto e a subjetividade presentes nos atores principais que, neste

caso, sao os produtores destes discursos.

O interesse pela Analise de Discurso a partir de Michel Pécheux (2014) foi se dando
timidamente. Consideramos como fato consumado a ideia de que essa area ¢ ampla,
complexa, mas a0 mesmo tempo fascinante. O que nos chamou a aten¢do foi a compreensao

empreendida por Pecheux sobre o discurso e sua relagdo com os processos ideoldgicos, a
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relacdo que se estabelece entre o sujeito, a lingua e a ideologia. Tomando a Educacao de
Jovens e Adultos e todo o processo historico, de luta e resisténcia desse publico, ao longo dos
anos, pode-se considerar uma intima e fecunda relagdo entre a Analise de Discurso defendida
por Michel Pécheux e a proposta de uma abordagem de ensino do teatro pelo viés teorico-
metodoldgico da Pesquisa-acao por parte dessa investigacao.
Nessa confluéncia, a Analise de Discurso critica a pratica das Ciéncias
Sociais e a da Linguistica, refletindo sobre a maneira como a linguagem esté
materializada na ideologia e como a ideologia se manifesta na lingua. [...]
Nao ha discurso sem sujeito e ndo ha sujeito sem ideologia: o individuo ¢é

interpelado em sujeito pela ideologia e ¢ assim que a lingua faz sentido.
(ORLANDI, 2013, p. 16-17).

As consideragdes antecedentes acerca da complexidade existente no ambito da Analise
de Discurso e da pouca familiaridade por parte do professor-pesquisador neste campo da
Linguistica acabam se atenuando quando vimos todo o sentido em considerar a Analise de
Discurso do ponto de vista ideologico, considerando que a Educacdo, e, em especial, a
Educacdo de Jovens e Adultos é permeada de sentidos construidos a partir de pressupostos

ideologicos referentes ao bindmio opressor-oprimido, socialmente falando.

Quando a citagdo acima chama a atencdo sobre a relagdo de existéncia inseparavel
entre sujeito, discurso e ideologia podemos nos reportar aos inimeros discursos construidos
pelos alunos de EJA e j4 mencionado neste trabalho acerca da oposi¢do em se trabalhar com o
teatro em sala de aula, e em como a ideia em se trabalhar com as historias de vida e com a
literatura de cordel era rechacada por esses sujeitos por entenderem, inicialmente, que essas
areas eram desinteressantes e frageis do ponto de vista do ensino-aprendizagem da escrita, da

leitura e da oralidade por esses alunos.

Assim, por trds de discursos questionadores frequentemente produzidos por esses
alunos durante as oficinas de teatro, tais como: O que 0 teatro ira me ajudar no mundo l&
fora? Quem estaria interessado em minha histéria de vida? Como vou aprender a ler e
escrever com o cordel? encontramos, tacitamente, as marcas da exclusdo socio-econdmica e
cultural vivenciada ao longo de uma vida inteira por esses sujeitos. O acesso negado aos bens
culturais produzidos pela humanidade e também pela classe dominante, como nos aponta
Pierre Bourdieu (2007), a baixa autoestima carregada de estigmas negativos construidos

socialmente que ndo consideram o aluno de EJA como produtor de conhecimento, como



146

denuncia Paulo Freire (2002), e a pouca relevancia atribuida a cultura popular nos dias atuais

principalmente em espacos urbanos, como alerta Santos (2006).

As Histérias das Mulheres foi o nome sugerido por uma das alunas da EJA e
acolhido pelos seus pares para nomear o espetaculo produzido pela turma como produto
cénico a partir das oficinas realizadas e ja& apresentadas no capitulo anterior. No presente
capitulo, além da analise das categorias ja mencionadas, para elucidar melhor,
disponibilizaremos imagens dos ensaios e da mostra cénica, dialogando com os discursos
produzidos pelos alunos acerca de todo o processo vivenciado por eles e autores importantes
que contribuiram, assertivamente, para a compreensao destes discursos em seus aspectos

explicitos e tacitos.

Além da escuta sensivel, utilizando como suporte tecnologico o registro em audio,
realizada cotidianamente nas rodas de avaliagdo ao término de cada aula no encerramento das
oficinas no ano de 2014 pelo PIBID, obtivemos, também, ap6s o Festival de Teatro realizado
pelas turmas de EJA - dentre elas a nossa turma - a gravacdo em video de depoimentos de 3
alunas que participaram da montagem cénica e 1 aluna, que participara apenas do processo em

sala de aula, mas que optou, por motivos diversos por ndo participar do espetaculo.

Pode-se considerar que todos esses discursos constituiram o contetido apropriado e por
que ndo dizer um importante caminho a ser considerado para a constru¢ao de uma abordagem
de ensino do teatro na educacao de jovens e adultos, considerando além das suas experiéncias,
historias de vida o cordel como fontes de conhecimento inesgotaveis porque inesgotaveis, sao
as vertentes do teatro, da literatura de cordel e da vida vivenciada por cada um desses alunos

ao longo dos anos.

A tessitura deste capitulo consiste em dois momentos. No primeiro momento,
apresentaremos a analise das poesias de cordel construidas pelos sujeitos de EJA em sala de
aula, sendo inseridas tanto as poesias que fizeram parte textual e cenicamente do espetaculo,
quanto as poesias que foram construidas pelos alunos, mas que ndo foram incluidas no
espetaculo As Histoérias das Mulheres. Cabe salientar aqui, que a nao inclusdo destas poesias
se deu pelo fato da turma de EJA acordar entre eles que s6 seriam incluidas no espetaculo as
poesias cujos alunos fariam parte ndo apenas dos ensaios, mas também da montagem cénica.
Isso se deu pelo fato das alunas de EJA, atrizes do espetaculo, constatarem que ndo dariam
conta de ensaios que apresentassem além das suas poesias de Cordel, poesias dos demais

colegas.
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A escolha do nome do espetaculo, As Historias das Mulheres se deu entdo, pela
constatagdo por parte das alunas que s6 as mulheres estavam realmente imbricadas no
processo de criagdo cénica tendo como um dos propositos a apresentacdo final. Os demais
estariam, entdo, participando do processo criativo, sem, portanto projetar apresentagdes em

publico.

O segundo momento deste capitulo também sera apresentado de forma analitica,
utilizando as categorias que emergiram dos discursos produzidos pelos alunos de EJA, tanto
no decorrer das oficinas, através da escrita e transcricdo do didrio de bordo por parte do
pesquisador, quanto das falas obtidas apds a apresentacao do espetaculo as Historias das
Mulheres, contando com a entrevista de quatro alunas da turma, salientado que apenas uma
das entrevistadas ndo fez parte da apresentacdo cénica, participando apenas do processo
criativo. As demais entrevistadas participaram ativamente tanto do processo criativo quanto

da apresentagdo cénica.

A seguir, apresentamos uma breve tabela na qual consta a relacdo dos alunos mais
frequentes nas aulas de teatro, no periodo de construcdo de cenas, as suas produgdes em
poesia de Cordel e as alunas que participaram da apresentacdo do espetaculo As Historias das

Mulheres.

Nome do Aluno Produgdo da Poesia | Participacdo nos | Apresentagao
de Cordel a partir da | Ensaios cénica
Historia de Vida

1-Adriana Santana Silva Sim Sim Sim

2-José de Jesus Santos Sim Esporadicamente Nao

3-Josélia Alves da Silva Sim Sim Sim

4- Lucas Santos Muniz Nao Néo Nio

5-Milena Silva Santos Sim Sim Sim

6-Patricia Santos Soares Nao Esporadicamente Nao

7-Salvador Santana da Silva Nao Esporadicamente Objetos de

ceéna
8-William Matos Correia Sim Sim Sonoplastia

Pode-se observar que na medida em que a Mostra Cénica se aproximava, a frequéncia
dos alunos da turma ia se tornando mais esparsas. O medo em se apresentar publicamente foi
ganhando terreno nos alunos mais avessos a exposicao oral. Muitos argumentos foram usados
pelos alunos para amparar o temor de se apresentarem cenicamente em publico. Como os que
seguem abaixo:

Eu gosto de teatro. Me divirto muito nas aulas. Mas eu ndo gosto de me
apresentar. Sempre fico imaginando que véo rir de mim. [...] Quando a
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senhora manda a gente fazer as apresentagdes aqui € uma coisa...Mas
apresentar pra toda escola assistir ndo faco ndo, ai nem se me amarrarem.
(Lucas Muniz - Grifo nosso).

O discurso acima foi proferido por um dos alunos mais participativos durante o inicio
das oficinas de Teatro. Lucas visivelmente sentia prazer em frequentar as aulas de teatro,
demonstrando esse prazer cotidianamente na prontiddo em experimentar os jogos teatrais e,
também, em suas colocacdoes em sala de aula, no momento da roda de avaliacdo. As
apresentacdes as quais ele se refere em seu depoimento e que grifamos acima eram na verdade

as improvisagoes realizadas em sala.

Porém, ele faz parte da média entre oito a dez alunos que frequentavam as aulas de
teatro apos a greve e que revelava, em seu discurso, na medida em que as cenas iam sendo
construidas e o formato do espetaculo ia sendo desenhado, um temor muito grande em se
apresentar para uma plateia. Era perceptivel em suas falas o conflito que se estabelecia entre o
prazer em fazer teatro, o medo excessivo em se apresentar em publico para alguns e a
sensacdo de poder mudar o seu estado de apatia que o teatro proporcionava para outros. Estes
conflitos ndo tardavam em aparecer em seus discursos. Sobre isto Foucault nos chama a
atencao:

Por mais que o discurso seja aparentemente bem pouca coisa, as interdi¢cdes
que o atingem revelam logo, rapidamente, sua ligagdo com o desejo € com o
poder. Nisto ndo ha nada de espantoso, visto que o discurso — como a

psicanalise nos mostrou — ndo ¢ simplesmente aquilo que manifesta (ou
oculta) o desejo; €, também, aquilo que é o objeto do desejo; e visto que -

, .

isto a historia ndo cessa de nos ensinar — o discurso ndo ¢ simplesmente
aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de dominacao, mas aquilo por que,
pelo que se luta, o poder do qual nos queremos apoderar. (FOUCAULT,
2011, p. 10).

Foi preciso mais do que uma simples convivéncia para compreender a atmosfera da
turma, foi necessario estar atento as nuances nos discursos proferidos, na forma com que esses
alunos se relacionavam com as atividades teatrais, no comprometimento de alguns e na
negligéncia de outros para compreender que o que o autor nos chama a atencdo acerca da
relacdo intima entre desejo e poder esta presente nos discursos porque estd presente nos

quereres, e nas subjetividades de cada um de nos.

No caso dos sujeitos desta turma de EJA, o desejo quase sempre era sufocado ou
ocultado pela sensagdo do “nao-poder”. O uso do advérbio de negacdo associado com todo o
contexto que estes alunos vivenciaram ao longo de suas vidas e de sua escolaridade

constantemente interrompida revelou quase sempre através dos seus discursos que o sentido
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do fracasso antecipava-se ao sentido de vitérias. Dito de outra forma, em muitos casos,
mesmo que o desejo de fazer teatro, de apresentar em publico, de se fazer presente cénica e
humanamente falando estivessem aflorados por todos os poros desses alunos, pelos seus
olhares, dedicagdo e sorrisos, as frases e os dizeres negativos teimavam em vir antes em suas

falas que a tentativa de experimentar, de aparecer dentro e fora da sala de aula.

Podemos observar também que dos oito alunos frequentes no periodo de criacdo das
poesias de cordel, ensaio e montagem do espetaculo, seis destes, contruiram, em sala de aula,
suas poesias de cordel compartilhando a construg¢do de versos, rimas e estrofes seus e de seus
colegas. Convém lembrar as dificuldades apresentadas pelos alunos de EJA nos momentos

iniciais da construgao de suas poesias de cordel.

As galhofadas, descréditos e criticas usuais através de adjetivos como “Bom ou ruim”,
foram aos poucos, sendo substituidas por termos como desafios, superacdo, narragdo de
historias de vida...Mesmo obtendo pouco dominio acerca da construgdo de poesias de cordel,
os alunos de EJA se lancaram neste universo complexo e inspirador que responde pela
denominagdo de cultura popular e paulatinamente se deixaram encantar pela dificil arte de
construir rimas ¢ estrofes, fossem elas em sua forma escrita e oral. Apresentamos e
analisaremos a seguir as poesias de cordel construidas, coletivamente e de forma colaborativa,

em sala de aula, por estes alunos.

Olhe seu menino
Uma historia vou lhe contar...
Sou da roga, sou guerreiro

Vaqueiro eu vou virar

Hoje ndo tenho emprego
Mas amanha eu terei...
Voltei a estudar

E um dia alguém eu serei.
Willian Correia

O discurso apresentado acima fora construido de forma fragmentada visto que o aluno

abandonou a escola antes mesmo de concluir a poesia de cordel referente a sua vida. Por ser
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. . i1qe 10 .
demasiadamente jovem, o aluno-autor William ", optou, assim como outros, por trazer em sua
fala, ao invés de fatos marcantes de sua vida, sonhos a serem realizados. O sonho de ser
vaqueiro € uma aspiracao cultivada ha muito tempo por este aluno, que fazia parte de uma

parcela de alunos de EJA pertencentes a zona rural da cidade de Jequié.

Nota-se em apenas duas estrofes a tensao que se estabelece entre a realidade e o sonho,
entre uma realidade ja estabelecida que traduz ha algum tempo uma situagdo de desemprego
entre jovens brasileiros, principalmente aqueles que se encontram com pouca escolaridade, e
o sonho, o desejo de mudancgas positivas em sua situacdo real, em sua vida. Neste caso, o
discurso, opera tanto em sua forma oral quanto escrita dentro do paradigma enunciado por
Foucault (2011), na citacdo acima. O discurso ndo se restringindo a poderes, dominagdes, €
sim, e, principalmente aos desejos, aquilo que, para o bem ou para o mal, queremos e, em

certa medida, fazemos de tudo para conquistar e assim, nos apoderar, seja do que for.

Na segunda estrofe, o aluno-autor, William, deixa claro em seu discurso que para a
concretizagao do seu sonho em se tornar um vaqueiro, ha o indispensavel auxilio da escola
enquanto institui¢do legitima de saberes e consequentemente de poderes. O poder instituido
de tornar visivel alguém que acredita sem ela ndo Ser ninguém. O poder institucionalizado
pela sociedade em transformar um Ser ninguém em um ser alguém: “voltei a estudar e um dia
alguém eu serei.”. Sobre isso discorre Foucault.

Sabe-se que a educagdo, embora seja, de direito, o instrumento gragas ao
qual todo o individuo, em uma sociedade como a nossa, pode ter acesso a
qualquer tipo de discurso, segue, em sua distribuicdo, no que permite e no
que impede, as linhas que estdo marcadas pela distancia, pelas oposicdes e
lutas sociais. Todo o sistema de educag@o ¢ uma maneira politica de manter

ou de modificar a apropriagdo dos discursos, com 0s saberes e 0s poderes
gue eles trazem consigo. (FOUCAULT, 2011, p. 43-44, grifo nosso).

De forma relevante, Foucault reconhece que os sistemas de educagdo t€ém o poder de
manter ou de ndo manter a apropriacao por parte dos sujeitos de quaisquer formas discursivas.
Podemos acrescentar que esta manuten¢ao ou ndo de discursos oscilam a partir de interesses

institucionalizados respondendo aos interesses sociais vigentes.

Sob este prisma, podemos supor - € s6 quem trabalha diretamente com a EJA tem a

consciéncia da importancia desta suposi¢do — que, historicamente, os saberes advindos dos

10 O termo aluno-autor ¢ inserido nesta pesquisa para dar visibilidade aos dois papeis de igual importancia
vivenciada pelos alunos da EJA: o de aprendizes e o de autores, por considerar a importancia desse processo, no
qual os sujeitos descobrem-se ndo apenas como autores dos seus cordéis, mas, como senhores de suas historias.
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sujeitos de EJA ndo interessam a escola, como enfatiza Foucault, quando ressalta os saberes e
poderes trazidos pelos sujeitos. E este discurso ¢ operado quase que de forma silenciosa,
produzindo efeitos contrarios, ou seja, gritantes na autoestima dos individuos, efeitos que sao
exteriorizados. Também, em seus discursos de forma ciclica, como verdades absolutas e
inquestiondveis como a que acabamos de analisar na qual o aluno relaciona a sua existéncia

ao fato de ter retomado os estudos.

Minha vida tem momentos tristes
Mas vale a pena contar
Tenho amigos, tenho escola

Tenho aprendido a brigar

Olhe seu mogo

Nunca tive mée nao

Isso nunca me impediu

De ter garra e bom coragao.

Patricia Soares

Entretanto, mesmo com todas as incoeréncias € avangos a serem conquistados ainda
pela escola, percebe-se a importancia que esta assume na vida desses sujeitos. Como podemos
observar na primeira estrofe da poesia acima, diante de toda uma histéria de vida marcada por
ocasides positivas e, muitas vezes, predominantemente negativas, percebe-se, em seus
discursos, que a escola ocupa um lugar de destaque, de institui¢do agregadora, de fomento a

constitui¢des de relagdes interpessoais.

No trecho “Tenho amigos, tenho escola, tenho aprendido a brigar”, a aluna Patricia
Soares apresenta em sua oralidade uma situacdo contréria a figura que ela assume em sala de
aula. Ao longo das oficinas, era perceptivel seu interesse nas aulas de teatro, porém suas
relagdes interpessoais nao eram muito abrangentes. A relagdo que estabelecia com a turma,
parecia distante e sem propositos maiores para a construcdo de lagos interpessoais, com

excecdo da sua inseparavel colega e amiga Milena Silva Santos.

A referéncia e a importancia dada ao fato de possuir amigos e a escola, tendo estes
como aliados ao intuito de lutar pela vida, pela defesa de seus interesses, pode revelar um

sentido que a principio pelas atitudes ndo conseguiriamos antever: o sentido do outro em sua
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vida. O sentido de ndo estar s6. Ter a escola e ter o outro, o sentido de estar trabalhando
comunitariamente, em tempos nos quais a soliddo se revela como a tonica em nossa

sociedade.

Bauman (2003) apresenta uma discussao acerca do sentido atual de comunidade.
Trazendo a tona as relagdes efémeras entre os individuos que se estabelecem a cada dia: a
perspectiva de rapidez contrapondo-se com o carater perene e solido nas relagdes. Nesta
discussao, morar, se relacionar, casar, trabalhar, conhecer, todas as nossas a¢cdes no mundo ¢
nossas relacdes até entdo construidas, tém um tempo determinado de inicio, meio e fim,
impondo-nos uma dificuldade em nos familiarizarmos com essas agdes e relagdes socialmente

construidas.

Foi-se a certeza de que “nos veremos outra vez”’, de que nos encontraremos
repetidamente e por um longo porvir — e com ela a de que podemos supor
que a sociedade tem uma longa memoria e de que o que fazemos aos outros
hoje vird a nos confortar ou perturbar no futuro; de que o que fazemos aos
outros tem significado mais do episddico, dado que as consequéncias de
nossos atos por muito tempo depois do fim do aparente ato — sobrevivendo
nas mentes ¢ feitos de testemunhas que ndo desaparecerdo. (BAUMAM,
2003, p. 47).

Essa falta de seguranga apontada pelo autor em encontrar e continuar a se relacionar
com o outro futuramente, que paira em nossa sociedade também acontece na escola,
principalmente com as turmas de EJA. E comum ouvir relatos de alunos citando um sem-
nimero de colegas que iniciaram as aulas em suas turmas e, poucos meses depois, ndo se
encontram mais naquela unidade escolar, nem, a0 menos, no mesmo bairro, migrando para
outras cidades e, at¢ mesmo, para outros estados em busca de um presente e de um futuro

melhor no que se refere a sua situagdo socioecondmica.

A escola, mesmo assumindo em muitos casos o papel de vila de toda a conjuntura
educacional, também opera como uma das responsaveis pela socializagdo desses sujeitos. Os
alunos de EJA em grande parte se sentem excluidos, a margem da sociedade, ndo tendo
espago para expressar a sua oralidade e também nao encontrando pessoas dispostas a escutar
as suas falas muitas vezes nem em seu proprio seio familiar. Dai a importancia de trabalhos
que os facam escreverem, exercitarem a sua oralidade, tendo a clara no¢do de que ¢ no
compartilhamento de experiéncias que se pode produzir o conhecimento.

Uma experiéncia quase cotidiana nos impde a exigéncia dessa distancia e
desse angulo de observagdo. E a experiéncia de que a arte de narrar esta em

vias de extingdo. Sdo cada vez mais raras as pessoas que sabem narrar
devidamente. Quando se pede num grupo que alguém narre alguma coisa, o
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embarago se generaliza. E como se estivéssemos privados de uma faculdade
que nos parecia segura e inaliendvel: a faculdade de intercambiar
experiéncias. (BENJAMIM, 1987, p.197-198).

A partir da citacdo acima, fica evidente que essa perda da capacidade de trocar
experiéncias através das narrativas ndo se restringe aos alunos de EJA. Nos, integrantes desta
sociedade, pouco a pouco, temos nos mantido afastados uns dos outros. Quando muito,
compartilhamos o mesmo local de trabalho, ou a mesma sala de aula, e esse
compartilhamento, em muitos casos, se da de forma mecanica, como uma mera obrigacao ou
convengdo sem nos permitirmos trocar conhecimentos acerca de situagdes vividas ou sobre

sonhos e planos para o futuro.

Criar e compartilhar com o outro seu objeto de criagdo, seja ele, uma historia narrada
ou uma cena criada sdo elementos essenciais quando nos deparamos com o fazer teatral.
Ryngaert (2009) atribui ao jogo teatral e também ao esporte o que ele denomina como um
estado particular de cumplicidade, quando o sujeito exercita a escuta do outro e compartilha
com este o seu prazer de jogar, o seu prazer de estar envolto em um processo artistico, de criar

e experimentar com o seu companheiro de cena.
5.1 JOSELIA, ADRIANA E MILENA: NARRADORAS DE SL

A seguir daremos continuidade a analise das poesias de cordel, baseadas nas historias
de vida de trés alunas da EJA e os discursos produzidos por elas em sala de aula. Estas figuras
exerceram papéis fundamentais ao longo das oficinas de teatro. Cada uma delas trouxe marcas
em suas histérias de vida que influenciaram a encenagdo desde o processo artistico até a
escolha do nome do espetaculo As Historias das Mulheres que diz respeito as histérias
narradas da vida de cada uma delas. Josélia, Adriana, ¢ Milena exerceram de formas

diferenciadas, cada uma a sua maneira determinado protagonismo em sala de aula.

Figuras 14, 15 e 16: alunas Josélia, Adriana ¢ Milena, respectivamente, improvisando suas
historias de vida.
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Sendo a aluna mais velha da turma, com 62 anos de idade Josélia exercia uma
lideranca nata, apresentada de forma doce, porém altiva. Inicialmente relatava sempre muito
cansacgo devido ao seu dia de trabalho como proprietaria de um pequeno bar naquele mesmo
bairro, mas nunca deixara de participar das aulas de teatro.

Eu ndo entendo, eu gosto mais ndo entendo... (Risos) Sinceramente, ndo

quero que a senhora se ofenda, mas nao entendo no que o teatro, a historia da
minha vida possa interessar a alguém. (Josélia)

Havia no discurso produzido por essa aluna uma relutancia muito grande em narrar a
sua historia de vida. O contrario acontecia quando ouvia os relatos dos seus colegas de turma.
Envolvimento e risos € uma grande atencdo era comum quando a aluna se deparava com o

momento da escuta da voz do outro.

Havia um paradoxo estabelecido no caso da aluna Josélia. A lideranca que assumia em

sala de aula, a paixdo que pouco a pouco revelara com a linguagem teatral e mesmo o

incentivo que depreendia sobre as histérias de vida dos colegas, ndo condizia com a

resisténcia em falar de si, em apresentar sua historia de vida, ou mesmo parte dela. O analista

de discurso deve se atentar aos detalhes, as nuances presentes no discurso, tanto no dizer,

quanto no ndo dizer, levando em conta tanto o carater subjetivo quanto o contexto que esses

discursos sdo produzidos. O homem e sua relacdo com o mundo exterior, o0 homem e os
motivos pelos quais ele omite ou revela fatos de sua vida.

Levando em conta o homem na sua histdria, considera os processos e as

condi¢des de produgdo da linguagem, pela analise da relacdo estabelecida

pela lingua, com os sujeitos que a falam e as situagdes em que se produz o

dizer. Desse modo, para encontrar as regularidades da linguagem em sua

produgdo, o analista de discurso relaciona a linguagem a sua exterioridade.
(ORLANDI, 2013, p. 16).

Partindo do exposto pela autora, podemos considerar que as influéncias externas, o
fato de estar em sala de aula, com alunos de diferenciadas idades e géneros, produzia um
temor natural na aluna cuja historia foi marcada por uma tragédia familiar. Materializada pela
linguagem, parecia, em um primeiro momento, infimo, desinteressante para se vivenciar por
meio da linguagem teatral. O caminho escolhido pela aluna fora o de menosprezar a sua vida,
demonstrando aos colegas que esta ndo possuia fatos que poderiam despertar o interesse do
outro.

Bom, entdo 14 vai... E muita coisa triste pra lembrar. As pessoas vdo chorar.

[...] Perdi um filho mogo e um neto de acidente, isso ndo é qualquer um que
aguenta ndo sabe? Hoje eu aceito sabe gente? Mas foram anos de revolta, de
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sofrimento. ...Quem quer ouvir uma historia assim? [...] Me separei, namorei
e depois voltei pro pai do meu filho morto. Foram anos de dureza... (Josélia).

Orlandi (2013) apoiada nos estudos de Pécheux, nos apresenta o termo interdiscurso
como uma estratégia na qual evocamos a nossa memoria para apresentarmos o que ja fora dito
e esquecido em outro momento, em outro lugar. Certamente, as lembrancas da perda de um
filho, apesar de dificilmente serem esquecidas, com o passar do tempo, podem se estabelecer,
reconditamente, na memoria. Cabe a linguagem trazer a tona ou ndo, determinadas memorias.
Toda essa relacdo depende intimamente do querer dizer por parte do sujeito. Bem, sabemos
que a nossa memoria opera de forma seletiva, porém, nao exteriorizar determinados fatos
através da linguagem nao quer dizer que esses fatos tenham sidos esquecidos. O interdiscurso
estd inerentemente ligado aos nossos dizeres, na verdade, ¢ a memoria se manifestando
através do discurso.

A memoria, por sua vez, tem suas caracteristicas, quando pensada em
relacdo ao discurso. E, nessa perspectiva, ela é tratada como interdiscurso.
Este ¢ definido como aquilo que fala antes, em outro lugar,
independentemente. Ou seja, ¢ 0 que chamamos memoria discursiva: o saber
discursivo que torna possivel todo dizer e que retorna sob a forma do pré-
construido, o ja-dito que estd na base di dizivel, sustentando cada tomada da

palavra. O interdiscurso disponibiliza dizeres que afetam o modo como o
sujeito significa em uma situagdo discursiva dada. (ORLANDI, 2013, p. 31).

A partir da citacdo acima, o interdiscurso ao apresentar dizeres, o faz produzindo
novos sentidos, a partir da situagdo que o sujeito se encontra ao produzir seu discurso. Talvez,
o encorajamento dado pelos colegas, a compreensdo que o seu discurso pode trazer a tona
memorias tristes, mas abrir, a0 mesmo tempo, canais para lembrangas positivas acerca do seu
passado, diluiu, paulatinamente a resisténcia apresentada por parte da aluna, D. Josélia.
Realizar uma escuta sensivel do discurso do outro pode produzir um novo sentido sobre o seu
discurso. Sentir-se encorajado a narrar sobre sua vida, tendo o formato do cordel como aliado,

pode significar um passo relevante na troca de experiéncia por parte desses sujeitos.
Escuta aqui meu amigo
Minha vida vou lhe contar

Tenho muita histoéria triste

Que ndo gostaria de alembrar

Hoje vivo da lembranga

De tudo que vivi
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Sei que nao ¢ facil

Mas tenho que seguir

Meu netinho que fez parte
Dessa historia de emogao
Ja se foi dessa vida

Isso ndo tem explicagdo

Vou levando a vida
A vida vai me levando
ndo cago guerra caco paz

vivo a vida trabalhando

Vou seguindo meu caminho
Sem rumo sem dire¢ao

Peco a Deus e Nossa Senhora
Que me carregue em suas maos!
Aluna-Autora: Josélia Alves

Na segunda estrofe: “Hoje vivo da lembranga de tudo que vivi, sei que ndo é facil, mas
tenho que seguir” a aluna-autora remete as lembrancas do passado e as influéncias que estas
exercem em seu presente. Estabelecer um vinculo entre os tempos de vida, passado, presente e
futuro nem sempre ocorre de forma harmoniosa. Os conflitos internos sdo inerentes a
condi¢do humana, logo estdo presentes também em nossas lembrangas. Esses conflitos talvez
fiquem mais evidentes se as lembrangas armazenadas despertarem dissabores sobre

experiéncias vividas.

A relutancia da aluna em trazer a tona as memorias de um passado sofrido se justifica
pelos conflitos existentes nessa memoria. Como estudamos no segundo capitulo deste
trabalho, acerca da memoria de alto nivel, esta, além de ser um espaco amplo e complexo,

responsavel também pela nossa constitui¢do identitaria, ¢ também um espaco no qual
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armazenamos consciente ou inconscientemente as nossas aprendizagens, mesmo que essas
aprendizagens sejam oriundas de fatos turbulentos das nossas vivéncias.
A certeza que aparece, em todo o caso, no fim desse debate ¢ que uma
memoria ndo poderia ser concebida como uma esfera plena, cujas bordas
seriam transcendentais histéricos e cujo conteudo seria um sentido
homogéneo, acumulado ao modo de um reservatorio: € necessariamente um
espago movel de divisdes, de disjungdes, de deslocamentos e de retomadas,

de conflitos de regulariza¢do...Um espaco de deslocamentos, réplicas,
polémicas e contra-discursos. (PECHEUX, 2010, p. 56, grifo nosso).

Podemos notar, na citagdo acima o uso de dois termos relevantes, a saber:
deslocamento e retomada. Como individuos singulares e plurais, por nutrirmos nosso carater
subjetivo € ao mesmo tempo cultivarmos a necessidade de nos inserir em contextos sociais
dindmicos, em nos relacionarmos uns com 0s outros, estamos em um constante ir e Vir.
Deslocando-nos dinamicamente na busca de algo, do desconhecido, do que fora esquecido,
que possa contribuir para a nossa formacdo identitaria, buscando também caminhadas
contrarias, retomando sempre que for necessario ao nosso ponto de partida, ou simplesmente

de onde paramos.

Nessas idas e vindas, nesse frenético e dinamico contexto social em que vivemos, no
qual o carater efémero tem se colocado comumente na ordem do dia, as relagdes interpessoais
tendem a se tornar transitdrias, € com elas a confian¢a no outro em produzir retomadas de
experiéncias vividas. Podemos assim, compreender os conflitos enfrentados por D. Josélia em
dividir sua historia de vida com os seus pares. Felizmente a poesia venceu o medo.
Literalmente falando o desejo de escrever poeticamente sua historia de vida associado a
cultura da confianca alimentada a cada dia em nossas oficinas permitiu a nossa aluna-autora
se reencontrar com suas recordagdes sem temores mais acentuados, descobrindo o poder € o
prazer de narrar e refletir acerca da sua propria historia. Assim, citamos uma passagem que
nos alerta sobre o narrador que carregamos em cada um de nos.

Nesse texto, estou considerando por narrador todo o ser humano, porque sdo
todos, como ja disse regidos pelo simbdlico € vivem a procura de sentidos
para rumar sua existéncia. Cada humano tem coisas para contar porque
guarda na cabega e no coracdo tudo o que o marcou, de modo positivo ou
negativo, seu mundo vivido. Sabiamente, Gabriel Garcia Marquez nos

ensina que “A vida ndo € o que a gente viveu, e sim, o0 que a gente recorda, ¢
como recorda para conta-la”. (ARAPIRACA, 2007, p. 19).

A autora nos chama atenc¢ao para uma reflexao que nos € cara enquanto pesquisadores

r

atuando nas Ciéncias Humanas: a de que a construcdo do sujeito narrador € inerente a

condi¢do humana. Narramos porque vivemos € ao vivermos sentimos anseio por narrar boa
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parte de nossas experiéncias. Conquistas pessoais, desapontamentos, ou mesmo questoes
corriqueiras no ambito familiar, social ou politico, atuam como temas geradores produzindo

narracgoes a todo instante.

O ato de narrar ¢ tdo comum que o fazemos em nossa vida cotidiana sem nos darmos
conta. A abordagem direcionada pela nossa investigacdo, a partir das narrativas dos alunos de
EJA produziu sentidos mais complexos. Vozes por vezes silenciadas encontraram na escola
espaco para a producdo de sentidos profundos acerca de suas vidas, do seu passado, das
escolhas circunstanciadas ou tecidas pelos sujeitos. Arapiraca (2007) aponta o simbdlico
como o elemento diferencial que nos torna seres inerentemente narradores: narradores de si,
narradores da vida, buscando atribuir sentido a tudo o que nos rodeia, porque simbolico ¢ o
nosso modo de pensar € nosso modo de agir com o mundo e inserido nele. Neste sentido, a
linguagem e toda a ideologia por tras dela ocupam um lugar de destaque, um lugar que nos dé
destaque enquanto sujeitos multiplos e singulares.

Eu ja moro em Jequi¢ ha 15 anos, eu sou da roga, e quando a gente vem da
roga tudo é dificil. A gente sofre preconceito professora. Demorou um
tempao pra eu conseguir ter confianga e falar com os pessoal daqui., com os
meus chefe. A gente fica de cabeca baixa e s6 sabe receber ordens. Eu acho
que o teatro ta me ajudando a ndo ter medo, hoje ndo tenho mais tanta

vergonha de falar com eles. Digo o que ¢é certo e o errado no meu trabalho.
Se ndo gostar, trabalho pra mim mesmo. (Carlito Brito).

A reflexdo acima e toda a discussdo que travamos neste trabalho nos impele a supor
que boa parte dos alunos de EJA convive tacitamente com um paradoxo. Por um lado, com a
autoestima abalada, os alunos nao se sentem autorizados a exercitar a sua oralidade, buscando
na escola, uma espécie de licenga para o pleno exercicio desta. Acreditam que € no espaco
escolar que se constituirdo como individuos plenamente falantes, como individuos letrados.
Por outro lado, nem mesmo na escola, no convivio direto com os contetidos curriculares, se
socializando, exercitando minimamente suas competéncias linguisticas estes alunos se sentem
encorajados a assumir-se como individuos construtores de sua formagdo letrada. A presenca
de aulas como o teatro representa na fala do aluno, certo encorajamento a enfrentar o outro e
sentir-se autorizado a falar. Essa dualidade presente nesse contexto se encontra no que a
autora Mollica denomina como a escola e a constru¢do do imaginério social no que tange a
mobilidade s6cio-econdmica e cultural dos individuos:
As praticas da leitura e escrita colocam os falantes com maiores chances de
constituir cidadania plena. A linguagem facilita os meios, embora ndo

represente garantia para retirar os cidaddos do lugar a margem da sociedade
organizada. Assim, através da escola, acredita-se que o individuo se torne
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agente ativo e transformador; para o cidaddo comum, prevalece a ideia de
que a educagdo, especialmente a veiculada na escola, e calcada na
aprendizagem de ler e escrever, € o caminho mais eficaz de se atingir melhor
situacdo na vida. (MOLLICA, 2011, p. 12-13)

Esse tipo de constatacdo acerca da escola vista pelo imaginario social como a Unica
instituicdo capaz de letrar o individuo e de resgata-lo de certa apatia, produzindo
significativas mudancas em suas vidas, em todas as esferas, sempre foi destaque em estudos

anteriores realizados por Paulo Freire e Pierre Bourdieu.

Nao ha como negar a importancia da escola para a educacdo de jovens e adultos. O
que a escola necessita quando se trata dessa modalidade especificamente, ¢ estar atenta para
novas experiéncias culturais. E preciso compreender que a leitura e a escrita de textos
contendo regras ortograficas ou que orientam como redigi-los sdo elementos importantes para
o desenvolvimento desses individuos, porém, ndo sdo os unicos. O processo de letramento
nao pode ser concebido de forma mecanica, pois, ele ¢ complexo, € infinito em possibilidades.
O contato com o fazer teatral proporciona uma visdo de mundo ampliada para esses sujeitos.
O estudo de personagens, as improvisagdes cé€nicas com temas cotidianos, a leitura de textos
que apresentam estruturas poéticas, ludicas, diferenciadas, possibilita a expansao do repertorio
desse sujeito, contribuindo para uma visdo critica dos processos de escrita e leitura que

circulam e se transformam a cada dia em nossa sociedade.

Dando continuidade a exposigdo das poesias de cordel e suas alunas-autoras
apresentamos a aluna Adriana Santana, que para a equipe de pesquisadores revelou-se como
uma grata surpresa. A possibilidade de a sua turma ser contemplada com aulas de teatro
causou, inicialmente a aluna estranheza que ocorrera com os demais alunos. Estranheza que
rapidamente fora substituida pelo prazer em realizar aulas de teatro. A lideranca que a aluna
manifestava a cada aula ia sendo potencializada com o prazer pelo fazer teatral.

Quando comecou as aulas de teatro eu achei ruim. Eu ndo gostava de teatro.
Eu achei ruim! Eu ndo gostava. Mas agora eu sei e gosto. Eu estou amando
teatro. Tou amando fazer, improvisar.Estou morta hoje, estou cansada,
trabalhei o dia inteiro...Mas no dia do teatro eu vou. Eu ndo perco teatro,
quando ¢ aula de teatro eu venho. Olha eu aqui? [...] Meu marido diz que eu
quero me aparecer, me amostrar, mas ndao me importo. Digo que ¢ isso

mesmo, deixo ele falando sozinho e venho pra aula. Risos. (Adriana
Santana).

Observando essa fala e outras falas dos seus colegas da turma, quando estes se referem
ao momento inicial em que rechacaram o teatro, pode-se notar dentre os varios motivos, um

que poderia em uma primeira leitura passar despercebido: a questdo da exposi¢do, a aparicao
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para o outro: “Eu ndo gostava de teatro. [...] Tou amando fazer, improvisar. [...] Meu marido diz

que eu quero me aparecer, me amostrar”.

A partir do trecho acima, da fala de Adriana, podemos refletir que, em analise de
discurso, o que nos parece infimo, o que ¢ dito sem pretensao, sem grande destaque, pode ser
de grande valia para a compreensao do todo ou do que relutamos em ndo enxergar. A
resisténcia as aulas de teatro pode parecer inicialmente frustrante para um professor-
pesquisador de teatro, mas do ponto de vista do aluno, principalmente para o aluno de EJA
pode representar um grito por socorro: um grito de denuncia que aponte para a tamanha
exclusdo que esses sujeitos vivenciam. Por que ndo fazer teatro no tempo da vida em que
estamos? O fazer teatral s6 ¢ destinado para criancas e adolescentes? Nao somos capazes de
participar de jogos dramaticos por limitagdes corporais e/ou orais? Essas e outras questdes
podem fazer parte dos seus discursos tacitamente, causando irritagdo, paralisia, temor em
encarar situagdes de exposicao que o teatro pode suscitar.

A paralisia ¢ uma dificuldade familiar ao jogador iniciante, talvez a mais
comum. Comodamente definida como um “bloqueio”, ela se traduz,
sobretudo, por uma impossibilidade de superar a angustia causada pelo olhar
do outro ou o sentimento de ser ridiculo a seus préprios olhos, a famosa
consciéncia de si. Essa “timidez” dificil de superar impede toda a
manifestagdo vocal ou motora, torna desajeitados sujeitos que habitualmente
ndo o sdo. Ela se manifesta tanto em criangas como em adultos e ndo se
explica somente pela comoda nogdo de “panico”. Ela poderia ser resumida
por uma hipertrofia do “interno” e uma impossibilidade de abertura para o

exterior. O jogador, gostaria de ndo se mostrar, de ndo falar, de ndo “ser”.
(RYNGAERT, 2009, p.45).

Essa crise de “panico” ao que o autor se refere ¢ muito comum nas aulas de teatro para
alunos-atores iniciantes, como ele mesmo ratifica. Ao ser convidado a realizar jogos
dramaticos, a jogar com o outro na criagdo de cenas, em releituras cénicas de textos, ou
mesmo em improvisagdes com temas livres, os alunos em geral tendem a se sentirem
paralisados, desconcertados, a ndo sentirem inicialmente confianga em si mesmo para realizar
tais tarefas. E a pratica artistica, o convivio e a confianga com o grupo, a confianca que se
estabelece com o professor que exerce o papel de mediador desses conflitos que
paulatinamente induz o sujeito a rever seus medos internos, a ponto de encontrar o prazer e a

liberdade em se langar no jogo com confianga e autoestima construidos.

No caso da EJA esse processo em geral tende a ser mais demorado e conflitante. A
relagdo ideoldgica presente na linguagem tende a paralisar o aluno de EJA. Segundo Pécheux

(2014), a linguagem ndo possui neutralidade e mais que isso, estd atrelada as concepcdes
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historicas e ideologicas. O politico e o sujeito fazem parte de um todo numa relacdo na qual a
linguagem atua explicita e implicitamente produzindo multiplos sentidos tanto para o emissor

quanto para o receptor da mensagem.

Sobre essa multipla producao de sentidos, o autor nos chama atencao para afirmar que

o discurso ndo se centra em um unico sujeito falante, de forma individualizada e, portanto,

ndo deve ser confundido com o ato de falar. O discurso ¢ um percurso, um caminhar social

que abarca sentidos diversos no qual estdo presentes sujeitos, contextos, ideologias de
opressao, resisténcia, etc.

Além disso, o processo do discurso ndo deve evidentemente ser confundido

com o ato de fala do sujeito falante individual, no¢ao que se torna inutil e

perigosa & medida que o estudo dos processos (ndo centrados sobre um

“sujeito falante™) faz aparecer o carater empirico e respectivo desta nogéo.
(PECHEUX, 2014, p.128).

Sobre este prisma, pode-se considerar que o trecho dito pela aluna: “Eu néo gostava de
teatro. [....] Tou amando fazer, improvisar. [...] Meu marido diz que eu quero me aparecer, me
amostrar, mas nao me importo. Digo que € isso mesmo, deixo ele falando sozinho e venho pra aula. ”,
esta explicito que o falante ndo esta operando sozinho. Em sua fala existe uma configuragao
mista de desejos, frustracdes, ideologias que revelam opressdo € ao mesmo tempo a
resisténcia por parte do sujeito. A resisténcia em se fazer aparecer, em experimentar,

experimentar-se, ser notado pelo outro.

Ao mesmo tempo, nesse mesmo trecho a aluna em sua fala inicia o que Pécheux
(2014) chama de enunciagéo, que ¢ a tomada de consciéncia e de posi¢do por parte do sujeito
falante. Na medida em que a aluna Adriana Santana, observa certo tipo de opressao por parte
do esposo em relacdo a dedicacdo as aulas de teatro ratificando a sua presenca e participacao

na mesma, resistindo a quaisquer tipos de opressao.

Nasci em Jequié
Tive uma infancia sofrida
Carregava palha pra fazer vassoura

E lenha pra fazer comida

Lavava roupa
Catava café

Eita vida dura
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Nesse sol de Jequié!

Os sofrimentos da vida
Nao me impediram de batalhar
Foi pescando no Rio de Contas

Que consegui me sustentar

Sou brasileira seu mogo!
Quero estudar

Sou nordestina, tenho direito...
Isso ninguém pode negar

Aluna-Autora:Adriana Santana

E possivel perceber nas estrofes acima a dimensdo dos percalcos enfrentados pela
aluna ao longo de sua vida. Adriana sempre relatou a importincia que exerceu o trabalho
bragal em sua infancia e adolescéncia para o sustento da sua familia. As marcas de uma vida
dedicada ao trabalho e a pouca oportunidade para se dedicar aos estudos apareciam com certa

frequéncia em suas intervengdes orais em sala de aula.

Desde a primeira até a terceira estrofe a aluna traz em suas memorias indubitavelmente
os fatos de exclusdo social que lhe impulsionaram ao mundo do trabalho desde a sua infancia
até a vida adulta. Nesse caso Adriana apresenta em sua poesia oral um estilo que nos parece
intenso e verdadeiro para elucidar, ou mesmo para denunciar o que todos nos ja sabemos, mas
insistimos em ndo enxergar com um olhar mais cuidadoso, que ¢ a forma retardada e
conflituosa da entrada no mundo escolar por parte do aluno de EJA, enquanto a entrada desse

mesmo aluno no mundo do trabalho nos ¢ apresentada de forma naturalizada.

As questdes soOcio-econOmicas se inserem marcadamente nos discursos produzidos
pelos alunos de EJA. Percebe-se um misto de “naturalidade”, “dor” e também de “orgulho” ao
se referirem a um passado de adversidades provocadas pela pobreza que impelem o sujeito a
se inserir no mundo do trabalho. Tal questdo é vista com certa naturalidade entre eles, ao
menos entre os alunos de EJA. Essa “naturalidade” acerca da entrada muito jovem no mundo
do trabalho ¢ entrecortada por certa “dor” ao constatarem que a sua inser¢do muito jovem

neste mundo estd intimamente ligada com uma entrada protelada ano a ano no mundo escolar.
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Os sofrimentos da vida

Nao me impediram de batalhar
Foi pescando no Rio de Contas
Que consegui me sustentar

Na estrofe acima podemos notar com certa nitidez, o orgulho, a constatagcdao de que,
diante de toda a situagdo de pobreza vivenciada pela aluna, o sustento provido pelo seu
trabalho consegue ofuscar toda a dureza de uma vida inteira incluindo ai o sacrificio pessoal
em nao ter frequentado a escola no chamado tempo regular. Ora, se olharmos superficialmente
podemos constatar sim, que esta aluna tem motivos para comemorar. Vencer a fome, a
miséria, sustentando a si proprio e a sua familia sio motivos presumiveis a serem celebrados,
porém, como estamos falando de seres humanos e suas necessidades primarias, pode-se
incluir ai a busca pelo conhecimento como uma das necessidades inerentes a condigdo

humana.

A poesia apresentada acima, pela aluna de EJA se utiliza da brincadeira, do jogo de
palavras e, da beleza encontrada nas rimas em quadra pela poesia de cordel para apresentar a
crueldade, implicitamente manifestada em sua historia de vida que ¢ a exclusdo social.
Encontra-se a beleza de um poema que cumpre também o seu papel enquanto literatura oral e
enquanto a voz de um povo oprimido que implicita ¢ comumente ¢ silenciada pela voz do
opressor. O dizer estético e politico encontrado habitualmente nas poesias oriundas do povo
através de uma estética propria, particular encontrada nos dispositivos da oralidade. Sobre
isso discorre Idelette Santos.

O poeta concebe seu papel de mediador, como um dever de instrugdo e de
informacdo. Segundo Jos¢ Costa Leite, ¢ “um pequeno instrumento das
classes mais humildes, os homens do campo” (apud CURRAN, 1973b p.45).
Ele é aquele que, com suas historias ensina a viver, amar e sofrer ou suportar
o sofrimento, porque ele garante uma relagdo sempre viva com o passado, a
vivéncia, a tradicdo, e porque ele ¢ um dos raros a poder representar a
realidade como uma totalidade ¢ uma permanéncia. A realizagdo dessa

funcdo social implica um status privilegiado, um reconhecimento.
(SANTOS, 2006, p. 107).

Neste trecho a autora se refere aos ensinamentos trazidos pelo poeta popular, a relagao
diretiva que ele estabelece com as dores e amores existentes no cotidiano do povo. Esse
amparo oferecido pelo poeta popular para suportar o sofrimento do povo mencionado pela
autora apresenta em si duas caracteristicas bem marcantes: o prazer manifestado através de

rimas ¢ melodias em contar e cantar o cotidiano, peripécias, a politica as dores e amores
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através de uma linguagem ao mesmo tempo simples — sem ser em hipdtese alguma

confundida com simpldria- e complexa.

O que entendemos por simples talvez pudesse ser substituido por propria, especifica,
linguagem diretiva e que causa identificacdo aos seus pares. Complexa, por entender que nao
ha como conceber de outro modo, por exemplo, uma poesia de cordel, com suas nuances na
escrita que variam de contexto para contexto, rimas, métricas, além de divisdes bem marcadas

tanto nos tragos da oralidade, quanto em sua forma escrita.

Outra caracteristica marcante se da pelo fato de considerarmos a importancia neste
caso do discurso poético emitido pelo poeta popular. Pode-se afirmar aqui como um discurso
poético-politico emitido por esses sujeitos. Tendo consciéncia das dores enfrentadas pelos
seus pares, fazendo parte como poeta e como integrante de determinada classe social
comumente oprimida e sentindo a necessidade de usar a fala de forma sensivel e reflexiva,

possui entdo propriedade em seu discurso.

A verdade de quem ao se manifestar contra as contradicdes sodcio-econdmica e
culturais, usa o discurso em forma de poesia para se insurgir contra a condi¢do social em que
ele e o seu grupo social se encontram. Suscitando em seu discurso as marcas ideoldgicas de
quem sente as feridas da pobreza, da exclusdo social e se rebela esteticamente, fazendo com
que os outros também reflitam sua condi¢ao no e com o mundo através do olhar da arte, do

belo.

Nao ¢ sem razdo, entdo que os estudos acerca da analise de discurso, a partir de
Pécheux, seguindo o viés que interliga o sujeito, sua histéria e sua linguagem produz um
ponto convergente concernente aos estudos acerca da ideologia e do poder defendido por Karl
Marx. Nao ¢ o foco, nem a maior pretensdao desse estudo discorrer acerca do Materialismo
Historico e Dialético (MHD) defendido por Marx, porém, seria imprudente ndo considerar a
importancia desse legado no que tange a interligacdo entre as reflexdes construidas acerca da
ideologia, tanto no plano politico e sua materializagdo na estratificagdo social quanto no plano
da linguagem e a forca que ela exerce ideologicamente na agregagao e segregacao de grupos

sociais, como ¢ o caso da educagdo de jovens e adultos.

Marx ndo defende o trabalho como uma atividade corriqueira e simples, pelo
contrario, as forcas de trabalho imprimidas pelo homem comum ¢ a forma mais genuina de se

estar no mundo, de se emancipar do estado natural que lhe originou, e de se conviver em
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sociedade. As relagdes sociais possuem para os estudos marxistas um forte comprometimento
com as lutas de classe e o ideal de libertagdo. E por isso que ao ler a ultima estrofe da aluna

Adriana, podemos nos remeter prontamente aos ideais marxistas.

Sou brasileira seu mogo!
Quero estudar

Sou nordestina, tenho direito...
Isso ninguém pode negar

O trecho poético apresentado acima reflete a realidade vivenciada pela aluna-autora
Adriana, mas também reflete a realidade de iniumeros brasileiros que estdo a margem da
sociedade, ou seja, sem acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade como a cultura
e o conhecimento através da educagio formal. E ultrajante saber que mesmo apés intimeras
tentativas ao longo dos anos tanto através de politicas plblicas quanto através da propria
iniciativa da sociedade civil, ano ap6s ano ndo extirpamos o analfabetismo do pais. Isso
ocorre porque o acesso a educacdo e a cultura estdo intimamente ligados a questdo da
manutengdo da pobreza e da divisao de classes sociais. Essa manutengdo beneficia a quem
estd no poder e obviamente explica-se ai o acesso a educacdo para alguns em detrimento de
outros. Neste caso podem-se construir ligagcdes com 0s pressupostos marxistas:

O conceito de dialética como movimento interno de produgdo da realidade,
cujo motor € a contradi¢do. Porém, ndo do espirito consigo mesmo
(exteriorizacdo/interiorizagdo). Na concep¢do Marxista a contradicdo se

estabelece entre homens reais em condigOes historicas e sociais reais e
chama-se luta de classes. (BENITE, 2009, p. 6).

A estratificacdo social apontada por Marx como geradora da luta de classes tem na
contradi¢do seu ponto chave, como esclarece a autora na citacdo acima. Essa contradi¢ao esta
presente também nas relagdes culturais, principalmente no acesso aos bens culturais
produzidos pela sociedade. E sabido que quem produz e/ou aprecia arte neste pais ocupa na
maioria das vezes uma parcela pequena da sociedade. Existe mais que uma contradigdo, existe
um abismo sociocultural, que consente que individuos se situem em polos completamente
opostos desse abismo permitindo assim que determinados sujeitos frequentem assiduamente a
espetaculos teatrais, de danga, musicais, etc., excluindo sumariamente outros individuos da

possibilidade de vivenciar experiéncias estéticas.

Essa exclusdao acaba por impedir que estes sujeitos possam desenvolver plenamente

seu olhar estético e seu senso critico acerca de si e do mundo em que eles se encontram
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inseridos tornando os individuos meros “objetos” a servigo Unica e exclusivamente do capital
e ndo como seres humanos dotados de sensibilidade e multiplas capacidades —inclusive
artisticas - que dentre uma infinidade de necessidades, possui a arte como seu caminho
libertador, como uma possivel forma de expressao linguistica, estética e também como vazao

de sentimentos reconditos ou sufocados por ele mesmo e pelo outro.

Como vimos antes, a leitura de mundo, segundo Freire (2002), o acesso a educagdo, a
condicdo de sujeitos alfabetizados, e mais além, a condi¢do de exercitarmos o letramento no
sentido mais amplo do termo, nos possibilita além da insercdo consciente nos varios setores
da sociedade, provocando uma emancipa¢ao do sujeito enquanto cidadao, um olhar estético

sobre a sua vida enquanto sujeitos inerentemente culturais.

Mais uma vez, o que se afirma aqui, ¢ que, o teatro, enquanto manifestagao cultural e
também como disciplina pertencente ao grupo de Letras e Linguagens, possui teorias,
metodologias de ensino, praticas e, principalmente, conhecimento especifico que permitem ao
educando o desenvolvimento da criatividade, oralidade, da comunicagdo e expressdao, bem
como da leitura de mundo. Concomitantemente, desenvolve-se a postura critica e estética,

além de contribuir para a expansao cultural e inser¢ao social do sujeito.

Desgranges (2011) cita uma pesquisa desenvolvida no ano de 1992, na periferia de

Lyon, cidade ao Sudeste da Franga, na qual o educador francés Meirieu em entrevistas

realizadas com criancas daquela localidade, constatou que estas, além de apresentar em seu

discurso, a sensacdo de que eram fracassadas pela sua desfavoravel condicdo socio-

econdmica, apresentavam também uma significativa incapacidade em construir historias, ou
mesmo, em refletir sobre sua propria historia.

A dificuldade de organizar o discurso revela a pouca aptiddo tanto para criar

compreensdes possiveis (e ampliar as suas percepgdes) para os fatos do

cotidiano, quanto para atribuir sentido a propria existéncia. A incapacidade

de contar a sua histéria esta diretamente relacionada, portanto, com a falta de

condi¢Oes para organizar e compreender o seu passado, o que indica ainda a

dificuldade em situar-se no presente, e de projetar-se no futuro.
(DESGRANGES, 2011, p. 22)

Ainda acerca dessa investigacdo Desgranges revela que o autor estudado constatou a
partir de suas entrevistas que as criancas habituadas a frequentar espetaculos teatrais, cinemas
e ouvir histérias possuiam um grau mais elevado no que tange a sua propria capacidade de
contar historias, a conceber um discurso narrativo mais elaborado, apresentando graus mais

consistentes no que concerne a abstragdo, ao poder imaginativo de criar suas proprias historias
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e principalmente em revelar de forma organizada e clara os fatos que marcaram suas vidas,
enfatizando inclusive que: “[...] Quem ouve historias, sendo estimulado a compreendé-las,
exercita também a capacidade de criar e contar historias, sentindo-se, quem sabe, motivado a

fazer historia.” (DESGRANGES, 2011)

Figuras 17 e 18: Improvisagdo cénica na qual um estudante da continuidade a histéria do outro,
interrompendo-o quando achar necessario.

Através do jogo teatral a possibilidade de contar histérias se torna gradativamente
menos conflitante. A perda do medo de se expressar oralmente ja ¢ um comeco relevante e se
da inicialmente pelo carater ludico das atividades cénicas. Em seguida vem o desejo de ouvir
historias e logo depois, o aluno-ator se sente a vontade para “jogar” em cena, ou seja, para
narrar, improvisar, deixar o corpo e a voz jogarem € interagirem, em sintonia consigo mesmo

€ com 0 outro.

A narrativa, por meio dos jogos de improvisagdo ¢ estimulada desde os primeiros
momentos nas oficinas de teatro, ¢ na maioria das vezes se da de forma diferenciada. O
carater brincante d4 a tonica das aulas, sem perceber os alunos-atores estdo narrando através
de suas personagens. De inicio h4 o conhecimento dos elementos cénicos provocado por uma
curiosidade natural por parte dos sujeitos acerca do universo teatral: personagens, “dar a deixa
na fala”, presenca cénica, espectador, o corpo e a voz como instrumentos imprescindiveis na
vida do ator... Uma infinidade de termos vai sendo introduzido no cotidiano das aulas de
teatro, mesmo para aqueles alunos que querem ser apenas espectadores, ndo se interessam ou
nao manifestam desde o inicio o desejo de atuar. Aos poucos esses termos e conceitos vao se
agregando aos discursos produzidos pelos alunos.

No teatro, por sua vez, uma narrativa ¢ apresentada valendo-se
conjuntamente de varios elementos de significagdo: a palavra, os gestos, as
sonoridades, os figurinos, os objetos cénicos, etc. A experiéncia teatral

desafia o espectador a, deparando-se com a linguagem propria a esta arte,
elaborar os diversos signos presentes em uma encenacdo. Esse mergulho no
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jogo da linguagem teatral provoca o espectador a perceber, decodificar e
interpretar de maneira pessoal os variados signos que compdem o discurso
cénico. (DESGRANGES, 2011, p. 23)

Tanto o ator quanto o espectador ao mergulhar no universo teatral veem reformuladas
tanto a sua linguagem quanto a sua maneira de enxergar o mundo. Os signos presentes no
teatro produzem um sentido onirico, um sentido subjetivo que flerta com a sensibilidade e
com a subjetividade do sujeito, assim como os signos presentes no discurso cénico contribui
para a ressignificagdo do seu lugar no mundo. Fazer e apreciar a arte influencia o olhar
estético do sujeito, mas, principalmente, contribui para um discurso mais engajado, mais

critico acerca do seu papel em sociedade.

No caso da aluna Adriana, o prazer substituiu o medo e a dificuldade de escrever, de
criar a sua propria historia, seu proprio discurso acerca da sua vida e de toda a desigualdade
enfrentada por ela em forma de poesia. Todos se sentiram autores, ¢ de fato o foram, visto
que, a poesia apesar de ter sido criada coletivamente em sala de aula era extraida da vida de
cada um, das experiéncias individuais trazidas pelas lembrangas de fatos ocorridos ao longo

de suas vidas, sejam elas dolorosas, amargas, ou doces e reconfortantes.

Olhando por esse prisma, os alunos de EJA representaram um duplo papel: o de autor
e ator. Autores de suas historias de vida e atores da historia contada, encenada em uma peca
teatral. A obra de arte nesse caso ¢ a vida, ou melhor, a vida vivida e encenada por esses
sujeitos. Dos alunos comumente ouviamos:

“Ninguém vai se interessar pelo cordel de minha vida, ndo tem nada de
bom”. (Salvador).

“E nos vamos fazer nos mesmo professora? Ah, eu queria fazer outro
personagem [...]. Queria ser uma bailarina!” (Milena).

Na primeira fala encontramos a incredulidade que a sua historia de vida possa conter
significado suficiente para tornar-se uma obra de arte. Na segunda encontramos um desejo de
ser o outro, de ser um personagem, uma bailarina. Em ambos os discursos nota-se explicita e
implicitamente uma ideologia de descrédito em tudo o que vem de si, de sua historia de vida,
dos fatos que marcaram suas vidas como elementos possiveis para ganhar a forma de uma

histéria que fosse plausivel para entreter o espectador.

A relagdo que se estabeleceu nesse processo, pode nao ser considerada conflitante,
mas, complexa. De um lado temos os discursos proferidos pelos alunos que minimizam o

lugar desses sujeitos, o seu lugar, no mundo, contendo ai indicios de um processo
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ideologicamente trabalhado para que este individuo tome como fato imutavel o seu fracasso e
ndo se mova, nao busque a asser¢ao e a conquista do seu lugar como cidadao, nesta sociedade.
Do outro lado, temos os sonhos, a subjetividade latente em cada um desses sujeitos, a vontade

de mudar de vida, de deslocar-se enquanto sujeitos da posi¢ao em que se encontram.

Pode ser um paradoxo esse ir e vir, essa constatagdo incutida no sujeito do seu fracasso
escolar e consequentemente do seu fracasso na vida contrapondo-se com a esperanga de “virar
0 jogo”, de contrariar o senso comum ¢ a ordem posta e reverter o quadro socioecondmico e
cultural em que se encontram. Tudo isso pode ser encontrado e externalizado através da
linguagem. Orlandi (2013), afirma que tanto a lingua, quanto a ideologia sdo sujeitos as
falhas, a rupturas e equivocos. Neste sentido, a incompletude ¢ uma das condigdes da

linguagem.

A linguagem ¢ incompleta porque o homem que a produz também o €. Dito isto, pode-
se supor que as falas negativas e estigmatizadas produzidas pelos alunos de EJA acerca da sua
histéria de vida, dos seus percalgos, podem ser revertidas, podem ser substituidas por
discursos positivos, que conduzam a refletir sobre as possiveis mudangas que podem ocorrer a
partir do momento em que ele se assume em uma perspectiva freiriana (2005) como sujeitos

de sua historia, como sujeitos inerentemente politicos.

Bakhtin (2011) reflete acerca da relagdo entre o autor e a personagem, deixando claro
que ambos possuem uma relagdo ao mesmo tempo estavel e dindmica, sem perder a
vivacidade. O autor nos chama a atengdo que apesar da intima relagdo entre autor e a
personagem, ambos possuem papéis diferenciados no processo criativo. O autor-criador —
como define Bakhtin — imprime no personagem os seus anseios, as suas concepgoes €ticas, os
seus valores, as suas crencas de vida, as suas simbolizagdes e interpretagdes acerca do mundo,

talvez por isso ndo seja tao dificil reconhecer tragcos do autor em determinados personagens.

No caso da turma de EJA, ha uma dupla situagdo: a criagdo e a encenagdo das poesias
de cordel partiram de um mesmo individuo. Ou seja, as alunas de EJA exercendo um duplo
papel: o de autoras-criadoras — tomando emprestado o termo empregado por Bakhtin - e o de
personagens. A principio essa dualidade pode parecer conflitante, mas, partindo do
pressuposto de que somos seres inerentemente criadores como refletimos sobre o processo
criativo a partir do teatro no quarto capitulo e que, a partir dos estudos de Walter Benjamim

(1987), somos individuos por natureza narradores, as diferencgas entre os papéis podem ser
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atenuadas, principalmente através do fazer teatral constante e intenso realizado em sala de
aula.
Ja afirmamos bastante que cada elemento de uma obra nos ¢ dado na
resposta que o autor lhe da, a qual engloba tanto o objeto quanto a resposta
que a personagem lhe da (uma resposta & resposta); neste sentido, o autor
acentua cada particularidade da sua personagem, cada trago seu, cada
acontecimento e cada ato de sua vida, os seus pensamentos ¢ sentimentos, da

mesma forma como na vida nos respondemos axiologicamente a cada
manifestacdo daqueles que nos rodeiam. (BAKHTIN, 2011, p. 3).

A partir do exposto acima, e retomando ao fato de que as alunas de EJA exerceram um
duplo papel, o de autoras-criadoras e o de personagens de suas proprias historias de vida,
podemos refletir acerca dessa experiéncia artistico-pedagdgica como um processo consistente,
continuo e de autoformacdo, entendendo que essas alunas passaram por um ciclo, no qual,
sendo autoras, imprimiram em seus personagens suas frustracdes, suas dores, suas
experiéncias passadas, e em contrapartida, sendo personagens se viram convidadas a
refletirem acerca de todas essas questdes, acrescidas de expectativas futuras, advindas de uma
tomada de consciéncia através da arte de que tanto os fatos quanto os discursos sobre os fatos
ndo sdo imutaveis, pelo contrario, sao passiveis de mudancgas estruturais, politicas, estéticas e

educacionais.

Neste sentido, poder exercitar conscientemente a reflexdo acerca da sua historia de
vida se utilizando de um viés ao mesmo tempo ludico, sensivel e subjetivo, pode potencializar
significativamente o processo de (re) conhecimento, de ressignificagdo de si e de sua histéria
no mundo. Tendo a arte como principal aliada, como um caminho inerentemente humano,
porque inerente € o prazer estético proporcionado pelo fazer/apreciar a arte. A arte ndo nos
convida a refletir sobre nés mesmos, sobre 0 mundo, s6 quando estd inserida no campo da
educagdo: a arte ¢ a0 mesmo tempo reflexiva e estética por sua propria natureza. Diante desse
processo, podemos recorrer a Desgranges (2011, p. 26) que nos chama a atengdo acerca de:
“compreender a arte como sendo educadora enquanto arte, € ndo necessariamente como arte

educadora”.

Neste sentido, os alunos de EJA poderiam ao frequentar as aulas de teatro, ao
assistirem aos espetaculos de teatro encenados na cidade, desenvolver-se critica e
esteticamente, tendo em vista que o contato com a arte ja possui em si um potencial
transformador. O processo formativo ocorre inexoravelmente entre o sujeito e a obra de arte,

€m nosso caso, entre o sujeito e um espetaculo teatral. Ocorre que, trabalhamos na perspectiva
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de uma investigacao cientifica, como aqui, em que buscamos investigar acerca do processo de
letramento através da articulagdo entre as narrativas de vida e a literatura de cordel,
estabelecemos um foco, estabelecemos objetivos a serem alcangados. O processo de
autoformagao torna-se mais profundo, mais intenso quando a formagao ¢ analisada aula apds
aula, através da escrita, da escuta e da reflexdo acerca dos discursos produzidos pelos sujeitos
da pesquisa.
A escrita da narrativa potencializa no sujeito, o contato com sua
singularidade e o mergulho na interioridade do conhecimento de si, ao
configurar-se como atividade formadora porque remete o sujeito para uma
posicdo de apendente e questiona suas identidades a partir de diferentes
modalidades de registro que realiza sobre suas aprendizagens experienciais.
Desta forma, enquanto atividade formadora, a narrativa de si e das
experiéncias vividas ao longo da vida caracterizam-se como processo de
formag@o e de conhecimento, porque se ancora nos recursos experienciais
engendrados nas marcas acumuladas das experiéncias construidas e de

mudancgas identitarias vividas pelos sujeitos em processo de formacdo e
desenvolvimento. (SOUZA, 2006, p. 135-136).

O processo de formacgao tem por aliados nesta experiéncia, além da producao escrita e
da fala dos sujeitos de EJA acerca das suas vidas e das experiéncias vividas, o cordel, em sua
constru¢do escrita complexa, mas em sua composicdo oral, diretiva no que se refere a
identificacdo com a vida simples desses sujeitos ¢ por fim o teatro, como uma linguagem
artistica inerentemente autonoma, que revela sensibilidades reconditas no sujeito e que produz
por todos os seus elementos cénicos e por toda a sua vivéncia pratico-reflexiva uma atmosfera

onirica, advinda de seu carater ludico e subjetivo.

Nesta investigacdo, assim, como todo o processo formativo, ndo apenas as
experiéncias passadas foram levadas em conta, mas as demandas futuras, as expectativas
advindas de todo esse processo de reflexdo, amadurecimento e a abertura ao sonho encontrou
espaco nas aulas de teatro. Segundo Souza (2006) todo este processo das narrativas de vida
proporciona um dos principais fundamentos do processo de formagdo no espago escolar que ¢
a possibilidade de reflexdo, para autoformagdo e emancipagdo do sujeito em todos os seus
aspectos, sejam eles: intelectuais, pessoais, subjetivos, sociais € interpessoais. Assim, segundo
o autor: “Pode-se apreender que a educagdo ¢ a construcdo e re-constru¢do de historias,
pessoais, sociais, coletivas e individuais dos atores que constroem o cotidiano, a cultura

escolar” SOUZA (2006, p. 135).

A partir dessas reflexdes acerca das vivéncias passadas e das expectativas futuras e de

como o cotidiano escolar pode se tornar cendrio para que todas essas experiéncias reconditas
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dos sujeitos venham a tona, apresentamos a nossa ultima aluna-autora, Milena Santos de 25
anos, dona de casa e cujo Unico sonho na vida era de se tornar uma bailarina. A aluna Milena,
assim como a sua colega Adriana Santana demonstraram interesse inicial pelas aulas de teatro.
Atuando ora como baba, ora como dona de casa, Milena dizia ndo ter elementos suficientes

para falar de suas vivéncias passadas.

E assim o fez, optando por falar de seu sonho de ser bailarina, Milena Santos rechagou
completamente a possibilidade de falar das suas experiéncias passadas. Para os pesquisadores
desta investigagdo, seguindo os pressupostos teéricos advindos da pesquisa-agdo através de
Thiollent (2011) o sujeito tem total liberdade e autonomia para escolher seus caminhos
investigativos e de formagdo. Segundo o autor, a valorizagdo da autonomia do sujeito no
processo investigativo ocorre quanto todos os atores envolvidos no processo “Querem
pesquisas nas quais as pessoas implicadas tenham algo a “dizer” e a “fazer”.” (Thiollent,
2011). Tanto no teatro, quanto na literatura, o processo de criacdo estd intimamente ligado
com a liberdade, com a autonomia do sujeito criador, seja ele um ator, poeta ou narrador.
Outra caracteristica da aluna-autora Milena, ¢ que a sua poesia foi construida com apenas
duas estrofes, pela dificuldade cognitiva apresentada por ela em avangar no que se refere as
rimas € mesmo a exposi¢do dos fatos de sua vida para fornecimento de material informativo

que pudesse ser transformado em poesia.

Milena, apesar de se apresentar sempre de forma introvertida nas atividades de teatro,
nunca faltou a nenhum encontro. Sua participacdo apesar de se apresentar comumente de
forma timida e por vezes mais breve nas improvisagoes teatrais - suas historias eram mais
curtas, seus personagens eram sempre mais timidos, sua voz era sempre mais baixa, seu
posicionamento corporal era menos dilatado — embora fosse a nica aluna que parecia nunca
estar cansada para as aulas de teatro. Sem a pretensdo de aprofundarmos em questdes
psicoldgicas - apesar de sabermos acerca do potencial psicologico que o teatro pode exercer
se forem direcionadas para este caminho - em nosso entendimento, as aulas de teatro pareciam
representar para essa aluna um refugio feliz, um passo para a conquista dos seus sonhos ou

mesmo um momento para exercitar o seu autoconhecimento.

Sou Milena bailarina
Gosto muito de dangar

S6 me falta um saldo
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Pra eu me rebolar!

Tenho pernas bonitas seu mogo!
E logo vou lhe mostrar
Minhas pernas sao formosas

Boas pra namorar!
Aluna- Autora: Milena Silva

A alusdo que a aluna faz ao sonho em se tornar bailarina esteve presente em todo o
momento nas improvisagdes cénicas ¢ nos discursos proferidos pela mesma. Incontdveis
foram os momentos em que era facultada aos alunos a escolha de um personagem e de
determinada situacdo cénica. Milena escolhia com frequéncia a figura da bailarina para
encenar nos jogos teatrais em sala de aula. Logo na primeira estrofe a aluna revela um
paradoxo: uma identidade ja construida em sua subjetividade como uma bailarina ¢ o sonho

ainda ndo concretizado por falta de um salao:

Sou Milena bailarina
Gosto muito de dancar
S6 me falta um salao
Pra eu me rebolar!

Acredita-se que este saldo a que se refere a aluna nesta estrofe do poema ¢ visto como
um empecilho para a concretizagdo do seu sonho. O discurso produzido pela aluna, tanto
através da poesia de cordel quanto nos momentos em que se manifestava em sala de aula,
apontava para algo determinante, para a constatagdo irrefutdvel que este sonho nunca se

realizaria.

Como j4 vimos anteriormente, tanto a nossa existéncia quanto a nossa linguagem
partem de um mesmo principio: a incompletude! O fato de sermos individuos incompletos, de
estarmos em constante transformacao nos conduz para o bem ou para o mal para a realizagao
ou ndo dos nossos objetivos, das metas tragadas por nds mesmos em nossas vidas. E a
linguagem tem um papel importante nesse processo, operando ao mesmo tempo como algoz e

como elemento emancipador dos individuos. Dito de outra forma, a linguagem nao determina
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0 que o sujeito ¢ ou o que ele deverd ser, mas as ideologias presentes nela possuem papel

imprescindivel na formagao social, subjetiva, politica e cultural desse sujeito.

Para Pécheux (2014), ao nos aprofundarmos nos estudos linguisticos, um dos pontos
basilares a ser considerado sdo as diferengas existentes sobre o conceito de lingua e de fala. O
discurso nao se centra em um Unico sujeito falante, atuando de forma individualizada, ndo
deve ser confundido com o ato de falar: o discurso é um percurso, um caminhar social. Sendo
assim, ao nos remetermos ao discurso proferido pela aluna Milena em forma de poesia de

cordel, podemos levantar a hipdtese, de que ela ndo estd s6 em seu discurso.

Protelar a realizacdo de um sonho ou simplesmente nao realiza-lo, nao ¢ privilégio dos
alunos de EJA. Todos nds passamos por frustragdes advindas da dindmica da vida que nos
impde avancgos e retrocessos. O que esta em questdo, no entanto, ndo € a realizacdo ou nao de
um sonho, o sonho de ser bailarina! S3o os multiplos discursos que remetem o sujeito

inexoravelmente ao fracasso, e que estdo por tras do discurso proferido por Milena.

A Analise de Discurso nesta perspectiva nos permite observar o que ndo estd sendo
dito, mas que se encontra implicito, € o que nao esta sendo dito neste poema de duas estrofes?
Quais as implicagdes em se constatar a ndo realizagao de um sonho por parte desta aluna de
EJA a partir do seu discurso? Correndo o risco de parecer panfletario, mas entendendo através
da concepcao freriana que educar € um ato inerentemente politico, podemos levantar algumas
consideragdes. A primeira delas encontra-se em um fato real presente em nossa sociedade: a
aluna Milena, de 25 anos de idade, da cor negra, moradora de um bairro situado na periferia

de Jequié, com pouca escolaridade ndo esta sozinha em seu discurso.

Podemos afirmar que este discurso representa um quantitativo relevante de sujeitos
que se encontram na mesma situagdo politico-social e cultural. Sendo assim, o que ndo esta
sendo dito nesta estrofe, mas que se encontra implicito € que na grande maioria das vezes,
sujeitos inseridos nesta condig¢do socioecondmica e cultural possuem maior dificuldade em
realizar seus sonhos materiais, principalmente se estes sonhos se encontram relacionados a
questdo do acesso e da permanéncia desses individuos em atividades, relacionados aos bens

culturais da classe dominante como o teatro, a dang¢a, dentre outras.

Isso ndo quer dizer que estes sujeitos nao possuam a capacidade de “infringir a regra”.
E cada vez mais comum nos depararmos com estes individuos, que mesmo diante de uma

situacdo contraria, com parcos recursos economicos conseguem vencer esse determinismo que
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tanto através do discurso quanto através dos fatos incutem nestes sujeitos a ideia de que estao
fadados ao fracasso e a nao realizacdo dos seus sonhos. Estes sujeitos sdo chamados por

Bourdieu (2007) de sujeitos arbitrarios.

O sujeito arbitrario, segundo o autor, ¢ aquele que, diante da sua realidade desigual -
socioecondmica e cultural-, diante de uma escola pertencente a uma cultura dominante, que
homogeneiza a todos se distanciando do seu papel de instituicdo transformadora, exigindo de
todos, 0 acesso e a primazia linguistica e cultural sem considerar os diferentes contextos,
consegue burlar a regra vigente de reproducdo das desigualdades sociais e realiza os seus

sonhos.

Bourdieu discute os bens simbolicos ¢ os modos de produgdo e percepcao artisticos
produzidos pela sociedade e o sistema de ensino, a partir das relagdes de poder estabelecidas
entre as diferentes classes sociais. Neste sentido, a escola tem papel fundamental, ou como
legimizadora das desigualdades sociais, até mesmo por ndo considerar relevante o acesso dos
sujeitos aos bens simbolicos produzidos socialmente ao longo da historia da humanidade,
como o teatro, o museu, o ballet, ou por considerarem e se omitirem politicamente para a luta
pela inser¢do dessas linguagens no curriculo escolar. O autor reflete que,

Eximindo-se de oferecer a todos explicitamente o que exige de todos
implicitamente, quer exigir de todos uniformemente o que nao lhes foi dado,
a saber, sobretudo a competéncia linguistica e cultural e a relagdo de
intimidade com a cultura ¢ com a linguagem, instrumentos que somente a

educacdo familiar pode transmitir quando transmite a cultura dominante.
(BOURDIEU, 2007, p. 306-307)

Retomando as reflexdes acerca da poesia de cordel construida em sala de aula pela
aluna Milena, podemos considerar também que, ao ser constatado, através do seu discurso a
nao realiza¢do do seu sonho deve-se se atentar a forma como esta constatacdo ¢ inserida no
contexto discursivo. No caso da aluna Milena — buscando uma anélise mais profunda do seu
discurso — preocupa a questdo desta ndo realizagdo do sonho de ser bailarina se apresentar
como um fato consumado e naturalizado, compreendendo que assim como o individuo
influencia o seu discurso € o discurso do outro, as ideologias presentes nos discursos
influenciam os sujeitos em suas acepcdes e atitudes frente a vida e ao mundo que estd
inserido. Ao final das oficinas de teatro, a aluna Milena assume uma postura contraria em seu
discurso:

Eu mesma tinha um sonho de ser bailarina. Achava que nunca ia realizar.
Fazendo essa pega eu vi que dé, quero ser bailarina e vou ser! (Milena Silva)
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Pécheux (2014) em sintonia com os estudos realizados por Faucault, Althusser, Marx,
dentre outros reflete acerca da linguistica, introduzindo a questdo da materialidade discursiva.
O termo ¢ empregado pelo autor para discutirmos o nivel de existéncia socio-historica, que
ndo se resume nem na lingua, nem na literatura, mas, nas condi¢des verbais de existéncia dos

objetos sejam eles cientificos, historicos ou ideoldgicos em determinado contexto.

Neste sentido, ao observarmos a poesia de cordel produzida pela aluna Milena na qual
se constata um sonho que apresenta implicitamente a possibilidade de ndo concretizagio
deste, e, em contrapartida, ao analisarmos o discurso acima, no qual a mesma aluna afirma
que ao participar das aulas de teatro, ao fazer parte de um espetaculo teatral pode observar que
todos os sonhos sdo passiveis de serem realizados, podemos inferir que o texto, seja ele que
extensao tenha, produzira sentidos diversos, em circunstancias histdrico-sociais diversas isto
ocorre, porque os textos, estando eles em sua forma escrita ou oral possuem significados em
sua materialidade, em sua existéncia a partir da relagao direta e dinamica entre a interioridade
e a exterioridade.

Para compreender — como se propde a analise de discurso — o leitor deve-se
relacionar com os diferentes processos de significacdo que acontecem em
um texto. Esses processos, por sua vez, sao fungdo da sua historicidade.
Compreender como um texto funciona como ele produz sentidos, ¢

compreendé-lo enquanto objeto linguistico-historico ¢ explicitar como ele
realiza a discursividade que o constitui. (ORLANDI, 2013, p.70).

O discurso produzido pela aluna Milena: “Achava que nunca ia realizar. Fazendo essa
peca eu vi que da, quero ser bailarina e vou ser!” apresenta dois momentos historicos nos
quais, no primeiro momento a linguagem reflete ideologias de um fracasso naturalizado e no
segundo momento a linguagem remete a uma tomada de consciéncia por parte dessa aluna
acerca do seu lugar no mundo a partir da sua participagao nas aulas de teatro. O que queremos
discutir quando introduzimos o termo fracasso naturalizado, é na verdade a internalizacdo
inconsciente de que o fracasso em sua vida escolar, em sua vida profissional e/ou pessoal sdo

elementos comuns e irrefutdveis entre grande parte dos alunos da EJA.

Logo, a sua naturalizagdo ¢ representada cotidianamente nos discursos produzidos por
estes sujeitos. Algo imprescindivel € salientar que os discursos ndo sdo caminhos de uma mao
unica, ou seja, mesmo proferidos por uma Unica pessoa, ndo se encontram sozinhos, siao
constituidos por marcas ideologicas, historicas e politicas, sempre na relacdo do eu com o
outro. Ao proferir o discurso: “Achava que nunca ia realizar”’, Milena utiliza a sua fala para

representar, ndo o que ela pensa de fato, mas o que sistema, — seja, ele representado de forma
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inoperante pelas institui¢des educacionais, ou pelo poder publico/privado — deseja que ela
ratifique em relagdo a uma possivel imobilidade referente a sua condi¢cdo sécio-econdmica e

cultural.

O segundo contexto historico ja& mencionado acima, se traduz na tomada de
consciéncia por parte da aluna Milena, que, mesmo diante de um contexto completamente
desfavoravel, mesmo diante de circunstancias de vida e de politicas publicas que protelam o
seu sucesso profissional, ao entrar em contato com uma linguagem artistica como o teatro, a
busca pela emancipagdo vem a tona inclusive no proprio discurso da aluna: Fazendo essa

peca eu vi que da, quero ser bailarina e vou ser!

E nesse sentido que o teatro em sala de aula se revela como essencial, ndo apenas para

o desenvolvimento cognitivo, mas principalmente pelo desenvolvimento ao mesmo tempo

critico e estético do lugar dos sujeitos no mundo em que se encontram inseridos. O teatro

pode suscitar cidaddos conscientes e sensiveis em uma perspectiva social e artistica que

produz leituras de mundo significativas e diversificadas. Isso ocorre porque, ao exercitarmos a

imaginacdo, vivenciamos o presente acessando o passado, nos permitindo refletir e projetar o

futuro. A imaginagdo, ignorada na maioria das vezes pela institui¢do escolar, ¢ uma dos

alicerces da existéncia humana, e também o principal canal de desenvolvimento das aulas de
teatro.

A imaginagdo dramatica esta por tras de toda a aprer}dizagem humana, tanto

do aprendizado social quanto do “académico”. E o modo pelo qual o

homem se relaciona com a vida, a crianga, dramaticamente em seu jogo

exterior, e o adulto internamente em sua imaginacdo. (COURTNEY, 2006, p.
57).

O autor discute a Educagdo Dramadtica como sendo, ndo apenas uma, mas, a mola
mestra que ira desenvolver toda a engrenagem que envolve a educa¢do. Segundo o autor, a
educagdo através da arte dramatica tem o poder libertador, porque trabalha a partir da vivéncia

i . - . . .
pratica, da imaginacdo e da reflexdo “Ela nos ensina a pensar, examinar e explorar, testar

hipdteses e descobrir a 'verdade™, Courtney, (2006, p. 57).

Quando o autor se refere a testar hipoteses, nos reportamos novamente ao discurso da
aluna Milena. Ao entrar em contato com a linguagem teatral e com o cordel tendo em vista as
multiplas possibilidades que o teatro e que a literatura, seja ela em sua forma oral ou escrita

oferecem, tais como: as diferentes historias e poesias escritas € declamadas, a impostacao da
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voz com determinada intengdo, os diferentes personagens concebidos para a encenacdo como

mocinhas, bandidos, politicos...

Enfim, a literatura, e o teatro possuem um leque de possibilidades estéticas e os
oferece aos educandos. Estes, por sua vez, em contato com essas variadas e sensiveis formas
de enxergar o mundo, tém a possibilidade de ressignificar o seu processo de aprendizagem e
de leitura de mundo. Como dissemos os discursos nao sdo imutaveis, sdo, pelo contrario um
espaco de caminhada permeado pela incompletude, e que, precisamente por isso, tanto os
discursos quanto as tomadas de decisdes passam por um processo dinamico de (re) descoberta
de si, do outro e do mundo, em um constante e frenético ir e vir de sua consciéncia. Como nos
chama a atenc¢ao a autora:

O discurso, por principio, ndo se fecha. E um processo em curso. Ele ndo ¢é
um conjunto de textos, mas uma pratica. E nesse sentido que consideramos o
discurso no conjunto das praticas que constituem a sociedade na historia,

com a diferenca de que a pratica discursiva se especifica por ser uma pratica
simbolica. (ORLANDI, 2013, p.71).

E possivel concluir que, ao analisarmos o discurso como um percurso que nao se fecha
€ que se posiciona como uma pratica ao mesmo tempo social e histérica em si mesma,
podemos também considerar o discurso anterior que se mostrou fadado ao fracasso,
apresentado pela aluna Milena de que nunca seria uma bailarina. Refletimos que, o discurso
proferido pela aluna de EJA muda de rumo, ou, arriscamos a dizer: o discurso se firma
socialmente. Milena encontra na linguagem poética, no fazer teatral um terreno fértil para
proferir um discurso contrario, um discurso que nasce através das possibilidades infinitas que
se contrapdem a realidade posta, a todo o cendrio impeditivo, um discurso que legitima a sua

voz ¢ que diz sim ao seu desejo de ser bailarina.

A partir desse trecho — como ja mencionado anteriormente — apresentaremos o
segundo momento deste capitulo partindo da escuta das falas dos alunos de EJA ao longo das
oficinas de teatro, tanto em sala de aula, quanto das entrevistas realizadas com cada aluno
individualmente ao término das oficinas. Identificamos os aspectos temdaticos mais recorrentes
que emergiram nos discursos dos sujeitos e que possibilitaram elenca-las com o propdsito de
aprofundamento e de anélise, estando aqui, responsavel pela tessitura da segunda parte deste

capitulo:
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Narrar e Rimar... E s6 comecar!

Encenando a vida ou a vida encenada?

O corpo brincante

O teatro e a escola: re (significando) saberes

A constru¢do dessas categorias demandou um tempo consideravel. Esse tempo se
justifica pela importancia que foi dada a escuta das falas dos alunos de EJA. Esse processo
ndo se constituiu em uma tarefa facil pois demandou realizar uma escuta sensivel dia a dia em
sala de aula, preocupando-se tanto com os aspectos técnicos como a transcri¢do dessas falas
captadas por 4udio, quanto com os aspectos éticos, presente em toda investigacdo académica,
em especial nas investigacdes centradas a partir da pesquisa-agdo, nas quais, todos os sujeitos
da pesquisa, professores, alunos, comunidade sdo protagonistas e estdo diretamente
implicados na investigacao.

A fim de esclarecermos algumas questdes, deixa-se claro aqui, que as categorias
possuem identidade propria, ou seja, cada categoria possui um norte tedrico desde o seu titulo
até o seu delineamento teorico-reflexivo. A partir do que os discursos revelavam foi-se
delineando os conteidos a serem trabalhados e consequentemente os autores que se
correlacionavam com cada categoria a ser analisada.

Dito isto, salientamos que algumas categorias se aproximaram mais em sua linhagem
das questdes referentes ao teatro, outras se apresentaram mais proximas da literatura, outras
ainda tiveram em sua origem marcas de questdes subjetivas inerentes a condi¢do humana.
Algumas categorias se aproximaram mais em sua génese da relagdo com as histérias de vida,
da relagdo com o outro, ou com os paradigmas construidos por esses individuos acerca da
escola. Outras categorias estabeleceram lacos em comum com os aspectos linguisticos
relativos a oralidade, escrita, leitura.

Enfim, o que ndo se pode perder de vista, ¢ que as reflexdes tecidas nesta
investigagdo, sempre partiram de um ponto em comum: o processo de ensino-aprendizagem e
do letramento — compreendendo letramento na perspectiva freiriana de leitura de mundo,
como processo mais complexo que a decodificacdo das tecnologias da escrita, oralidade e
leitura — vivenciado pelo aluno de EJA em seus aspectos formativos através do teatro, do

cordel e das suas historias de vida.
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5.2 NARRAR E RIMAR... E SO COMECAR!

A presente categoria: Narrar e Rimar... E s6 comecar! emergiu da analise das falas
dos sujeitos da EJA. Esta categoria versa sobre a relacdo intensa que se estabeleceu entre as
memorias e narrativas de vida dos alunos da turma de EJA com a Literatura de Cordel. A
articulacao nada tradicional entre as narrativas de vida destes alunos com a literatura de cordel
foi elemento propulsor de multiplas aprendizagens, seja no campo do letramento, seja na
assercdo da cidadania ou no desenvolvimento e acuidade de um olhar estético a partir do

contato com a arte.

No inicio das oficinas era muito comum nos discursos dos alunos de EJA frases do
tipo: “Ndo sei como a senhora vai misturar a nossa vida com o cordel”, “Ndo me lembro
direito o que é, deve ser coisas de antigamente”, “Como a nossa vida vai virar poesia e
peca? Essas falas ecoavam repetidamente entre os alunos da turma. A minima possibilidade
de ser trabalhada a histéria da vida daqueles sujeitos parecia algo completamente fora da

realidade, um projeto pela propria natureza complexa e hibrida, destinado ao fracasso.

Na roga que eu morava ndo tinha isso de cordel ndo. (Salvador).

Nunca tinha ouvido falar que o nome era Cordel. Tinha gente no meu bar
que dizia umas prosa de cordel. Isso faz muito tempo, mas eu lembro.
(Josélia).

Eu lembro sim. Sempre ouvi cordel, ndo sabia que tinha esse nome. Mas
esses poemas, essas cantorias, sempre teve. (Maria Rita).

Nas citagdes acima, 0 que nos parece ¢ que as memorias pareciam estar adormecidas
para os alunos mais velhos e pareciam inicialmente ndo existir para alguns alunos mais novos.
Através das falas dos alunos e alunas mais velhos iamos compreendendo que o contato inicial
com a cultura popular sempre existiu, porém, em graus e intensidades diversas. O que na
verdade ndo estava claro para estes alunos era a concep¢ao do cordel em si. A sua origem, sua
importancia no cendrio cultural brasileiro e especialmente nordestino como vimos no terceiro

capitulo desta pesquisa.

Havia lembrancas que remetiam a literatura de cordel diretamente, como nas falas das
alunas acima, outras lembrancas davam conta de cantorias, de repentistas que apareciam nas

cidades cujos alunos moraram ao longo de suas vidas. Outras lembrangas apresentadas pelos
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alunos — especialmente pelos alunos mais jovens — remetiam diretamente a novelas e

programas televisivos nos quais o cordel aparece.

Esse aparente esquecimento do cordel em nossa sociedade ¢ um fator preocupante,
porém, ndo ¢ datado de fatos recentes. A dificuldade em manter viva na memdria coletiva os
aspectos do cordel se encontra em dois pontos fundamentais: a propria caracteristica deste
tipo de literatura na qual a oralidade se apresenta como uma das caracteristicas mais
marcantes e a mudanga irreversivel apresentada pela nossa sociedade, de um contexto rural
para uma sociedade altamente industrializada. Sobre esta reflexdo apresentamos a seguinte
elucidagao:

O desenvolvimento industrial alterou as relagdes entre os homens. As
experiéncias ndo sdo mais comunicaveis, as trocas humanas caminham para
a extin¢do. Com isso, a narra¢do de historias tende ao mesmo fim. Com o
isolamento do individuo, o contador de historias, que retira o que conta de
sua propria experiéncia ou da dos outros, perde seu lugar. As relagdes
educativas vao aos poucos perdendo o seu valor, até chegar a atual sociedade

do consumo, n qual, a exacerba¢do do individual chega ao seu apice.
(EVARISTO, 2000, p. 120).

O resgate dessas formas estéticas de ver e se inserir no mundo, através do ato de contar
historias, de construir poesias de cordel, de apreciar disputas musicais através dos repentistas,
se faz cada dia mais presente no espago escolar, visto que, de um modo geral, como afirma a
autora acima, as experiéncias comunicativas entre os homens no amago das suas relagdes
cotidianas tém desaparecido paulatina e sorrateiramente em nossa sociedade. Assim, a
dificuldade em convencer os alunos de EJA a narrarem sobre suas historias de vida, se
encontrou principalmente na pouca familiaridade que estes alunos tém com o ato de narrar e

com o deleite estético que esse ato pode proporcionar.

A sociedade contemporanea, estando apressada em ir e vir, estando mais preocupada

(13 13

com o consumo desenfreado, com o “ter” do que com o “ser”, buscando suprir suas
frustragdes através da aquisicdo de bens materiais, deixando de lado a sutileza de
aprendizagens reveladas pela escuta de uma boa historia, ou no se permitindo assistir a uma
narrativa através de um espetaculo teatral, vem perdendo a capacidade inerente a sua condigado

de ser humano: a de se utilizar da linguagem para contar e ouvir histérias.

Walter Benjamim (1987) reflete que a narrativa requer, tanto do narrador, quanto do

ouvinte um estado de distensdo fisica, provocado por um estado profundo de concentracio. E
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essa profunda concentracdo que nao estamos mais acostumados no campo nem tampouco na
cidade. Diante desse fato, podemos constatar que,
Com isso, desaparece o dom de ouvir, ¢ desaparece a comunidade dos
ouvintes. Contar historias sempre foi & arte de conta-las de novo, e ela se
perde quando as historias ndo sdo mais conservadas. Ela se perde porque
ninguém mais fia ou tece enquanto ouve a historia. Quanto mais o ouvinte se

esquece de si mesmo, mais profundamente se grava nele o que é ouvido.
(BENJAMIM, 1987, p. 205).

Esse esquecimento de si mesmo apontado pelo autor e provocado pelo estado de
concentragdo, permite ao sujeito ativar os seus pontos de imaginagdo e consequentemente o
seu potencial criativo. Quando almejamos que o aluno tenha um bom desempenho em uma
producao textual, ou que este mesmo aluno leia um determinado texto com destreza estamos
solicitando nos dois casos, um posicionamento critico ¢ embasado no dominio dessas duas

tecnologias: a escrita e a leitura.

Porém, se nos atentarmos de fato para a aprendizagem dessas duas tecnologias,
veremos que tanto para escrever um texto, quanto para lé-lo € necessario o uso continuo da
concentracdo e da imaginacdo. Ambas - imaginacdo e concentracdo - permitem aos sujeitos,
construir seus proprios argumentos, desconstruir os argumentos tecidos pelo outro, criar
estratégias que prendam a atengdo do leitor/ouvinte... Enfim, a imaginacdo e a concentragdo
sdo pontos determinantes para o desenvolvimento do potencial criativo do sujeito, seja em seu

dominio corporal, estético ou no ambito do letramento.

Concebendo que a leitura de mundo a0 mesmo tempo em que alimenta ¢ também
nutrida pela criatividade, pela (re) significa¢do do seu olhar acerca de si e do mundo, tornando
o processo de aprendizado o mais organico possivel, assim: “Quando o ritmo do trabalho se
apodera dele, ele escuta as historias de tal maneira, que adquire espontaneamente o dom de
narra-las” (BENJAMIM, 1987). Para contextualizar apresentamos a seguinte fala:

No comeco a gente ndo entendia o que a senhora queria. A gente pensava
assim: Como a nossa vida pode servir pra fazer uma peca? A gente ndo
entendia. Agora a gente ja entende. Com os ensaios, com as rimas, a gente ja
consegue entender um pouco. Agora vamo ver no que vai dar né? Se vai dar

pra fazer alguma coisa, uma pega mesmo. Se desse mato vai sair um coelho.
Risos. (Josélia)

Quando trabalhamos com Analise de Discurso, tudo deve ser considerado relevante. E

preciso estar cuidadosamente atento ao que foi dito. E o que parece estar sem visibilidade no

contexto discursivo pode servir de mote para analises mais profundas. Quando aluna Josélia
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questiona: Como a nossa vida pode servir pra fazer uma peca? podemos também questionar o
que pode estar por tras dessa frase? Quais os tipos de violéncias simbolicas estdo presentes em

seu discurso?

A principio o discurso apresentado acima representava o que os demais alunos
questionavam comumente em sala de aula: acreditar que em suas vidas nao havia fatos
suficientemente relevantes para serem trabalhados em sala de aula. O processo de ensino-
aprendizagem a partir da articulacdo entre o cordel e suas historias de vida jamais poderia se
transformar em produtos cénicos que resultassem em um espetdculo teatral e caso se

transformasse quem perderia seu tempo assistindo aos espetaculos de suas vidas?

Tal argumento ocorre devido a tamanha a opressdo social sofrida por esses sujeitos e
externalizada através dos seus discursos. O discurso ¢ um espago simbolico no qual os
sentidos existentes contribuem ou ndo para um processo de emancipacdo de quem os profere.
Tudo depende do contexto e das ideologias que coexistem no grupo social a que o individuo
estd inserido. Segundo Bourdieu (2015), o poder simbolico estd intimamente ligado a
organizacdo do mundo social, logo, a sociedade dividida em classes e hierarquizada, distribui
econdmica, linguistica e culturalmente esses bens simboélicos que se naturalizam como
poderes instituidos a cada grupo social. Segundo o autor,

Os sistemas simbolicos, como instrumentos de conhecimento e de
comunicacdo s6 podem exercer um poder estruturante porque sao
estruturados. O poder simbolico ¢ um poder de construcdo da realidade que

tende a estabelecer uma ordem gnosiolodgica: o sentido imediato do mundo
(e, em particular, do mundo social). (BOURDIEU, 2015, p.6).

Assim, os sujeitos de EJA, por ndo fazerem parte da classe dominante e nao
dominarem os bens simbolicos legitimados socialmente, como € o caso da linguagem e das
expressoes artisticas, tomam para si e proferem certos discursos que atuam como opressores
deles mesmos naturalizando-os como “verdades” absolutas. Verdades construidas social e
artificialmente com o intuito de submeter o individuo em sua existéncia humana, social e
cultural a participar de um jogo simbdlico que na verdade ¢ um jogo de poder no qual os
individuos que nio se posicionam criticamente, tendem a serem manipulados como joguetes

das classes dominantes.

E interessante notar que nesse jogo simbdlico do qual o autor nos chama a atengao, o
acesso aos bens culturais produzidos pela humanidade como os espetaculos de teatro, danca,

especialmente os museus, viram produtos estéticos demasiadamente distantes da realidade
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social da maioria da populacdo. Frequentar esses espetaculos pode parecer em um primeiro
momento, uma perda de tempo, além de onerar a renda familiar no caso das classes mais
oprimidas socialmente contribuindo para o que a autora nos alerta: “Embora os contrastes
sociais continuem existindo, o poder e a opressao sao operados de modo sutil de dominagdo: a

sensibilidade”. (CANDA, 2013)

De modo sutil, as relagdes de poder e opressdao vao existindo e operando na vida dos
sujeitos, e se refletindo tanto na vida cotidiana quanto na vida escolar, nas questdes dos
proprios alunos acerca dos contetidos trabalhados na sua institui¢do de ensino. Nos discursos
dos alunos de EJA eram comuns os questionamentos em relagdo ao objetivo de ser recitada
uma poesia em sala de aula, de ser trabalhada uma musica, um filme, isso sem falarmos das
aulas de teatro em si. A tomada de consciéncia da importancia dessas aulas leva um tempo,
tamanho ¢ o desconhecimento acerca do propodsito dessas areas de conhecimento em seu
processo de formagao.

E porque professora, pra quem nunca fez rima, no comego ¢ dificil, mas

depois a gente vai aprendendo, perdendo o medo, depois nos alembramos da
nossa vida, ai fica mais facil. (Adriana).

No discurso acima ¢ perceptivel o temor inicial e a dificuldade — como ja
mencionamos anteriormente - dos alunos de EJA acerca da utilizacao do cordel, em toda a sua
complexidade na construgdo de estrofes, na importancia das rimas, na escolha certa da palavra
para compor cada verso especifico para aquela poesia. Essa dificuldade aparece em parte pela
propria complexidade apresentada pela Literatura de Cordel, que aos poucos foi trabalhada
em sala de aula, mas também, pela propria informagao dada pela aluna na fala acima, na qual
elucidamos através do seguinte trecho: “E porque professora, pra quem nunca fez rima, no

comeco é dificil”.

A pouca familiaridade que estes alunos apresentam com a linguagem poética,
englobando ai tanto a Literatura de Cordel, quanto o teatro e todos o0s seus recursos
simbolicos, dificultam o entendimento da importancia dessas areas no curriculo escolar
acarretando ai certos atrasos no processo de ensino-aprendizagem. O conteudo precisa
construir sentido para os educandos. No caso da poesia e do teatro, os sentidos se constroem
pelo amadurecimento critico e principalmente pela edificagao de um olhar estético tanto sobre
a arte, quanto sobre o mundo que o cerca.

A estética deve ser entendida aqui como um campo de estudo sobre a estesia,
ou seja, o sentir, a sensibilidade. A estesia desloca o sujeito do seu estado
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cognitivo habitual, causando arrebatamento, admira¢do, maravilhamento,
reprovacdo, pudor, questionamentos, reflexdes, a depender da proposta
trabalhada e das experiéncias anteriores do leitor/espectador da obra.
(CANDA, 2013, p. 52).

Esse arrebatamento de que trata a autora, que desloca o sujeito do seu estado atual
proporciona sentimentos, reflexdes que estdo intimamente ligados ao processo de ensino-
aprendizagem. Aprendemos com o mundo porque sentimos o mundo. A sensacdo de ler uma
poesia escrita de proprio punho, ou construida oralmente — como neste caso -, o sentido que
traz para a nossa vida a apreciacdo de um espetaculo teatral, a emog¢do em atuar em
determinada peca e por alguns instantes vivenciar um personagem que pensa € age
diferentemente de nossas crengas e concepcdes sdo experiéncias estéticas que ndo podem ser
traduzidas por um livro didatico, mas que podem e devem fazer parte das disciplinas dispostas
no curriculo escolar, principalmente através da literatura e das linguagens artisticas, como por

exemplo, o teatro.

As experiéncias estéticas produzem um alto grau de aprendizagem, porque estabelece
um elo entre as nossas subjetividades e o mundo em que vivemos, produzindo saberes que
estdo no campo da sensibilidade, por isso, incomensuraveis. Este olhar estético, dotado de
sensibilidade e subjetividade quase sempre passa despercebido pelo curriculo escolar, talvez
porque o curriculo ainda conceba o sujeito pelo viés positivista, no qual a razdo age
soberanamente e tudo que se encontra na dimensdo do sensivel parece muito abstrato para o
curriculo escolar.

O que tava dificil era as rimas, os versos, mas depois eu ¢ Tacila, a gente foi
ensaiando, mas vocé também, ai a gente foi ensaiando e deu certo, foi

apresentado. Eu fiquei muito feliz da vida. (Adriana — 17 de dezembro de
2014).

Rimar foi. A gente nunca tinha feito inclusive eu, a gente nunca tinha feito.
Mas, foi bom, porque, valeu a experiéncia, porque a gente nunca fez essas
rimas, foi a primeira vez que fez. Sempre ¢ bom tentar e fazer a primeira vez
né? (Josélia — 17 de dezembro de 2014).

Quando as alunas em seus discursos, afirmam que nunca trabalharam em sala de aula
com rimas e que foi importante tentar uma primeira vez, fica implicito mais uma vez que o
medo de construir as poesias de cordel por parte dos alunos origina-se no desconhecimento da
importancia da literatura. O mesmo ocorreu com as praticas teatrais em sala de aula, conforme
ja discutido no quarto capitulo desta tese. O desconhecimento pode paralisar, amedrontar o

aluno a ponto de inicialmente interferir no processo de ensino-aprendizagem deste individuo.
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Desde a década de 70 do século passado, as discussdes acerca do carater politico-
pedagdgico do curriculo abrem espago para a importancia dos estudos culturais levando em
consideragdo questdes emergentes em nossa sociedade em seus aspectos étnicos, politicos,
religiosos, nos estudos acerca das relagdes de género e também nas diferentes manifestagdes
culturais existentes no pais e no mundo. Manifestacdes estas que, inevitavelmente chegam ao
espaco escolar, pelos intercambios vivenciados pelos alunos, pela troca de experiéncias
realizadas em suas vidas cotidianas e que fatalmente — o que podemos considerar como ponto

positivo — chegam ao mundo escolar.

No bojo de todas as discussdes inflamadas acerca do curriculo, uma acepgao parece
encontrar um ponto em comum entre os seus estudiosos: a de que curriculo ¢ poder. E como
espaco de poder, o curriculo gera conflitos, encontra disparidades, principalmente nos dizeres
e fazeres. O discurso acerca do respeito a diversidade cultural, considerando como de extrema
relevancia as culturas trazidas pelos alunos, além da importincia em se reconhecer as
multiplas areas de conhecimentos presentes no curriculo estdo muito longe de se concretizar

em pratica pedagogica cotidiana no espago escolar.

Sobre isso, nas discussdes atuais acerca da cultura no curriculo escolar é importante
salientar o conceito antropoldgico de cultura, no qual as manifestagdes culturais sdo uma das
principais formas de distinguir o ser humano dos animais, concebendo que, se mover e se
relacionar culturalmente ¢ um privilégio inerente a condi¢do humana.

Isso significa entender a cultura, em oposi¢do a natureza, como criacao e
produgdo humana. Nessa concepcdo de cultura, ndo se faz uma distingdo
entre cultura erudita e cultura popular, entre “alta” e “baixa” cultura. A
cultura ndo ¢ definida por qualquer critério estético ou filosofico. A cultura é

simplesmente o resultado de qualquer trabalho humano. Nesse sentido, faz
mais sentido falar ndo em “cultura”, mas em “culturas”. (SILVA, 2005,

p.61).

Assim, a instituigdo escolar publica, s6 se tornara efetivamente instituicdo de
qualidade quando parar de negar em seu curriculo, em suas praticas cotidianas o acesso aos
bens culturais produzidos pela humanidade, tais como: a Literatura de Cordel, os espetaculos
cénicos, musicais, 0 acesso aos museus, dentre outros. Ignorar as manifestacdes culturais ¢
ratificar mais uma vez a divisdo de classes, pois, para Bourdieu (2007) aos sujeitos

pertencentes as classes dominantes, essas praticas sdo comuns em seu seio familiar. Segundo
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o autor, frequentar espacos culturais para os individuos pertencentes as classes dominantes se

torna uma pratica, um habitus' familiar desde os primeiros anos da vida desse sujeito.

Se voltarmos para a tltima fala da aluna Adriana, temos um trecho em que ela diz:
“Depois a gente vai aprendendo, perdendo o medo, depois nos alembramos da nossa vida, ai
fica mais facil”. O fato de a aluna mencionar que a relagdo de aprendizagem se torna mais
produtiva a partir do momento em que as histérias de vida fazem parte desta proposta
educativa, até mesmo no processo de aprendizagem das rimas presentes na poesia de cordel,
nos da pistas acerca do processo formativo inerente as narrativas de vida, impulsionando-nos
a estabelecer reflexdes mais aprofundadas acerca desta area.

Olha, eu achei maravilhoso. Uma coisa que a gente nunca fez e as
professoras estavam ali ajudando: “Vamos 14 Adriana, o que a gente coloca
aqui”, vai indo desse jeito. Um fala e outro diz: “Ah, esse verso ndo deu
certo”, o outro diz: “Oh Adriana, vocé fez o qué? Eu digo: “Fu ja lavei
roupa, eu ja busquei palha”. Ai vem um diz: “Entdo vamos fazer agora
dessas duas”, ai fez....Pra aprender deu trabalho, mas aprendi. Mas eu
fiz, eu falei. Risos. Eu tou feliz fazendo teatro e em nome de Jesus no outro

ano quero continuar fazendo. (Adriana — 17 de dezembro de 2014, grifo
Nnosso).

E, realmente, veio de nossas vidas. A gente leu, bom, a gente escreveu a
histéria de vida de nossas vidas, ¢ vocés, acabou de concluir né? Que foi
ajudando a gente a fazer aquele cordel, aquela apresentacdo. (Josélia 17 de
dezembro de 2014, grifo nosso).

Esses discursos corroboram a fala anterior no que se refere ao processo de
aprendizagem através da relacdo de proximidade entre a construcdo das poesias de cordel e as
historias de vida dos individuos. A aprendizagem parece se tornar mais profunda quando o

aluno se sente parte essencial — e na verdade o ¢ — e determinante do processo educativo.

Souza (2006) considera que a escrita de si carrega uma dimensdo experiencial que
coaduna elementos essenciais para a autotransformagdo do sujeito. Isso ocorre porque,
segundo o autor, a escrita do texto narrativo nasce do ato paradoxal de ao mesmo tempo
recordar o que foi vivido, o que ja faz parte do passado, podendo o individuo também

projetar-se para o futuro, ocorrendo assim, de forma reflexiva por um processo profundo de

11 O socidlogo francés Pierre Bourdieu contribuiu significativamente, no século XX, para o estudo da educagado
e da sociedade articulando os valores simbdlicos produzidos por esta para a formagdo cognitiva e cultural do
sujeito; Em seu livro, A economia das trocas simbdlicas, o autor discute os bens simbolicos € os modos de
produgdo e percepgao artisticos produzidos pela sociedade e o sistema de ensino, a partir das relagdes de poder
estabelecidas entre as diferentes classes sociais. Para tanto, o autor insere em seus estudos o conceito de habitus
cultural, quando se refere aos bens culturais adquiridos de forma tacita pelos individuos, principalmente através
do convivio familiar.
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autoformacao que certamente ndo passara despercebido pelo crivo do seu senso critico do que

foi e do que ndo foi relevante como processo formativo ao longo de sua vida. O autor

complementa que,
A escrita da narrativa, enquanto “aprendizagem experiencial”, implica
colocar o sujeito numa pratica subjetiva e intersubjetiva do processo de
formagdo, a partir das experiéncias e aprendizagens construidas ao longo da
vida e expressas no texto narrativo, porque as experiéncias que tratam de
recordagdes-referéncias sdo constitutivas das narrativas de formacdo, contam
sobre o que a vida ensinou e, também, no que concerne as aprendizagens
experienciais em circunstancias da vida dos sujeitos em processo de
formag@o. A escrita da narrativa congrega e carrega experiéncias diferentes e

diversas, através das proprias escolhas, das dindmicas e singularidades de
cada vida. (SOUZA, 2006, p. 141-142).

Assim, ao experienciar o passado os alunos refletem acerca da sua vida, atribuindo
sentido aos fatos que marcaram a sua caminhada. Como numa colcha de retalhos, na qual
cada retalho significa metaforicamente uma passagem da sua vida, ao coser esses fragmentos
o individuo tem a dimensao do todo, podendo ao mesmo tempo revisitar experiéncias

passadas e projetar-se em perspectivas futuras.

Planejar o futuro para os alunos de EJA ¢ sempre salutar, visto que, na maioria das
vezes ao serem questionados sobre suas expectativas futuras a partir do seu retorno ao espago
escolar, quase sempre se referem apenas a sua alocacdo ou sua melhora no mundo do
trabalho. Ndo que isto seja um dado negativo, mas sabemos que da nossa infancia a nossa
vida adulta alimentamos intimeros sonhos. Alguns ficam no campo da imaginacdo e, na
verdade sdo apenas ilusdes transitdrias, arroubos infanto-juvenis, outros alimentamos por
longos anos, mas por for¢a das circunstancias da vida ndo nutrimos expectativas de sua
concretizagao.

Foi divertido montar as poesias no quadro, todo mundo. Nao sabia que
aquilo que fizemos podia virar peg¢a. Era meu sonho de ser bailarina. Gostei

de tudo, de tudo. No comeco eu sé fazia rir, s6 que o que eu achei melhor foi
a peca. (Milena — 17 de dezembro de 2014).

Pro, sempre quis ser bailarina, depois do teatro agora tenho certeza que sou.
(Milena — 17 de dezembro de 2014).

Outros sonhos sdo realizados, seja por forga das circunstincias, seja pelo empenho
pessoal ou por outros elementos. O que vale a pena refletir € que as instituicdes: familia e
escola tém papel fundamental neste processo, pois, possuem grande influéncia na vida e nas
decisdes dos sujeitos no que se refere as suas escolhas futuras e na crenga que estas escolhas

independentes da classe social que ocupam sdo passiveis de concretizacoes.
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5.3 ENCENANDO A VIDA OU A VIDA ENCENADA?

A presente categoria foi a segunda mais representativa encontrada nos discursos dos
alunos de EJA. Podemos considerar que o fato de estarmos analisando as falas dos alunos sob
a Otica da Analise de Discurso nos possibilitou enxergar essa categoria em sua génese. A
categoria intitulada Encenando a vida ou a vida encenada? langa-se a tecer consideragdes
acerca do fazer teatral — mais precisamente — da visibilidade que o teatro proporciona em
contraponto com a invisibilidade, o assujeitamento discursivo e a opressdo socioeconomica €

cultural a que estdo submetidos os alunos da EJA.

Para tanto, buscamos fundamentos teéricos que articulassem o fazer teatral em uma
perspectiva social, imaginativa acentuando o uso das madscaras construidas através da
personagem e também fora do espetaculo cénico, como mascaras sociais. Concebendo o fazer
cénico como um aprendizado inerentemente formativo através da multiplicidade de e signos

personagens, ¢ a vida cotidiana como espaco para multiplas representacdes.

Antes de adentrarmos a questdes mais profundas nos atentemos ao titulo da presente
categoria: Encenando a vida ou a vida encenada? Segundo Pavis (1999), o termo encenagdo
¢ relativamente recente, datado da segunda metade do século XIX, quando surge a figura do
encenador, como um organizador do espetaculo teatral, substituindo paulatinamente a figura
anterior do ensaiador ou do ator principal que muitas vezes fazia o papel de encenador, ambos
se incumbindo no fazer coletivo cénico apenas de ensaiar as marcagdes nas quais os atores

irlam interagir em cena.

Na contemporaneidade discutir acerca da encanagdo teatral ¢ levar em consideragio
todos os elementos que permeiam o fazer teatral, desde a escolha do viés tedrico-pratico a ser
implementado nas oficinas, até a produgao final do espetaculo a ser encenado, como pesquisa
e construcao de figurinos, criagdo e/ou estudo de personagens, concep¢dao de iluminagdo
cénica, cendrios, maquiagem, etc. Tudo isso como processo de criagdo cénica, essencial na
formag¢ao humana, artistica e social de todos os envolvidos, seja em uma companhia de atores

profissionais ou numa perspectiva de teatro-educacao.

Nas oficinas de teatro, comumente os alunos da EJA se referiam ao teatro como algo
libertador como um momento no qual, podiam, através da vivéncia de outros personagens
serem “pessoas que ndo sdo na vida normal” e por isso mesmo se sentiam livres através dos

seus personagens para assumirem papéis e agdes nas improvisagdes que usualmente ndo o
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seriam e nao o fariam. Poder-se-ia dizer, que na verdade ao se utilizarem das mascaras teatrais
nas cenas improvisadas em sala de aula, os alunos de EJA buscavam também se libertarem
das suas amarras, dos seus medos e opressdes sociais a que se submetiam ao longo de suas

vidas.

Com isso, nao estamos afirmando que a utilizagdo da persona, da mascara teatral para
assumir aspectos da nossa personalidade ou posicionamentos criticos que ndo assumimos
usualmente € um privilégio dos alunos de EJA, pois, ndo sdo os unicos a serem oprimidos
socialmente. Augusto Boal (2008), conforme discutido em linhas gerais no terceiro capitulo
desta tese, apresenta em seu arsenal do teatro do oprimido a argumentacao dos multiplos

papéis assumidos socialmente pelos individuos.

Em diversos contextos sociais, ora assumimos o papel de opressores, ora de individuos
oprimidos. Vale salientar, que, segundo o autor, na maioria dos casos ndo temos a clara
consciéncia desses papeis, simplesmente representamo-nos, por estarem naturalizados em
Nnossos corpos, em nossas representacdes do inconsciente e em nossas leituras de mundo.

Trabalhamos com professores que batiam em seus alunos e pais em seus
filhos: a visdo de suas opressdes envergonhava estes opressores €, a muitos,
transformava. O Espaco Estético ¢ um Espelho de Aumento que revela
comportamentos dissimulados, inconscientes e ocultos. Nao devemos ter
medo ou pudor de trabalhar com pessoas que exercam fungdes ou profissdes
que oferecem a oportunidade ¢ o poder de oprimir — temos que acreditar em

nds e no teatro. Mas temos que ter muito cuidado... E saber escolher nosso
lado. (BOAL, 2008, p.31).

Os papeis que assumimos ora oprimindo, ora sendo oprimido pelo outro, nos permite
tecer reflexdes acerca da importancia e do carater social do teatro e dos seus estudos acerca
das mascaras cénicas. A magia em assumir papé€is diferenciados no fazer teatral esta na
possibilidade, no sonho que em alguns parece estar latente, em outros grita deliberadamente: a
possibilidade de ser vocé e ser o outro. A possibilidade de através de um personagem
vivenciar experiéncias inéditas, ou até revisitar essas experiéncias, com outros olhares, com

outras concepgdes corporais, contextuais.

No ambito do teatro, a origem etimologica do termo personagem, deriva da palavra
persona, sendo esta inicialmente oriunda da mascara teatral. A mascara teatral esta presente
desde o seu simbolo, que representa o extremo oposto entre a tragédia e a comédia do ponto

de vista aristotélico — figurada através da contradicdo entre o ser feliz e infeliz — até a
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concepgdo atual da personagem como uma madscara cénica projetada mimeticamente em
natureza e forma humana.
No entanto, apesar da “evidéncia” desta identidade entre um homem vivo e
uma personagem, esta ultima, no inicio, era apenas uma mascara — uma
persona — que correspondia ao papel dramatico, no teatro grego. E através do
uso de pessoa em gramatica que a persona adquire pouco a pouco o

significado de ser animado e de pessoa, que a personagem teatral passa a ser
uma ilusdo de pessoa humana. (PAVIS, 1999, p. 285, grifo do autor).

O personagem atua em uma linha ténue entre o onirico e o real, o imaginario e o factual, sendo
capaz de, despertar nos individuos os mais diversos sentimentos, como amor, oOdio,
identificacdo, simpatia, dentre outros. A personificagdo da mascara concede ao teatro uma
liberdade infinita de possibilidades de atuagdo cénica. Essa liberdade opera tanto no que se
refere a construcdo do texto dramatico, no qual personagens sdo previamente concebidos
pelos seus autores, quanto no teatro improvisacional, no qual, o processo criativo permite a
livre criagdo de diversificados personagens, que em muitos casos podem estar diretamente
ligadas as memorias pessoais dos atores e também a modelos de personagens advindos das
interagdes socio-culturais entre os sujeitos.

Na primeira aula eu ndo gostei. Porque me botou pra imitar macacos, imitar
bichos, ai eu ndo gostei. A segunda aula eu ja gostei. Eu ndo entendi que isso

faz parte do teatro. [...] Um deles até falou que passou bastante tempo até
chegar aquilo ali. Ent3o, ndo ¢ de uma hora para outra. (Ivalci).

A fala acima revela a dificuldade inicial de uma aluna em compreender o processo de
criagdo cénica, passar por situagdes fora do comum, como a imitagdo da vivéncia corporal dos
animais, pode parecer em um primeiro momento uma atitude vexatoria para alunos que nunca
fizeram teatro. A ideia de se expor e dessa exposicao levar o sujeito ao ridiculo se apresenta
como aterrorizante para qualquer individuo, e como fica claro ao final do discurso da aluna D.
Ivalci: “Entdo, ndo é de uma hora para outra”, levando certo tempo para os alunos se

adaptarem a esse tipo de aula.

A pratica teatral leva os sujeitos a se desfazerem pouco a pouco de suas amarras
sociais, daquilo que os oprime socialmente. Nao ¢ tarefa facil, desprender-se de mascaras
sociais que nos oprimem para viver livre e plenamente nosso pensamento em todos os
aspectos, tais como: o religioso, cultural, politico e social ¢ uma das tarefas mais dificeis e

porque ndo dizer, um dos grandes desafios da sociedade contemporanea.
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Figuras 19 e 20: Os alunos Lucas e Milena em um jogo de imitacdo em sala e em um ensaio
do espetaculo respectivamente.

Quase sempre livrar-se de amarras sociais ¢ de toda a opressao vinculadas a elas,
significa claramente um grito de liberdade e emancipacdo. Um grito que existe em cada um de
nbs, mas que se cala a cada negativa que a sociedade intencionalmente nos oferece, explicita

ou implicitamente.

A personagem produz uma mascara, ou que a autora Mendes (1999), chama de véus,
que encobrem que disfargam os sujeitos, em seus desejos mais reconditos. Mas, no caso
desses alunos da EJA, além da realizagdo de desejos, as personagens teatrais podem ter efeito
emancipador, na medida em que possibilitam-lhes gracas ao teatro, fingir ser individuos que
ndo sdo, brincar com a dualidade imaginacao/realidade, posicionar-se no mundo, falar
livremente sem temer que a sua voz seja tolhida.

Eu ja moro em Jequié ha 15 anos, eu sou da roga e quando a gente vem da
roga tudo é dificil. A gente sofre preconceito professora. Demorou um
tempdo pra eu conseguir ter confianca e falar com os pessoal daqui, com
meus chefe. A gente fica de cabeca baixa e s6 sabe receber ordens. Eu acho
que o teatro ta me ajudando a ndo ter medo, hoje ndo tenho mais tanta

vergonha de falar com eles. Digo o que € certo e o errado no meu trabalho.
Se ndo gostar, trabalho pra mim mesmo. (Carlito).

O discurso acima denuncia que a oralidade desses alunos € quase sempre inibida pela
nossa sociedade. A opressdo se apresenta de forma tdo imperativa que com o tempo estes
alunos acabam por interromper eles mesmos o seu processo de desenvolvimento linguistico.
Essa inibicdo se d4, na maioria das vezes de forma velada e sem que o individuo se dé conta,
vivenciando paulatinamente a ideia equivocada de que as construgdes linguisticas de que
dispdem sdao completamente inadequadas e por isso ndo servem para estabelecer vinculos

sociais com outras pessoas.

Quando o aluno traz em seu discurso a seguinte assertiva: “A gente fica de cabeca
baixa e s6 sabe receber ordens”, o sujeito apresenta tacitamente em seu discurso a “op¢ao”

que lhe ¢ dada socialmente: a de retirar a sua fala, produzindo um siléncio desconcertante: o
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siléncio de quem se encontra no lugar de oprimido socialmente. Eni Orlandi (2007) constroi
reflexdes acerca do siléncio como produtor de multiplos sentidos, como parte significativa do
processo linguistico. Sobre essa questdo a autora traz a seguinte consideragao:
Na perspectiva que assumimos, o siléncio ndo fala. O siléncio é. Ele
significa. Ou melhor: no siléncio, o sentido €. [...] O siléncio ndo esta
disponivel a visibilidade, ndo ¢ diretamente observavel. Ele passa pelas

palavras. Nao dura. S6 € possivel vislumbra-lo de modo fugaz. Ele escorre
por entre a trama das falas. (ORLANDI, 2007, p. 31-32, grifo do autor).

E interessante nos atentarmos para a reflexdo trazida pela autora acerca do siléncio
como elemento linguistico nao diretamente observavel. Na medida em que refletimos sobre o
processo discursivo percebemos que este se encontra intimamente ligado as questdes sociais,
principalmente nas questdes referente as interagdes sociais € 0 modo como elas sdo operadas
pelos individuos, na produgdo de sentidos considerando que: “O sentido ndo para; ele muda

de sentido”. (ORLANDI, 2007)

Assim, os sentidos sdo construidos através da interacao que se da, tanto do momento
em que a linguagem opera com palavras ou pelo siléncio. No caso dos alunos de EJA, a partir
da fala acima proferida pelo aluno Carlito: “Eu acho que o teatro ta me ajudando a néo ter
medo, hoje ndo tenho mais tanta vergonha de falar com eles”, podem-se inferir que, nos
casos aqui analisados, os papéis assumidos se dao mais no campo da constru¢ao e manutengao
de sujeitos ouvintes do que de individuos falantes e que, com a pratica teatral, os sujeitos aos
poucos vao refletindo acerca dos paradigmas adotados socialmente e questionando os papeis

até entdo assumidos por cada um socialmente falando.

Neste sentido, o fazer teatral impde a ruptura de antigos paradigmas para a construgao
de um pensamento novo, um pensamento mais voltado para a liberdade do eu. Quando o
sujeito profere em seu discurso que o teatro estd auxiliando na assun¢do de novas posturas
sociais, ele esta inerentemente assumindo o papel libertador da arte. Isso ocorre de forma

natural, através principalmente da vivéncia cénica.

A possibilidade de encenar, de assumir um papel que comumente nao assumiria em
sua vida cotidiana revela-se como um caminho politico-pedagdgico vidvel em sala de aula.
No imaginario do aluno de EJA, os personagens assumidos tem mais liberdade perante a
sociedade que ele proprio. Poder através das improvisagdes cénicas se expressar, Se

posicionar, criticar determinadas situagdes utilizando o recurso dramatico como caminho
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impulsionador revela-se entdo como uma alternativa viavel para esses alunos que possuem

poucos canais de livre-expressao em seu convivio social.

O contexto da ficgdo permite focalizar ou desafiar aquilo que ¢ normalmente

aceito sem questionamentos, tudo o que devido a rotina é assumido sem
maiores reflexdes. Ao mesmo tempo facilita a abordagem de temas ou
situacbes que possam abalar a suscetibilidade dos participantes,
possibilitando a experiéncia de respostas ou atitudes reais, como se estas
fizessem parte do universo imaginario. (CABRAL, 2006, p.12-13).

Segundo a autora, o trabalho a partir da dramatizacdo permite operar com as duas
circunstancias que a principio se encontram em polos opostos: o imaginario e o real. A
mediacdo correta por parte do professor, o cuidado com o tempo e delimitagao de papeis ¢
essencial nesse tipo de trabalho. Beatriz Cabral (2006), alerta que ao levar em conta esses
fatores, o processo de dramatiza¢cdo como um caminho pedagdgico a ser trabalhado em sala
de aula tornar-se ao mesmo tempo mais concreto e sensivel, na medida em que fantasias e

reflexdes dialogam em um todo.

Encenar, vivenciando personagens diversos, mesmo que improvisando fatos
corriqueiros da vida cotidiana, ¢ permitir que multiplas leituras de mundo operem
concomitantemente, permitindo que leituras que faziam parte do seu discurso, que estavam no
campo do dizivel dialoguem com outras leituras, que estavam reconditas em seu intimo, €

permitir que as subjetividades se aflorem, se libertem de convencdes sociais.

Através de uma andlise sociologica, o autor Erving Goffman (2013), discute as
representacdes que os individuos constroem de si mesmo na vida cotidiana. Dialogando entre
os campos da Sociologia e da Dramaturgia, o autor estabelece reflexdes acerca da vida
contemporanea, na qual, a cada dia a sociedade espetaculariza os fatos corriqueiros, € mais do
que isso, se coloca em uma linha ténue entre os papeis encenados que representam o que cada
um projeta ser e a existéncia propriamente dita, do que realmente sdo enquanto seres humanos

em interagdes sociais.

O palco apresenta coisas que sdo simulagdes. Presume-se que a vida
apresenta coisas reais e, as vezes, bem ensaiadas. Mas, importante, talvez, é
o fato de que no palco um ator se apresenta sob a mascara de um
personagem para personagens projetados por outros atores. A plateia
constitui um terceiro elemento da correlagdo, elemento que ¢ essencial, e
que, entretanto, se a representacdo fosse real, ndo estaria 14. Na vida real, os
trés elementos ficam reduzidos a dois: o papel que um individuo
desempenha ¢ talhado de acordo com os papeis desempenhados pelos outros
presentes e, ainda, esses outros também constituem a plateia. (GOFFMAM,
2013, p.11).
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A assertiva do autor quando se refere a atitude coercitiva de um determinado individuo
perante o papel desempenhado por outro sujeito na vida cotidiana, coaduna com as nossas
reflexdes até o presente momento acerca da relagdo entre opressores € oprimidos na medida
em que inferimos sobre estes aspectos, que, através das falas dos alunos da EJA durante as
oficinas de teatro, o palco ilusério oferecido pelo fazer teatral se confundia com o palco da

vida real, oferecendo a oportunidade de fazer uso da fala.

A oportunidade de falar, e mais do que isso, de ser ouvido, e posicionar perante as
questdes que envolvem o cotidiano, desde os minimos fatos até as tematicas com grandes
dimensdes que envolvem a sociedade como um todo, ¢ oferecida ao sujeito através do fazer
teatral. O fazer teatral ¢ inerente ao processo de ensino ndo estd a servico de conceitos
pedagogicos, ele € um processo inerentemente pedagogico, como elucidamos no discurso a

seguir:

Porque minha menina de 5 anos, ela faz tratamento ne? Ela faz Dialise. Ai é
assim. La ¢ assim, se a pessoa que marcou ndo foi ela marca, ela encaixa
outro. [...] E tinha trés sessdo que ela nao foi. Mas eu expliquei pra ela que a
gente trabalha, mas nem sempre tem. Ai ela me disse assim: - Ah mae, ja
coloquei alguém na vaga dela. Eu disse - Por que a senhora colocou outra na
vaga dela ? Ai ela: - Ah mae, a senhora ndo ligou, ndo deu satisfacdo. Eu
disse: - Eu liguei. Eu liguei sim. [...] E na terceira vez voc€s marcaram a
sessdo em dia de jogo. Vocés iam atender dia de jogo? Pode olhar aqui o
cartdo. Ta marcado. Eu falei pra ela: - Eu nfo sei escrever nada. Olha
doutora, eu ndo sei escrever nada, pode olhar aqui essa letra, né de vocés
ndo? Essa letra saiu daqui de dentro. Nao consigo ler nada desse cartdo, mas
eu entendo dos meus direitos. Entdo meu direito € esse. (Maria Rita).

No discurso acima, a aluna Maria Rita relata que a sua filha ao fazer um tratamento
pelo Sistema Unico de Satde (SUS), por ndo possuir dinheiro para a condugéo e por conta de
um jogo da Copa do Mundo, por pouco nao foi impedida de dar continuidade ao tratamento. A
argumentacao nesta questao levou a aluna a elucidar o problema frente a instituicao de saude.
Sobre a relacdo que se estabelece entre a postura assumida pela aluna e a relagdo com o teatro,

a aluna da EJA esclarece:

Eu ja passei por isso e deixava pra 4. Porque eu ndo sabia dos meus direitos.
Porque agora eu sabia que eu tava nos meus direito € me sai mais. [...] Tem a
ver sim, porque 0 modo como vocé, como a Tacila explica a gente, e até
mesmo a nossa professora. (...) Antes eu achava que a palavra deles era mais
forte: - Nao pode, ndo pode! Agora com tudo o que a gente aprende aqui eu
aprendi a me colocar 14 fora. Eu acho assim, foi depois que eu comecei a
fazer teatro, a vim pra escola. Porque eu achava que aquilo ali era normal,
mas ndo ¢ bem assim, a gente tem que procurar nossos direitos. (Maria Rita).
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Questionada sobre a assun¢do dessa nova postura frente as relagdes sociais estabelecidas e o

teatro, a aluna da EJA complementa:

[...] Ajuda a gente se soltar mais 14 fora, porque as vezes ¢ assim, eles falava
“ndo pode”, a gente achava que as palavra deles era assim, ndo pode, ndo
pode. Mas agora eu sei que ndo, é que tem que insistir naquilo que eu acho
também [...]. A gente fica timida, com medo. Agente acha assim, que como
elas ta no nivel assim, vamos de dizer, de balconista, a gente fica achando
que a gente ta preso, submissa a elas. Mas ndo ¢. Ela é empregada
igualmente eu. Eu acho assim, depois que eu comecei a fazer teatro, a vim
pra escola. Porque antes era assim, eu ia no posto e elas dizia: “Ah, j& passou
do horario.” Ai eu ndo dizia, ai agora ndo, a gente tem que procurar
direitinho e eles tem que procurar explicar direitinho como ¢ que funciona,
porque temos os nossos direitos. (Maria Rita).

Quando a aluna traz em seu discurso a forga da palavra do outro e a crenca por parte
dela de que quando o outro nega algo ndo deve ser questionado, uma situacdo de
opressao/oprimido claramente se estabelece: “Antes eu achava que a palavra deles era mais
forte: - N&o pode, ndo pode! Ha que se estabelecer um cuidado para ndo naturalizarmos as

situacdes de opressao através do processo discursivo.

A partir deste ponto levando em conta o discurso proferido pela aluna de EJA,
levantamos o termo assujeitamento empregado por Pécheux (2014). Neste termo o autor
discute a relagdo de submissao vivenciada pelo individuo no processo discursivo. Discutindo
a posicdo do individuo em seu processo de subjugagdo ao discurso, Pécheux nos chama a

atencao que esse processo € antes de tudo historico e ideologico.

Como j4 discutimos anteriormente, historicamente as ideologias foram sendo
introjetadas em nossos discursos sem que percebéssemos. O que o autor nos alerta ¢ que nesse
processo nos quais as ideologias sdo mascaradas através de informagdes e discursos
opressivos, o processo de assujeitamento ocorre em passo igual ao processo de dominagao.
Dito de outra forma, quanto mais assujeitados estamos aos nossos proprios discursos, mais
suscetiveis a manipulacdes discursivas, politicas e culturais nos tornamos.

Isto supde que o sujeito deixe de ser considerado como o eu-consciéncia
mestre do sentido e seja reconhecido como assujeitado ao discurso: da
nogdo da subjetividade ou intersubjetividade passamos assim a de
assujeitamento. O efeito-sujeito aparece entdo como resultado do processo

de assujeitamento e, em particular, do assujeitamento discursivo.
(PECHEUX, 2014, p.156, grifo do autor).

No caso da aluna de EJA, ¢ perceptivel o processo de assujeitamento no qual esta
engendrado o seu discurso. No momento em que profere o trecho: “A gente fica timida, com

medo”, ha uma clara denuncia de que o discurso oprime, principalmente, porque, segundo
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Pécheux (2014), o discurso ndo se faz sozinho, ¢ constituido por falas que se materializam nas

relacdes sociais e historicas entre os individuos que por sua vez encontram-se estratificados

socialmente.
Ao conceito (cientifico) de lingua se opde, pois, a nocdo de fala,
representando o modo como cada individuo usa a lingua, maneira pela qual
“cada sujeito falante” manifesta sua liberdade dizendo “aquilo que nunca
serd ouvido uma segunda vez”. Entretanto, esta liberdade aparece, de
imediato, submetida a leis, ndo apenas no sentido de coer¢des juridicas (que
limitam a liberdade de expressao), mas também no sentido de determinagdes
socio-histéricas desta liberdade da fala:é-se, assim, levado a pensar que, em
uma determinada €poca e em um “meio social dado”, a fala, sob suas formas

politicas, literarias, acadélpicas, etc, se organiza necessariamente em
sistemas regidos por leis. (PECHEUX, 2014, p.125-126).

O autor nos chama a ateng@o que historicamente, o nosso discurso esteve subjugado
seja por intui¢des religiosas, seja por instituicdes sociais regidas por leis, instituicdes essas
intimamente ligadas ao poder e, por conseguinte ao processo coercitivo e privacdo da
liberdade do homem. No tocante a liberdade, a partir da citagdo acima, pode-se refletir que a

nossa livre-expressao nunca fora tao livre quanto pensamos ser.

Diante do exposto, destacamos a importancia em se ter um olhar mais aprofundado no
que se refere ao ensino do teatro em sala de aula, principalmente com turmas da Educacdo de
Jovens e Adultos. Quando a aluna Maria Rita reflete em seu discurso a importancia do teatro
para o desenvolvimento de um pensamento critico, acerca da ndo aceitagdo do discurso do
outro como algo imperativo, observa-se o teatro operando de forma salutar ndo apenas na
sensibilidade, mas também, no processo de mudancas de paradigmas, ja previamente

estabelecidos, na releitura do mundo, e principalmente, na releitura do seu lugar no mundo.

Reafirmamos que na perspectiva do ensino do teatro, ao improvisar, o aluno brinca
com situagdes vividas e ndo vividas por eles, podendo tomar partido, podendo se posicionar
de outras formas, que usualmente, em sua vida cotidiana ndo podiam, ndo se sentiam
autorizados e nao o fariam, fossem por quaisquer motivos. Da mesma forma, ao encenar fatos
cotidianos o aluno brinca de ser outra pessoa, assume papé€is que na maioria dos casos sao
completamente opostos aos seus perfis e personalidades. A mascara social ¢ abandonada,
sendo facil e ludicamente substituida pelo personagem, sendo consumida pela arte dramaética,
pelo sentido de que ao atuar o individuo joga simbolicamente consigo mesmo, com o outro €
com o mundo.

Pensar e descrever esse processo continuo de simulagdo serve para adverti-
nos que a verdade do drama deve ser buscada em outro sentido. Ela reside
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exatamente neste jogo de mascaras, neste fingimento de extrema elaboragao,
nesse afastamento cada vez maior de uma narragdo-origem, € € gracas a isso
que um dia dramaturgos e encenadores puderam pretender a louca aventura
de um drama que pela radicalizacdo de seus disfarces fosse igual a sua vida.
(MENDES, 1995, p. 61-62).

Essa teia complexa na qual encontramos esse jogo de mascaras, de que trata a autora
foi encontrada nas oficinas de teatro com os alunos da EJA a partir das histérias de vida e do
cordel. Ao final das oficinas, estar em cena ja ndo representava mais um obstaculo
intransponivel, ou um desafio longe de ser superado, mas sim a conquista de uma liberdade

expressiva e de uma visibilidade que normalmente esses alunos nao pareciam dispor.

Ao fim e ao cabo, o que podemos dizer ¢ que, estar em cena para eles encenando a
vida real, fatos vividos ou imaginados, deixou de representar um temor ¢ passou a ser um
prazer, um deleite pessoal através do fazer coletivo, através do uso das mascaras e da
visibilidade que estas proporcionam quando se esta em um palco. Essa assertiva pode ser
encontrada nos discursos abaixo:

Hoje ¢ dia de teatro, eu tenho que relaxar. Eu digo pra ele: “Deixa eu ser
feliz homem! Deixa eu apresentar!” Eu sai na internet. [...] Eu tou feliz,
porque apresentei para outras escolas. Uma menina me falou: “Eu vi vocé

apresentando”. Eu fiquei emocionada em ver aquelas pessoas aplaudindo a
gente. D4 uma emogao. (Adriana).

E... Elas aqui da sala estdo toda bestas porque a apresentagdo delas 14 no
teatro saiu na internet. (Carlito).

5.4 O CORPO BRINCANTE

O interesse dessa categoria de estudo ¢ refletir acerca da descoberta da corporeidade e
do carater brincante no processo criativo nas aulas de teatro. No bojo dos estudos acerca do
corpo do aluno-ator nas oficinas realizadas com a turma de EJA, serdo também levados em
conta, os aspectos relacionados com o fazer teatral e sua articulagio com o processo
imaginativo e com o despertar do sorriso, da felicidade em ser membro atuante e brincante

daquelas oficinas.

O corpo assim como a voz sdo elementos precipuos no fazer teatral. O ator empresta o
seu corpo para o personagem, para compor o perfil mais adequado a determinada personagem,
que implicard inexoravelmente na composi¢cao da cena e do espetaculo como um todo. E o
Corpo nesse caso representa, mais do que a presenca fisica, representa a propria figura do ator,

representa a sua existéncia no palco. A importancia dada ao corpo pelo teatro encontra-se
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longe de atingir padrdes de equidade quando nos referimos a institui¢cao escolar. Assim, como
num ciclo sem fim, a tradicdo escolar de despreza-lo encontra ressonincia também na

sociedade.

No caso da EJA, sao recorrentes as colocagdes que refletem indagagdes e surpresas de
poder desenvolver atividades corporais sem puni¢cdes ou repreensdes dentro do espaco
escolar. Sera essa transgressao, ou melhor, essa reconfiguracdo do espaco escolar tradicional,
essa transformacdo da sala de aula em um espaco de aprendizagens multiplas - sensoriais,
corporais, intuitivas e cognitivas - que torna atraente as aulas de teatro para os alunos? Nesse
sentido, a necessidade de uma articulagcao mais estreita entre as praticas escolares e o modelo
de sociedade que pretendemos construir torna-se urgente.

Michel Foucault, em sua obra “Vigiar e Punir” (2009) discute com clareza, do ponto
de vista filoséfico, social e penal a questdo do enrijecimento corporal, do aprisionamento
humano pelas agdes coercitivas e punitivas através das concepgdes e orientacdes advindas
principalmente do poder publico representado por instituicdes como os presidios, manicomios
e também a escola. Apesar dos estudos deste autor ndo estarem relacionados diretamente com
o ensino do teatro, suas proposi¢des epistemologicas encontram sintonia com o desajuste
social vigente, principalmente no que tange a escola e a pouca entrada que esta oferece a

literatura e a educacao estética de um modo geral.

O principio de “clausura”, ndo ¢é constante, nem indispensavel, nem
suficiente nos aparelhos disciplinares. Estes trabalham o espaco de maneira
muito mais flexivel e mais fina. E em primeiro lugar segundo o principio da
localizagao imediata ou do quadriculamento. Cada individuo no seu lugar; e
em cada lugar, um individuo. Evitar as distribuicdes de individuos por
grupos; decompor as implantagcdes coletivas; analisar as pluralidades
confusas, macicas ou fugidias. O espago disciplinar tente a se dividir em
tantas parcelas quantos corpos ou elementos ha a repartir. (FOUCAULT,
2009, p. 138).

No que toca o ensino do teatro, essas consideragdes levantadas por Foucault ¢ de
extrema relevancia, principalmente quando tratamos de ensino do teatro na Educacdo de
Jovens e Adultos. O aprisionamento corporal de que trata o autor, ndo se restringe apenas a
instituicdes carcerdrias, estd presente nas instituigdes escolares, como ele mesmo afirma,
quando as salas de aulas adotam modelos arcaicos como a distribui¢do dos alunos em seus
espacgos ja previamente escolhidos, quando trata de separa-los, evitando a construcao de
grupos € com isso a criagdo de relagdes de amizade, de reciprocidade e também de lacos

afetivos.
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Pra mim foi boa. Gostei. Relaxei bastante. O que eu mais gostei foi da bola.
Aquela parte da bola. Porque a gente péde movimentar com o corpo né?
Gostei mais da bola, mas aquilo que vocé fez pra gente fazer com a amiga
também foi legal. [...] Melhora em tudo na gente. O corpo da gente, até a
mente da gente! Eu gosto. (Josélia).

Pra mim a aula de hoje me relaxou todo o meu corpo. Meu corpo tava muito
pesado, sentindo dores nas pernas, na coluna, mas relaxou mais. Eu tou com
o corpo mais relaxado. (Adriana).

Quando a aluna Josélia se refere ao jogo teatral com bolas de soprar como facilitador
de trabalhos corporais, tendo esse trabalho corporal como algo que interfere positivamente
tanto no corpo quanto na mente, de forma tacita em seu discurso encontra-se a relacao tensa
que se estabelece entre as praticas educativas vigentes e a novidade apresentada pelas aulas

teatrais.

¢ Figuras 21 e 22: Alunos trabalhando jogos corporais em sala de aula.

No quarto capitulo deste trabalho foi mencionado o processo de estranhamento por
parte dos alunos da EJA acerca do formato encontrado nas aulas de teatro. Pois bem, esse
estranhamento ocorre de fato pelo convite feito pelo Teatro enquanto area do conhecimento
inserido no ambito da educagdo, a compreender a corporeidade, o cognitivo e a sensibilidade

do aluno como elementos inerentes ao processo educativo.

Na medida em que as aulas de teatro avancam, que os jogos teatrais ocorrem por meio
de improvisagdes cénicas e por trabalhos corporais aprofundados, nos quais, o conhecimento
acerca do seu corpo, das suas limitagdes corporais € o contato com a corporeidade do outro se
edificam, gerando espontaneidade, estimulando a criatividade, ocorre também, de forma
gradativa a mudanga de perspectiva por parte desse sujeito acerca do processo de ensino-
aprendizagem. Sobre essa questdo pode-se levar em conta que,

O crescimento ocorrera sem dificuldade no aluno-ator porque o proprio jogo
o ajudara. O objetivo no qual o jogador deve constantemente concentrar ¢
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para o qual toda a a¢do deve ser dirigida provoca espontaneidade. Nessa
espontaneidade, a liberdade pessoal ¢ liberada, e a pessoa como um todo ¢
fisica, intelectual e intuitivamente despertada. Isto causa estimulacdo
suficiente para que o aluno transcenda a si mesmo — ele € libertado para
penetrar no ambiente, explorar, aventurar ¢ enfrentar sem medo todos os
perigos. (SPOLIN, 2005, p. 05).

Essa liberdade pessoal de que trata a autora na citacdo acima pode ser considerada
uma das grandes aliadas no processo educativo. O educando, em especial o aluno de EJA nao
esta acostumado a se sentir livre em sala de aula. O sistema escolar e toda a sua conjuntura,
desde o curriculo até¢ a disposicdo dos moveis nao oferecem liberdade para criar, para
experimentar o toque, para se sentir € vivenciar a si mesmo € o outro em sala de aula. Esse
tipo de desprezo em relagdo ao corpo do aluno é recorrente tanto no ambito da educacio,
como na sociedade de um modo geral como sinaliza Canda:

O corpo ¢ objeto de formas de puni¢des com vistas ao controle pela/para a
manutengdo do poder hegemonico. Desde a inféancia, a crianga ¢ limitada a
obediéncia, a manter-se sentada, calada, vigiada pelos adultos, nas praticas
dessas instituigdes. Docilizar o corpo ¢ uma das estratégias mais eficazes de
controle, pois age, sem que o sujeito perceba que estd sendo controlado e
manipulado. Porém, esta forma de controle ¢ muito forte e dificil de ser
combatida, tendendo a mecanizacao do corpo, ao aprisionamento dos anseios
e a padronizagdo de ideias e de comportamentos. Este tipo de controle social

¢, portanto, necessario para a conservacdo de um tipo de sociedade pautada
em praticas de opressdao. (CANDA, 2013, p. 110).

Assenta-se a necessidade de rever a educacdo a partir de uma mudanca de paradigma,
onde o ser humano nao seja visto de forma fragmentada, dividindo razao, corpo e emogao,
mas que esses elementos dialoguem e fagam parte do cotidiano escolar, incluindo a
perspectiva sociocultural de mundo de todos aqueles que participam, direta ou indiretamente,
da educacao, sejam eles pais, educadores, gestores e a sociedade como um todo.

A parte da massagem foi boa. Poderia ter mais aula assim. Eu acho que a
aula distrai. (Salvador).

Se coadunarmos o discurso proferido pela aluna Josélia com o discurso do aluno
Sr.Salvador, perceberemos claramente que ambos tratam o uso do corpo em sala de aula como
algo que liberta ndo s as amarras corporais, mas, sobretudo o intelecto do aluno. Os trechos:
“Melhora em tudo na gente. O corpo da gente, até a mente da gente! E “Eu acho que a aula
distrai”, demonstra através dessas falas, mesmo que tacitamente o sentido atribuido ao corpo
por parte desses alunos: um sentido que parece ir além dos aspectos fisicos propriamente

ditos.
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Uma acepgao clara e comumente acordada entre os autores que estudam o ensino da
arte: ¢ de que ela ¢ inerentemente integradora. A arte articula em um todo integrado razio e
emoc¢ao, corpo ¢ intelecto, sensibilidade e criticidade, alinhando todos esses elementos em um

processo dindmico de conhecimento e releituras de si € do mundo.

Um dos principais canais em que a arte atua ¢ através da imaginagdo e do prazer. A
imagina¢ao desperta o processo criativo e este proporciona no sujeito o prazer de desenvolver
determinada atividade. O processo imaginativo ndo se encontra segregado ao longo do
desenvolvimento da humanidade. Ele faz parte desse desenvolvimento. Sem a imaginagao
seriamos seres vazios, tendo a dureza da pura racionalidade como determinante em nossas

vidas.

Segundo Wulf (2013), sem a imagina¢do ndo haveria memorias como também nao
haveria projecdes para o futuro. O homem precisa da imaginagdo para viver, pois, esta se
encontra ligada a construgdo e a percep¢ao de todos os seus sentidos, interligando através da
percepcao corporal, sensivel e cognitiva o mundo da fantasia com o mundo real. A
imaginacdo opera nos proporcionando prazer € ambos sdo elementos constitutivos no
processo de desenvolvimento pessoal e profissional, porque fazem parte da natureza humana:
“Ver em e ver como ¢ possivel pela fantasia, pelo poder criativo da imaginagdo que faz o
mundo aparecer e que, portanto, ¢ fundamental para a relagdo do homem com o mundo”.

(Wulf, 2013pag 27-28).

Os jogos teatrais acordam o corpo, este, por sua vez em estado de prontiddo desperta
os nossos sentidos e ¢ através dessa sensibilidade agucada no aqui e no agora que age em
estado elevado o nosso processo imaginativo. Assim, a imaginacdo atua suscitando a
criatividade do individuo e como consequéncia se instala um intenso estado de prazer, que
para a arte, ¢ um dos caminhos precipuos no processo de desenvolvimento integral do ser
humano, em seus aspectos sensiveis, corporais, racionais € emocionais.

E ¢ legal demais. Eu amei, amo fazer teatro. As professora conversa com a

gente. £ muito, muito bom. A gente fala de tudo, faz exercicio no corpo,
ginastica, teatro. E demais mesmo! (Milena — 17 de dezembro de 2014).

Da minha parte t4 6timo, a gente fica com o corpo leve e esquece dos
problemas. (Josélia).

Observando os discursos acima, pode parecer repetitivo, visto que, ja foi exposta neste
item de discussdo a questdo da descoberta da importancia da corporeidade no processo de

ensino-aprendizagem dos alunos da EJA. Ocorre que, esses discursos se repetiram em varios
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momentos ao longo das oficinas. E como se o aluno da turma quisessem ratificar a todo o
momento, principalmente quando ocorriam trabalhos intensos de jogos envolvendo o corpo

do aluno-ator, o quanto esta experiéncia se tornava significativa para cada um.

Compartilhando repetidamente as experiéncias ali vivenciadas e a relacdo que
estabeleciam em suas falas com o despertar da sua mente, do seu corpo, com o prazer em
brincar e criar em sala de aula, os alunos da turma recorriam inconscientemente com o que a
Andlise de Discurso denomina de parafrase. Segundo Orlandi (2013), os processos
linguisticos trabalham com a constante tensdo entre a parafrase e a polissemia. A primeira se
relaciona com o ja dito, com o mesmo sedimentado e/ou dito de outra forma, a segunda se
opoe, por trabalhar discursivamente com a ruptura, com as diferengas, especialmente na
multiplicidade de sentidos presente nos discursos dos sujeitos. Sobre isso, esclarece a autora:

Os processos prafrasicos sdo aqueles pelos quais em todo o dizer ha sempre

algo que se mantém, isto €, o dizivel, a memoria. A parafrase representa
assim o retorno aos mesmos espagos do dizer. (ORLANDI, 2013, p. 36).

Inicialmente, no processo de analise dos discursos produzidos por esses alunos, era a
complexa a tarefa de compreender o que eles alunos queriam dizer no que se refere a
corporeidade, a expressdo utilizada por muitos como: “abrir a mente e o corpo”,
principalmente porque estas expressoes se associavam discursivamente e de forma constante a

expressoes que diziam respeito ao prazer de brincar, de sentir-se feliz em sala de aula.

Neste caso, tomando como elemento basilar a parafrase, e o contexto das oficinas com
a turma de EJA, podemos refletir que, as coisas ditas em relacdo ao teatro, ao corpo e a
atmosfera brincante na sala de aula, ao se repetirem nos discursos dos alunos, em um primeiro
momento poderiam se apresentar como elementos sem nexo, ou mesmo sem um sentido mais
profundo. A partir da acep¢do da paradfrase e da importancia desta no processo discursivo,
podemos concluir que os sujeitos da pesquisa ja possuiam — e ja expressavam em seus
discursos — de certa medida, reflexdes acerca desse corpo brincante que aos poucos emergia
em sala de aula. Essa constatagdo pode ser encontrada a seguir no discurso proferido pelo
aluno:
Teatro € muito bom, eu fazia teatro na escola quando morava em Sao Paulo.

Aprendemos sem perceber, fazer teatro ¢ aprender brincando, mexe com o
corpo e com a mente. (Antonio).

Dito de outra forma, levando em consideragcdo o jogo linguistico pela parafrase, esse

aluno ratifica o discurso dos seus colegas de turma. A concepcao se aprofunda na medida em
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que, em sua fala ele relaciona o processo de aprendizagem diretamente com o fazer teatral,
novamente se remetendo 4s questdes corporais € ao carater brincante desses fazeres ludicos

em sala de aula.

Engendrada nessa fala estdo elementos complexos que dizem respeito aos jogos
teatrais de carater improvisacionais, que estimulam ao mesmo tempo as producdes mentais e
o trabalho corporal dos sujeitos, além de elementos que dizem respeito ao prazer, a
experiéncia estética de experimentar € ver o outro se experimentando na arte, além da
constatagdo de que através desses elementos, se instala o prazer e assim o processo de ensino-
aprendizagem, ou, simplesmente a constatagdo de que: “fazer teatro é aprender brincando”,

como destaca o aluno de EJA.

Quando nos referimos ao teatro improvisado, deve-se pressupor que este se relaciona
com o instante imediato onde a a¢do se realiza, envolvendo a espontaneidade, a criatividade, o
espirito de equipe, o raciocinio rapido e uma competitividade saudavel entre os participantes.
Esses elementos que compdem o0s jogos teatrais realizados em sala de aula ddo um carater
substancial as aulas de teatro.

Os jovens e adultos tém a possibilidade de sentirem-se como criangas quando se veem
envolvidos com os jogos, permitindo-se competir como um jogador comum que busca
alcangar a vitoria, permitindo-se errar e, rir do seu erro e do erro do outro, tendo em mente
que naquele espaco aquela area de conhecimento do curriculo, tanto o erro, quanto a
experimentacdo e também o riso sdo elementos cruciais em seu processo de formagdo,
intelectual e humana.

Nao ¢ sem razdo, que a institui¢do escolar durante anos tenta expurgar o riso da sala de
aula. O riso tem um cardter libertador, que transgride as regras vigentes que emancipa o
sujeito retirando-o do local em que se encontra e levando-o a dimensdes superiores,
dimensdes que dizem respeito tanto ao prazer quanto a criticidade, a reflexdo. E através dele
que o sujeito se revigora, se fortalece enquanto ser humano capaz de rir se si mesmo, do outro

e do mundo, sem pudores, sem falsos moralismos.

Bakhtin (2010), traz uma contribuicao significativa a presenca do riso em sociedade ao
longo da histéria da humanidade e as diversas tentativas de estancd-lo em espagos e
instituicdes de grande concentragdo coletiva como as esferas estatais, as igrejas e as escolas.
O termo, “tentativa” se insere nesse contexto, pois, na verdade esse processo nunca se

consolidou de fato e o riso vem desafiando quem estd no poder e os segmentos sociais



205

opressivos com sua natureza critica e livre de ser ao longo da histéria da humanidade. Sobre

esse viés historico o autor confere a seguinte informagao:

Como ja mencionamos, o riso na Idade Média estava relegado para fora de
todas as esferas oficiais da ideologia e de todas as formas oficiais, rigorosas
da vida e do comercio humano. O riso tinha sido expurgado do culto
religioso, do cerimonial feudal e estatal, da etiqueta social e de todos os
géneros da ideologia elevada. O tom sério exclusivo caracteriza a cultura
medieval oficial. (BAKHTIN, 2010, p. 63, grifo do autor).

Segundo o autor, esse tom sério foi concebido rigorosamente — e ainda o € — nos dias
atuais, como sinonimo da mais pura expressao da verdade, atrelando essa verdade absoluta, a
tudo que vier representado pela austeridade. Nesse sentido, o riso, 0 cOmico, se encontram em
acepgdo oposta, principalmente pelas instituigdes representativas do poder, incluindo ai, na
atualidade as escolas e o governo. Bakhtin (2010) nos revela a significacdo regeneradora,
criadora e emancipadora do riso. O ato de rir seja de si, do outro, das circunstancias, do poder
instituido, libertar o individuo de suas amarras interiores e sociais, contribui
significativamente para o nosso desenvolvimento enquanto ser humano e também enquanto

cidadao.

5.5 O TEATRO E A ESCOLA: RE (SIGNIFICANDO) SABERES

Esta categoria ird abordar o processo de ensino-aprendizagem através do teatro, tendo
em vista que boa parte dos discursos construidos pelos alunos da turma de EJA se referia a
mudangas de paradigmas em relacao ao seu proprio processo de ensino-aprendizagem a partir
do momento em que estes sujeitos se sentiam participes fundamentais das oficinas de teatro. A
escola possui em seu sistema de ensino disciplinas e contetidos especificos, dividido por areas
de conhecimento, sua concepg¢do de ensino-aprendizagem ainda se encontra vinculada aos
ideais positivistas que dizem respeito ao uso de mecanismos racionais € a centralidade dos
contetidos como caminho para o desenvolvimento da aprendizagem por parte do aluno.

A aprendizagem ainda ¢ vista como algo enrijecido, o curriculo reflete sobre a
importancia da interdisciplinaridade, do didlogo entre as dreas do conhecimento, mas, esse
didlogo em termos praticos ainda nao se consolidou. Estamos presos a disciplinaridade, na
qual — usando uma metafora como exemplo — os conhecimentos estdo compartimentados em
gavetas fechadas que ndo se comunicam, ndo se interrelacionam. Assim, a producdo do

conhecimento ¢ vista de forma hierarquizada e desconexa.
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Nessa perspectiva, as instituicdes de ensino buscam, a partir das suas realidades
sociais, caminhos e alternativas que tornem a vivéncia escolar uma experiéncia que suscite no
individuo, ndo apenas o contato com o conhecimento nas diversas areas do curriculo, mas o
prazer de estar em contato com tais conhecimentos, fortalecendo a reflexao coletiva de temas
atuais, a troca de experiéncias entre os sujeitos no processo de ensino-aprendizagem. Enfim,
tornar vivo o espaco escolar, onde os sujeitos se coloquem enquanto agentes transformadores
de si em suas perspectivas e leituras criticas sobre o mundo e, em consequéncia, agentes
transformadores de sua realidade social.

Eu tou amando, aprendendo muitas coisas que eu ndo sabia, eu tou
aprendendo. Coisas do teatro, de improvisar, do corpo, de ensaiar. De falar
em publico. Eu tou amando teatro. Nao tem o que dizer do teatro. (Adriana).

A gente ndo entendia. Agora a gente j4 entende. Com os ensaios, com as
rimas, a gente ja consegue entender um pouco. Agora vamo ver no que vai
dar né? Se vai dar pra fazer alguma coisa, uma pega mesmo. Se desse mato
vai sair um coelho. Risos. (Josélia).

Quando os discursos acima refletem sobre o processo de aprendizagem, nao reduzem
apenas a um tipo de aprendizagem. Verifica-se nos discursos presentes nesta categoria, que os
alunos de EJA apontam uma gama diversificada de aprendizagens, a partir do contato com o
teatro, com a literatura de cordel e com as suas memorias e narrativas de vida.

A consciéncia construida pelos alunos de EJA acerca do seu processo de aprendizagem
se dava em tempos diferenciados, nos quais, cada individuo, a partir das suas vivéncias, a
partir do seu envolvimento com as atividades propostas refletiam em momentos diversos
sobre o seu lugar no processo de ensino-aprendizagem. O trecho da fala trazido pela aluna
Josélia: “A gente ndo entendia. Agora a gente ja entende”, apresenta de forma explicita que
no decorrer do processo criativo, no qual teoria e pratica, reflexdo e experimentacdo trazidas
pelo fazer teatral, as multiplas aprendizagens aos poucos vao se desenvolvendo, levando-se
em conta o carater subjetivo de cada individuo.

Quando o sujeito representa, mesmo que sejam representacdes corriqueiras, de fatos
cotidianos, ele ndo recria integralmente determinada cena, h4 uma releitura, um processo de
criacdo que conta com a unido das suas memorias imagéticas, sonoras, sensoriais do fato em
si, com a criacdo no momento atual, no aqui e no agora, contando com a imaginacao € com
espontaneidade articulando passado e presente em uma unica improvisagao.

Literatura, arte e musica devem imitar a for¢a criativa da natureza. Nesse
conceito, o aspecto imitativo ndo ¢ mais visto em seu sentido restrito, pelo
contrério, algo € retratado, pois existe como uma imagem dentro do poeta ou
do pintor, independente de corresponder a coisas ou a pessoas do mundo
exterior. Aqui, imitar ou reproduzir ndo significa a produ¢do de uma copia,
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mas a criacdo de uma imagem que, apesar de certamente se relacionar com
uma imagem original em particular, ndo a duplica simplesmente. (WULF,
2013, p. 48).

Ao improvisar, o educando imprime a sua impressdo a cena trabalhada do que
realmente pensa, € atua tendo total liberdade de agdo, conferindo multiplos sentidos aquele
momento criativo. No processo criativo com o teatro ndo existe certo e errado, existem
variadas formas de representagdo acerca de uma Unica temadtica, porque diversos sdo 0s
olhares de todos os envolvidos. Essa liberdade de agdo oferece um terreno fértil ao processo
de aprendizagem, possibilitando uma autonomia que a instituicdo escolar cerceia comumente
no individuo.

A aprendizagem se processa neste momento pelo viés do jogo, do brincar. A atmosfera
ludica facilita a aprendizagem na medida em que o aluno interagindo com o outro pelo jogo
teatral divide experiéncias e vivencia diversificadas formas de resolucdo daquela situagao
cénica, daquele problema instalado pelo jogo. Essa relacdo que ele estabelece entre a vida
cotidiana e as improvisagdes de cenas trabalhadas em sala de aula possibilita ao aluno tecer
reflexdes estando em dois caminhos: o caminho da arte e o caminho da vida real, no qual,
ambas, neste caso tém a fungao de nutrir o terreno para que este fique fértil para a constituigao

de novos saberes.

Quando o aluno vé as pessoas e as maneiras como elas se comportam
quando juntas, quando v€ a cor do céu, ouve os sons do ar, sente o chao sob
0s seus pés e o vento em sua face, ele adquire uma visdo mais ampla de seu
mundo pessoal e seu desenvolvimento como ator ¢ acelerado. O mundo
fornece o material para o teatro, e o crescimento artistico desenvolve-se par e
passo com o nosso reconhecimento e percep¢do do mundo e de ndés mesmos
dentro dele. (SPOLIN, 2005, p.13).

A autora chama a aten¢@o de que, as aprendizagens construidas pelos sujeitos na vida
cotidiana reverberam no seu processo criativo, o contrario também ocorre, quando os fazeres
teatrais sao facilmente redimensionados, levando os sujeitos a repensarem seus modos de ver
e agir no mundo através da arte. Muitas vezes estes alunos s6 se dardo conta dessas
aprendizagens com o passar do tempo, ao longo das oficinas ou até mesmo anos mais tarde.

Deve-se levar em conta que nao estamos falando apenas da aprendizagem referente ao
universo teatral — o que ja parece ser de grande valia —, mas de toda uma gama de saberes que
vem no bojo do processo artistico descrito nesta investigagdo. O desenvolvimento da

oralidade ¢ um desses saberes, que a principio parece ser uma caracteristica inata ao homem,

mas que, ao refletir a partir dos discursos produzidos pelos alunos, percebemos que esse saber
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na perspectiva deles e acerca das exigéncias sociais se encontra aquém do processo de ensino-

aprendizagem.

Ajuda em tudo. Na vida 14 fora, aqui. Ajuda em tudo, por que a gente fica
mais ativo, aprende mais a falar, a se expressar, aprende mais a conhecer
mais as pessoas. [...] Que a gente aprende a falar mais, conhecer mais. A
gente fica mais alegre pra conversar com as pessoa. Porque a gente ficava
muito mais fechado. Hoje ndo, todo mundo sorri, todo mundo fica alegre. E
bom. Risos. (Jos¢).

Quando observamos o discurso acima percebemos que a consciéncia do seu processo
de aprendizagem vai se dando no percurso das oficinas. H4 uma relagcdo temporal no que ¢
dito e essa relagdo demonstra como os alunos se sentiam antes e apos as aulas de teatro:
“Porque a gente ficava muito mais fechado. Hoje ndo, todo mundo sorri, todo mundo fica
alegre”. Essa alegria presente na fala do aluno pode representar a atmosfera de satisfacao, de

desafio superado na medida em que o sujeito passa a se assenhorear da sua oralidade.

Sentir-se confiante em falar em publico ndo ¢ tarefa facil para os alunos de EJA.
Estigmatizados como sujeitos que possuem limitacdes em suas capacidades linguisticas, que
ndo sabendo ler, nem escrever, dentro dos padrdes exigidos pela sociedade, sao
estigmatizados e a sua compreensao do mundo ¢ comprometida e limitada e por isso mesmo
revelam-se para muitos, como individuos com poucos atrativos de interacao social. Agregados
a essas dificuldades linguisticas que atravancam o convivio social do aluno de EJA, ainda
temos o fato de que, a maioria dos alunos pertencentes a essa modalidade, sdo individuos
negros e moradores de bairros periféricos das grandes cidades.

Uma possibilidade fundamental na vida da pessoa estigmatizada ¢é a
colaboracdo que presta aos normais no sentido de atuar como se a sua
qualidade diferencial manifesta nao tivesse importincia nem merecesse
atengdo especial. [...] A questdo que se coloca ndo é a da manipulagdo de

tensdo gerada durante os contatos sociais e, sim, da manipulacdo de
informacao sobre o seu defeito. (GOFMAM, 2013, p.51).

Lidar cotidianamente com o estigma sobre as suas caracteristicas, suas dificuldades e
limitagdes e mais ainda sobre a sua trajetoria de vida — considerando que o percurso
enfrentado pelo sujeito de EJA revela mais sobre suas dificuldades do que a sua capacidade
intelectual propriamente dita — ¢ um desafio enfrentado em diversas situagdes por esses

alunos, desde as mais simples, as situagdes mais complexas.

No caso dos alunos da EJA, refletir a sua trajetoria passada significa trazer a tona

lembrancas que nem sempre sdao apraziveis para muitos desses sujeitos, principalmente por
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questdes referentes a estigmas advindos de exclusdes sociais, preconceitos vivenciados ao
longo de suas vidas, além de lembrancas de familias desestruturadas ou perda de entes

queridos por situagdes diversas ou de violéncia extrema.

Esse quadro requer um olhar diferenciado quando as recordagdes se agravam ao
ressentir-se de que, naquela altura da vida — colocagdes feitas principalmente pelos alunos
mais velhos — ainda ndo sabem nem ler, nem escrever e principalmente ndo aprenderam a
falar bem em publico. Ressaltando-se ai que no discurso desses alunos a culpa em nao
dominar as tecnologias linguisticas, em especial a oralidade acaba sempre por recair em suas
supostas incompeténcias individuais.

Oh, fazendo teatro a gente aprende muita coisa. Coisas que a gente nem
sabe, a gente aprende. Aprende a apresentar, aprende falar, muitas horas a

gente tem vergonha de falar aquilo, mas, no teatro a gente cria aquela
coragem pra falar e eu to amando fazer teatro. (Adriana).

A aluna, ao assinalar que em muitos casos tem vergonha de falar em publico e que o
teatro lhe proporciona certa coragem de expressar a sua oralidade, d4 indicios de que a
aprendizagem com o teatro ultrapassa desde as questdes técnicas do proprio fazer teatral, até
concepgdes acerca da arte, estendendo a aprendizagem a mudangas de posturas, ao
amadurecimento da sua oralidade frente ao outro, ¢ também a novas concepgdes e releituras

de mundo.

A coragem para falar em publico, em espagos que normalmente ndo se sentiam aptos

para exercitar plenamente a oralidade constitui um saber tacito adquirido pelo individuo a

partir do seu contato com o fazer teatral. Um saber advindo de sua asser¢do no mundo como

sujeito de direito e deveres, que descobre através dos fazeres sensiveis revelados pela arte o

respeito a sua oralidade como um ponto de partida para sua inser¢do de forma ética e
consciente em sociedade. Neste sentido trazemos a seguinte reflexao:

E aqui estamos falando ndo s6 do estimulo a que os participantes concebam

seus proprios produtos artisticos, suas cenas, personagens, ou do prazer de se

aventurar em universos ficcionais, a partir da relagdo com uma cena

apresentada em oficina ou um espetaculo teatral, mas também da vontade de

conceber algo diferente, proprio, de pensar de uma outra maneira.

Desenvolver a possibilidade de elaborar maneiras particulares de

compreender o mundo, os acontecimentos cotidianos, tanto no que concerne

a vida pessoal, quanto no que se refere as questdes sociais, coletivas.
(DESGRANGES, 2011, p. 89).

Pode-se supor que o trabalho com o cordel e com as memorias e narrativas de vida,

tendo a pratica teatral como alicerce e também como fio condutor possibilitou — como
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mencionado acima pelo autor — maneiras particulares de compreender o mundo, e também as
suas acdes sobre 0 mundo, ou mesmo o seu processo de aprendizagem acerca dos fatos sociais

que incidem nele.

O exemplo disso foi o novo entendimento que os alunos de EJA elaboraram sobre a
possibilidade de falar em publico, de exercitar sua oralidade como algo préprio a sua condigao
de individuo. Entende-se ai um processo de ressignifica¢do de si, um olhar diferenciado sobre
sua propria condi¢do, que passa de um individuo oprimido, para um individuo emancipado,
com um olhar estético e critico para o mundo e para si proprio. Na medida em que esse olhar
se torna mais critico, os proprios alunos ressignificam também o seu olhar para o espaco
escolar, suas relagdes interpessoais e também para seu proprio processo de ensino-
aprendizagem, como verificamos na fala a seguir:

No inicio eu ndo gostava porque entrei na escola para aprender, mas ai eu

pensei: € ndo custa nada ir para as aulas de teatro pelo menos distrai a mente.
Fiquei vindo, vindo e fui gostando da coisa e agora ndo perco mais uma,

r

porque fazendo teatro agente também aprende, ndo ¢ s6 escrevendo do
quadro ndo. (Adriana - Dezembro de 2014)
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6 DOS CAMINHOS A PERCORRER

Neste capitulo, buscaremos apresentar algumas consideragdes finais em torno do
presente estudo. A pesquisa Caminhos trilhados em versos: teatro, cordel e Educacéo de
Jovens e Adultos esteve imbuida em diferentes desafios ao longo da sua existéncia. O primeiro
deles foi tentar trabalhar com trés areas do conhecimento — o teatro, o cordel e as narrativas de
vida — que a principio, dada a importancia de cada uma, e das suas dimensdes em termos de
conteudo, contexto histérico e metodologias diferenciadas, se apresentavam como tarefa
bastante improvavel de ser executada. E na verdade o ¢, se considerarmos a incompletude
concernente as pesquisas académicas e de certa forma, o elemento positivo que cabe a esta
incompletude no sentido de, através desse carater inconclusivo suscitar sempre a curiosidade
epistemologica por parte dos individuos que entram em contato com as investigacdes e suas

interfaces.

Outro desafio encontrado, ndo menos importante foi lidar com as intempéries de uma
sociedade intitulada pela maioria dos estudiosos do campo social como sociedade poOs-
moderna e toda a sua dindmica de organizagdo que nos convida a todo o momento a lidar com
o imprevisto, tais como: greves em institui¢des publicas de ensino — sejam elas da esfera
Municipal, o lécus da pesquisa, ou nas universidades publicas nas quais as pesquisas
académicas estdo vinculadas —, ou com questdes subjetivas que giram em torno dos sujeitos e

pesquisadores implicados nessa investigacao.

O fato € que, todas essas questdes ao fim e ao cabo revelaram-se como positivas, pois,
exigiram do pesquisador e de toda a equipe certa desenvoltura em possiveis adequagdes no
desenvolvimento da pesquisa. No que se refere a Educagdo de Jovens e Adultos e toda a
dindmica que envolve a sua estrutura curricular e de tempo, a escolha em trabalhar com a
perspectiva da pesquisa-a¢cdo nao poderia neste caso ter sido mais coerente, pois: “Héa sempre
um vaivém entre varias preocupacdes a serem adequadas em fungdo das circunstancias e da
dindmica interna do grupo de pesquisadores no seu relacionamento com a situagdo

investigada. (THIOLLENT, 2011, p. 55).

Mesmo contando com estes vaivéns provocados pelas circunstancias da vida, como
afirma acima o autor, pode-se concluir que o encontro que esta pesquisa me proporcionou
enquanto pesquisadora iniciante, com os sujeitos da EJA, com os bolsistas de Iniciacdo a

Docéncia pelo PIBID e com a equipe da escola Municipal Aliria Argolo, proporcionou um
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amadurecimento critico-cientifico de certa relevancia, tanto no que se refere a Educagdo em
suas varias dimensdes e estratificagdes, ao lugar ainda timido ocupado pela literatura e pela
arte no curriculo escolar, quanto no que se refere ao pouco prestigio enfrentado pelos alunos

de EJA no espago escolar.

Porem, o que considero de extrema relevancia nesse estudo, sdo, as multiplas
abordagens de ensino que se pode empreender com os alunos pertencentes a essa modalidade,
principalmente a partir dessa articulagdo construida em uma triade: Teatro, Cordel e
Narrativas de Vida. A articulagdo dessas trés areas do saber ao se revelar como um caminho
possivel, pode se apresentar ao mesmo tempo como uma abertura consideravel de didlogos
possiveis entre os licenciados em teatro que desejam se lancar no contexto da EJA
considerando toda a sua especificidade, buscando alcangar novos desafios em sua formagao
docente considerando também, os desafios que estes alunos de EJA superam a cada dia em
sala de aula para dar continuidade aos seus estudos, concebendo ambos os grupos de

individuos como parceiros na producao de conhecimentos.

O que essa pesquisa pretendeu, desde a sua fase inicial em um projeto de sele¢dao de
doutorado, ndo foi propor solugdes milagrosas para lidar com as questdes mais problematicas
dos alunos da EJA, mesmo porque, as questdes sdo de diversas ordens e interesses. Mas sim,
produzir um olhar diferenciado, um olhar no qual, determinadas areas de conhecimento
pudessem dialogar. Esse didlogo ndo possuiu e ndo possui o intuito de alfabetizar esses
sujeitos, mas de sensibiliza-los acerca do seu processo de letramento, da sua formagao estética
e humana. Essa sensibilizacdo parte da ideia de que, a aquisicdo das competéncias linguisticas
se d4 ndo como unico elemento, mas, como elemento inicial, para possiveis mudancas de
paradigmas e deflagracdes de novos interesses que venham a constituir uma leitura de mundo
mais ampla, sensivel e estética em torno de si mesmo e dos fatos que nos rodeiam: estes sim,

eram o interesse precipuo dessa pesquisa.

Nao se pode mensurar se de fato as questdes propostas pela investigacdo obterdo
respostas diretivamente conclusivas em um primeiro momento, visto que, pesquisando a partir
de uma abordagem qualitativa, as questdes subjetivas acabam ocupando um lugar de maior
destaque na tessitura da escrita final. Mas, a guisa de buscar sintetizar o que chamamos de
elucidacdes acerca das questdes propostas, devemos retoma-las para construirmos um melhor
entendimento sobre as possiveis respostas encontradas nesse estudo. Vale ressaltar, que

langaremos mao dos discursos produzidos pelos alunos de EJA no sentido de dar vez e voz a
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estes sujeitos também neste momento, no qual compartilhamos de possiveis encaminhamentos

acerca da sua formagao em suas varias dimensoes.

Resgatando a primeira questdo norteadora encontrada na tese, teremos a seguinte
proposta: De que maneira a Literatura de cordel pode se constituir elemento formativo que
contribua para suscitar o desejo da leitura e da escrita em sua vida escolar e em sociedade
dos sujeitos da EJA? Essa questdo tinha uma razdo de ser que se encontrava no campo
provocativo, pois, a partir de experi€ncias pessoais como estudante de escola publica ao longo
de uma vida inteira ¢ mesmo enquanto docente de EJA, assim como o teatro, a Literatura de
Cordel possuia um lugar de pouco destaque no curriculo escolar — questdo que foi
amplamente tratada no terceiro capitulo desta tese — sendo assim, investigar de que forma essa
Literatura poderia ocupar um lugar diferenciado na vida escolar dos alunos de EJA, um lugar
no qual a leitura e a escrita ndo tivessem associada a simples mecanismos de apropriagdo, €
sim como &xtase, como prazer estético se fez relevante nesta investigagao.

Os alunos de um modo geral, incluindo os estudantes da EJA compreendem a leitura e
a escrita como algo enfadonho, meramente mecanicista. No caso da EJA, os educandos
possuem um aditivo, pois sua entrada e/ou permanecia no mundo do trabalho possuem uma
relacdo direta com essas competéncias linguisticas. Assim, o prazer de ler e escrever ficam
restritos a concepgdes utilitaristas. Descobrir o prazer de ler estd associado a descobrir-se
como leitor, descobrir o prazer de escrever associa-se com a descoberta de si enquanto
fazedor de sua escrita, enquanto escritor de sua historia.

Pode, porque através da, do teatro teve uma coisa que voc€s apresentou ai
que eu mesma ndo sabia, no caso, aquelas quatro linhas, é... As estrofes! Eu

ndo sabia né? Isso ai eu ndo sabia, que chamava estrofe. E ajudou a escrever
poesia. Isso ai. (Josélia — 17 de dezembro de 2014).

A aluna de EJA em seu discurso conscientiza-se da sua aprendizagem, percebe-se
como sujeito ativo de sua propria aprendizagem, reflete ndo saber que a partir do cordel
podia-se criar um espetaculo teatral, mas o mais importante refere-se a constatagdo que toda

aquela experiéncia lhe serviu para a criacdo de uma poesia. A poesia da sua vida.

A escrita e a leitura ndo podem ser vistas como obrigacdes a serem cumpridas, devem
ser concebidas como conquistas que levardo ao prazer, ao prazer de ser e estar no mundo. E
esta descoberta de si, essa legitimizag¢do da sua presenga no mundo, enquanto cidaddo levara o
individuo ao seu processo formativo. Diante de tudo que foi refletido neste estudo,

compreende-se o processo formativo em suas diversas dimensdes, em uma concep¢ao de
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sujeito reflexivo, que amplia seu olhar através da sua experiéncia estética, percebendo-se

como sujeito inerentemente cultural, em suas capacidades fisicas, intelectuais e sensiveis.

A leitura e a escrita emergem através do cordel como um caminho brincante, como um
caminho agregador. Agrega-se também as brincadeiras, o processo de identificacdo com esse
tipo de literatura, um sentido de pertencimento, que diz respeito a cultura popular como
génese da literatura de cordel. Todas essas questoes foram perceptiveis e foram traduzidos nos
discursos proferidos pelos alunos de EJA: compreender que o processo de ensino-

aprendizagem de suas competéncias linguisticas, pode se efetivar por diversos caminhos.

O trabalho com a Literatura de Cordel despertou nos alunos de EJA uma curiosidade,
uma vontade de conhecer sua cultura, estabelecer “links” com as manifestacdes culturais
populares ja vivenciadas pela maioria desses alunos. Essa curiosidade despertada pelos
cordéis lidos em leitura dramatica em sala de aula, aliada a etapa na qual foram convidados a
escrever suas poesias de cordel que revelassem momentos importantes de suas vidas

contribuiu para uma percepcao ampliada em torno do seu processo de aprendizagem.

Uma aprendizagem construida pela aprecia¢do estética e pela experimentagdo pratica,
ficando claro no discurso abaixo em que — pelo entusiasmo da aluna vé-se — que a
aprendizagem da escrita e oralidade se relacionam com o prazer e a experimentagdo, sem que
estas estejam diretamente dirigidas para ao processo de apropriacao das tecnologias da escrita
e da leitura, operando-se nao de forma mecanicista, mas de forma convidativa, envolvente.

Foi 6timo. Foi 6timo, por qué? Porque da histéria da vida da gente a gente
fez o qué? Umas poesias. Entdo valeu, valeu muito. Foi 6timo porque a
gente ta aprendendo alguma coisa ndo € isso? Diz que ¢ vivendo e a

prendendo né? Entdo, através de vocés, da escola, vocés ajudando a gente
construiu aquilo tudo ali né? (Josélia — 17 de dezembro de 2014).

O medo revelado inicialmente em torno da leitura e da escrita aos poucos se dissipou
na medida em que as experiéncias foram compartilhadas de forma fluida e ludica. O que
esteve em jogo o tempo inteiro, ndo era a aprendizagem das competéncias linguisticas —
escrita, leitura, oralidade — o professor-pesquisador de teatro ndo possui a formagao adequada
para desenvolver essas competéncias nos alunos de EJA. O que nos interessa nesta
investigacdo sdo as possiveis mudancas de paradigmas ja estabelecidos, nos quais, os alunos
sao levados a compreender que as aprendizagens das suas competéncias linguisticas

constituem a finalidade do seu processo educativo.
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O comego de uma leitura envolvida com o despertar do prazer de um texto dramatico,
as apreciag0es estéticas ocorridas nas diversas linguagens artisticas, o inicio de uma
aproximacao com as questdes subjetivas que giram em torno da constituicdo de um
personagem. Enfim, possuir um desenvolvimento adequado das competéncias linguisticas,
pode ser o inicio para a descoberta do mundo, mas ndo ¢ o fim do processo educativo. Mesmo
o aluno de EJA estando em idade avancada, o contato com a arte ndo esta atrelado a
dispositivos temporais, porque a propria Arte ¢ atemporal. E sempre tempo de aprender a ler
um texto, um jornal, mas, também, de aprender a ler uma poesia, construir leituras sobre uma
obra de arte, escrever a sua propria poesia, viver experiéncias na pele desse ou daquele
personagem. Isso porque, assim como a arte ¢ atemporal, o processo de aprendizagem ¢

infinito.

Infelizmente as concepgdes ainda vigentes no espago escolar — apesar de estarem aos
poucos sendo ressignificadas — ainda defendem a ideia mesmo que implicitamente, que, ao
adentrar ao espaco escolar, a aprendizagem da escrita, leitura e o aprimoramento da oralidade
representam a unica fun¢do da escola e o Unico objetivo a ser alcangado pelo aluno de EJA,
ou a tarefa mais importante. Essas aprendizagens sdo de extrema relevancia para a
participacdo do homem em sociedade como ja discutimos anteriormente. Ocorre que, essa
corrida pelo dominio dessas tecnologias torna a apreensdo destes um processo enfadonho e

pouco produtivo.

Devemos levar em conta, que existem inimeras formas de produ¢do textual e leituras
de mundo. Segundo Zumthor (2007), o corpo performatico no momento em que se langa em
uma poesia vocal equivale a uma produgado textual, imbuida de signos em seus significados e
significantes, possibilitando, no exato momento em que a performance acontece, a producao

de conhecimentos a partir da interrrelagdo, do dialogo com o espectador.

O mesmo ocorre com as leituras de mundo produzidas pelos individuos. Sdo de
diversas ordens e variaveis, dialogando em uma interrelagdo dindmica entre o objeto
apreciado - uma pega teatral, uma musica, uma poesia de cordel, um filme, uma obra de arte
em escultura, ou mesmo, um muro com frases reflexivas, dentre outros - com as experiéncias
vivenciadas ao longo da vida desses sujeitos. As leituras de mundo se operam
independentemente do nosso querer, elas ocorrem de forma natural, cabendo a cada um, a
partir da sua experiéncia estética, refletir acerca de si € do mundo que habita. Sobre essas

variadas formas de ler a si e 0 mundo que a arte proporciona, vejamos a seguinte reflexao.
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Assistir a uma representagao teatral emblematiza, assim, aquilo ao que tende
— 0 que ¢é potencialmente — todo ato de leitura. E o ruido da arquipalavra
teatral que se desenrola esse ato, quaisquer que sejam os condicionamentos
culturais. (ZUMTHOR. 2007, p. 62).

Partindo dessa andlise, a instituicdo escolar exerce um papel determinante, ao
proporcionar um repertorio de areas de conhecimento que produzam essa experiéncia estética
diversificada, assim como o mundo o faz, na maioria das vezes, de forma tdo natural, que

chega a parecer desordenada e sem mais nenhum compromisso reflexivo.

A escola pode e deve ir mais além, proporcionando reflexdes acerca dessas multiplas
leituras, tomando como habito o que ¢ oferecido aos alunos atualmente como extracotidiano,
tornando a educacdo através da sensibilidade, dos aspectos intuitivos e estéticos como lugar
comum, lugar no qual as leituras extrapolam o papel, porque se fazem presente na pele, em
todo o corpo, na voz, € no mundo em que nés habitamos enquanto seres humanos.

Bom, ai quem vai dizer é vocés né? Porque, como ¢é que se diz, a gente ndo
tem pratica nessa area. Eu achei Otimo, porque aquela histéria que
aconteceu ali ontem foi real, foi realmente o que aconteceu na minha vida.
Entéo eu tinha, ainda tenho, mas acho que n&o vai mais dar tempo ndo
porgue ja tou muito velha. Se eu ainda tiver oportunidade eu quero
ainda fazer um livro da minha vida. Toda a minha vida, de quando eu
comecei, com a idade de 7 anos trabalhando. Com a idade de 7 anos, eu
tenho a maior vontade de escrever um livro da minha vida. Se um dia eu

tiver oportunidade, quem sabe né? Que eu posso morrer 1a pra uns 100 anos
e ai da tempo pra fazer tudo. (Josélia - Dezembro de 2014, grifo nosso).

No quarto capitulo dessa tese, apresentamos a fala da aluna Josélia, na qual ela declara
em seu discurso ndo compreender de fato porque a disciplina Teatro se insere no curriculo da
EJA, assim, como também dizia ndo acreditar que os espectadores do colégio, de um modo
geral, se interessariam pela encenacdo das historias da vida dela e da vida dos seus colegas de
turma. Em seu discurso a aluna ndo encontrava sentido em “perder” tempo com a escrita e

com a representacao teatral em formato de cordéis a partir das suas historias de vida.

Encontramos também no quinto capitulo desse estudo discursos que minimizavam a
escrita do cordel a partir das suas historias de vida. Pois bem, ¢ interessante notar a diferenca,
a mudanca de postura dessa aluna que trouxemos para ilustrar acerca da ressignificacao que
estes alunos fizeram da sua relagdo de ensino-aprendizagem com suas competéncias
linguisticas, fato que, na verdade, ocorreu também com todos os alunos, inclusive com

aqueles que nao apresentaram seus cord€is em cena.
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A partir da fala acima, nos trechos grifados, a aluna que neste momento se diz
plenamente realizada com relagdo ao resultado cénico em torno da sua histéria de vida,
refor¢a o encantamento a partir da sua ressignificagdo com as suas competéncias linguisticas,
no momento em que apresenta seu sonho de escrever um livro. O livro da sua vida, narrando
os principais fatos e, principalmente, sua relagdo com o mundo do trabalho desde os 7 anos de

idade.

Vale ratificar que o grande salto em torno do seu processo formativo diz respeito a sua
mudanga ao enxergar o processo de producdo do conhecimento de forma diferenciada. Em
momentos iniciais, a relacao estabelecida com as competéncias linguisticas se apresentava de
forma distanciada e até temerosa, configuracdo essa que se modifica ao longo das oficinas de
teatro e cordel, conferindo uma mudanga substancial de paradigma em relagdo a escrita,
leitura e oralidade, por parte dessa aluna, principalmente por sair do lugar comum, do lugar
que a sociedade comumente enxerga o aluno de EJA, ou seja, com poucas perspectivas
futuras, colocando-se nesse momento em uma posi¢ao central como uma aluna-autora, ao

assenhorar-se sobre sua propria vida.

Nota-se também, que o desejo de ir além, em suas competéncias linguisticas a ponto
de desenvolver a escrita de um livro sobre sua vida sempre esteve presente, porém, de forma
recondita. O trabalho com o teatro e com o cordel proporcionaram um desnudar-se da alma
desses sujeitos, uma forma mais autonoma de encarar os desafios que o mundo e a vida em
sociedade lhes impdem. As mudangas de paradigmas ocorrem ai, a partir do acesso e
constru¢do de novos saberes, do entendimento de que os conhecimentos estdo postos para

serem refletidos e ndo estratificados em ordem de uma “dada” importancia.

O contato com o teatro e com a literatura de cordel possibilitou a esses alunos a
oportunidade de ressignificar os saberes ja construidos socialmente, de entrar em contato com
novos saberes, e também, de repensa-los como ponto de partida e ndo com ponto de chegada
ou como um findar de toda a curiosidade epistemoldgica presente de forma infinita e inerente
a condi¢fio humana. E necessario, também, que a instituigdo escolar se desloque desse lugar
comum em que se encontra, de um lugar no qual os discursos criam perspectivas futuras
acerca dos alunos de EJA, mas as praticas revelam limitagdes pedagogicas, estruturais e

conceituais acerca do processo de ensino-aprendizagem desses individuos.

E imperativo que ndo apenas os educandos, mas, principalmente a institui¢do escolar,

que legitima os saberes construidos socialmente compreenda a importancia de areas do



218

conhecimento como o Teatro e a Literatura como campos que fomentam um olhar estético nao
apenas sobre os objetos artisticos, mas sobre o mundo e suas diversas manifesta¢des culturais
de um modo geral. E preciso compreender que o processo formativo do sujeito de EJA néo se
finda com a aquisi¢do das competéncias linguisticas, € que a cada dia a concepgao de
producdo textual e leitura se amplia, ndo se dando apenas através de mecanismos

grafocéntricos, nos quais, o papel e o lapis sao elementos fundamentais na produg¢ao textual.

Basta nos atentarmos para as diversas formas de pensar a formagdo humana em
diferentes areas de estudo, como no conceito de poesia vocal como performance defendida
por Zumthor (2007), ou pelo conceito de jogo como principio de didlogo na pedagogia do
teatro de Ryngaert (2009), ambas encontrando lagos formativos que extrapolam a questdo
mecanicista de producdo de escritas e leituras, € que encontram pontos em comum,
principalmente, no que se refere ao processo de aprendizagem através da experimentacio

integral, da vivéncia e troca de experiéncias profundas entre os individuos.

Tentando elucidar as questdes norteadoras desta pesquisa, traremos a segunda
inquietagdo que se orienta da seguinte forma: Como construir uma proposta tedrico-
metodoldgica de ensino do teatro através da articulacdo entre a literatura de cordel e as
memorias e narrativas de vida dos sujeitos de EJA?

Uma das intencoOes desse estudo ¢ estabelecer elos entre as areas do conhecimento, na
busca por uma equidade entre estas, com propositos formativos como ja falado anteriormente.
O ensino do teatro € o cordel encontraram nas narrativas de vida uma forte aliada. Em um
primeiro momento essa alianga se da nos aspectos comuns, na medida em que tanto as
historias presentes no cordel quanto as histérias de vida possuem caracteristicas que
possibilitam de serem narradas.

Em um segundo momento, a oralidade como aspecto comum entre o cordel e as
narrativas de vida também encontra no fazer teatral, terreno fértil para a construgdo ludica e
prazerosa, possuidora de signos infinddveis capaz despertarem no sujeito o desejo de estar em
cena, mesmo com todas as amarras sociais que eles trazem para a sala de aula.

O que se prop0s nesta investigacdo nao foi uma forma rigida de ensino do teatro com o
auxilio das narrativas de vida dos sujeitos da EJA e com o cordel. Propos-se e se cumpriu —
mesmo com certas limitagdes, como a minha formagdo, enquanto professora-pesquisadora de
teatro lancando-se, de forma inicial, no terreno da linguistica e da literatura— um dialogo

fecundo entre as trés areas do conhecimento.
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Esse didlogo atuou de modo que, estas areas puderam se articular em dois pontos
comuns: a formacdo dos alunos de EJA através de uma abordagem de ensino que
possibilitasse a liberdade de atuacdo dos individuos implicados na investigagdo, ¢ a
configuracdo de um pensamento mais autbnomo a partir do contato com o teatro,
considerando o teatro como caminho de extrema relevancia para o desenvolvimento da
liberdade do individuo.

Outro ponto que se infere nesta abordagem de ensino ¢ o fato de que as historias e
narrativas de vida emergem como producdo de conhecimento, abrindo diversificadas
possibilidades de atuagdo por parte do pesquisador em torno da centralidade e da emergéncia
em se proporcionar essa discussdo, visto que, de um modo geral, em especial no que tange a
Educacdo de Jovens e Adultos, as historias de vidas desses alunos vai a contramao do que se
propds essa pesquisa, sendo desprezada e na maioria das vezes ignoradas pela escola.

Eu gostei de fazer teatro. Acho que a gente aprende e brinca ao mesmo
tempo. Foi muito bom pra mim. Eu era muito timida. O dia do teatro eu
vinha pra escola feliz, queria ensaiar, brincar. Foi divertido montar as poesias
no quadro. [...]. Ah, adorei, amei muito apresentar pra toda escola ver. Todo
mundo gostou da nossa apresentag@o. Eu aprendi a me maquiar, fiquei muito
feliz. (Milena — 17 de dezembro de 2014).

A aluna Milena traz duas consideracdes importantes em torno da questio que
retomamos em relacdo a construgdo da abordagem de ensino do teatro partir da articulagao
entre o cordel e as narrativas de vida. A primeira delas é a conclusdo que a estudante faz
acerca da aprendizagem associada a brincadeira. A reflexdo construida se apresenta de forma
madura e age, implicitamente, como uma critica ao sistema escolar vigente e todo o seu
esfor¢o em dissociar o prazer e a liberdade de criagcdo da producdo de conhecimento, como se
estes operassem de forma estanque, quando na verdade sabemos que a producdo de saberes

gera o prazer e a liberdade de criagdo produz conhecimento concomitantemente.

Figuras 23 e 24: Aula de maquiagem a partir dos personagens da montagem e ensaio em sala
de aula.
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Outra reflexdo tecida pela aluna de EJA diz respeito a aprendizagem do teatro em seus
conhecimentos e técnicas especificos. A importancia em se defender essa area do
conhecimento e sua legitimizacdo no curriculo escolar, se ratifica nos discursos produzidos
pelos alunos. A aprendizagem com o teatro ocorre com a apropriacao dos seus conteudos e
técnicas e transcende o proprio fazer teatral. Tal conclusdo fica claro quando notamos a fala
da aluna, que quando se refere a sua aprendizagem remete tanto ao teatro, quanto ao cordel,

ou as construcdes das rimas no quadro para ser mais condizente com a sua fala.

Constantemente, os alunos se referiam a aprendizagem com a maquiagem, sobre o seu
condicionamento corporal, mas também refletiam acerca da importdncia em conhecer os
aspectos que compdem a Literatura de Cordel e também da apropriacdo das suas historias e
narrativas de vida como produgdo de saberes, saberes reconditos em suas memorias € que
poderiam passar despercebidos se ndo houvesse esse resgate utilizando-se do viés cénico e
poético. Sobre esta questdo elucida o autor,

Atualmente ¢ dificil ndo considerar a busca individual, a importancia dada a
“biografia” de cada um no grupo de jogo. A busca de solu¢des pessoais para
um bem estar imediato modificou as oficinas de formagdo e, as vezes,
aprimorou as imagens do mundo que se esperava fazer surgir. [...]. Nao
existe relagdo evidente e univoca entre a dramaturgia e a pedagogia. As
experimentagdes consideradas aqui utilizam os lagos entre as dramaturgias e

as pedagogias, com a esperanga de escapar das redugdes mecanicistas.
(RYNGAERT, 2009, p.24, grifo nosso).

A partir das consideragdes expostas, ¢ possivel compreender que o teatro possui
pontos convergentes com a perspectiva do estudo das historias e narrativas de vida dos
sujeitos, baseado no entendimento que essa perspectiva de estudo, segundo Momberger
(2014), tem como elemento basilar a agregacdo de experiéncias e a (re) constru¢do dessas
experiéncias no sentido de modificar e transformar as estruturas existentes estejam elas
inseridas nas relagdes pessoais, profissionais, sociais ou familiares dos sujeitos, como assim

também o faz o teatro em seu sentido pedagogico.

Buscaremos neste trecho refletir sobre os possiveis encaminhamentos acerca da ultima
inquietagdo proposta por esta investigacdo: De que forma o cordel pode contribuir no
processo de leitura de mundo, legitimando a constituicdo da cidadania de forma critica e
estética dos sujeitos de EJA? Baseando-se aqui nas contribuigdes através dos depoimentos
dos alunos de EJA em torno da sua propria visdo sobre o seu amadurecimento critico e
estético e sobre a constituicao da sua identidade, enquanto cidadao a partir do contato com um

tipo de Literatura tdo especifica e complexa como € o caso da Literatura de Cordel.
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A primeira coisa a se constatar ¢ o processo de identificacdo que estes alunos se
depararam ao entrar em contato com a Literatura de Cordel. Mesmo nao sabendo conceituar,
explicar a origem do cordel no Brasil e sua forte relagdo com o Nordeste brasileiro. Ao se
depararem pela primeira vez com o cordel em sala de aula, estabeleciam ligagdes iniciais
conceituando o cordel com outras formas de expressao popular, como a capoeira e o samba de
roda.

Ah professora, na minha opinido, acho que o Cordel tem a ver com o
camelo. (José).

Eu acho que ¢ quem mexe com capoeira, samba, cantoria, colher cacau, café,
pegar na enxada. (Josélia).

O entendimento do historico do cordel no Brasil, as relagdes com o termo “corddes”
que eram e ainda hoje, em menor frequéncia pendurados nas feiras, foram compreendidas
pelos alunos e em certa medida resgatadas em suas memorias. Foi comum, os alunos da turma
ao se depararem com os videos exibidos em sala de aula, com as leituras dramaticas
realizadas em torno das historias de cordel e trazerem a tona suas experi€éncias com as
manifestagdes culturais nas zonas rurais onde nasceram, em suas cidades e at¢ mesmo em seu
nucleo familiar.

Na roca que eu morava ndo tinha isso de cordel ndo. (Salvador).

Eu lembro sim. Sempre ouvi cordel, ndo sabia que tinha esse nome. Mas,
esses poemas, essas cantorias sempre teve. (Rita).

Cordel ¢ um livrinho, uma histéria. Foi o que eu entendi do filme que a
senhora passou pra gente. (Adriana).

As recordagdes que emergiram entre os alunos, aliadas com o estudo em sala de aula
em torno do cordel, das tematicas nordestinas e da sua importancia como expressao cultural
atuante de forma basilar na manutencdo da identidade sertaneja, provocaram além de um
prazer e encantamento com a estética do cordel, mudangas significativas no ato de se
enxergar, enquanto individuo social ciente de sua identidade nordestina e do valor que essa
identidade tem na construgdo da cultura popular deste pais.

Além de proporcionar ao sujeito, a partir das leituras realizadas em sala de aula,
reflexdes sobre o seu processo formativo advindo do contato com essas historias, em especial,
quando estas se articulavam com as suas narrativas de vida, fazendo-os se sentir parte
essencial do processo educativo, como aluno e como cidaddo. E entio possivel perceber que o

processo reflexivo, por parte deles, sobre as nuances presentes em seu processo de
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transformagdo, no que tange a sua formacao educacional, aos poucos, ia se estabelecendo e
ganhando destaque em seus discursos. Como demonstra a fala a seguir:

Nem todo mundo se sai bem em publico. Quando eu trabalhava na Ramarim,
quando eu ia falar eu travava. A gente vem pra escola ai ajuda bastante. Essa
senhora aqui (aponta para a colega), ndo falava com ninguém, hoje ela ta
participando das atividades. (Carlito).

Esta fala se d4 ao fim de um dia de encontro, apds a realizagdo de jogos teatrais,
ficando claro pelo discurso acima, a concepgao de possiveis mudangas a partir das oficinas de
teatro e cordel. O entendimento do aluno acerca da participagdo nas atividades como elemento
deflagrador no uso da oralidade nos da pistas acerca das mudancas de posturas imprimidas
pelos sujeitos ao adentrar no espago escolar, principalmente quando estes participam de

atividades como as oficinas de teatro e cordel realizadas pelo presente projeto de pesquisa.

O medo de falar em publico, mesmo sendo em locais nos quais ha a necessidade,
como nas relagdes de trabalho, vai se atenuando na medida em que os alunos entendem que
sua oralidade ¢ uma forte marca da sua presenga no mundo, necessitando ser defendida e
exercitada pelo sujeito. Assim, os espacos de siléncio, vao sendo paulatinamente, preenchidos
pela fala, que se aproxima do que pensavamos ao iniciar a presente pesquisa: uma fala mais
consciente da necessidade de se autoafirmar e demarcar o seu lugar no mundo, ciente de que
as barreiras sociais sempre existirdo, € que o principal caminho para a emancipagdo desse
individuo ainda ¢ o pleno acesso a educacdo e a cultura.

O que eu mais gosto ¢ a aula do teatro, porque eu tenho uma cabega dura

para outras coisas. Eu melhorei bastante o jeito que eu converso 1a fora com
as pessoas. (Rita).

A gente comeca a se expressar mais, se abrir mais, a conhecer mais as
pessoas, muitas horas a gente ¢ muito fechado, ndo consegue conversar. E o
teatro ajuda bastante. A gente se expressa mais. Conhece mais pessoas € vai
falando do teatro, como ¢ maravilha, como € gostoso fazer. (Adriana).

A consciéncia de que o siléncio tacitamente impositivo, esta sendo rompido pelos
alunos da EJA a partir do momento que estes estabelecem um contato mais profundo com o
teatro e com o cordel, suscita em nos, pesquisadores, ndo uma sensacao de dever cumprido a
partir da conclusdo de etapas investigativas, mas a certeza de que a articulagdo entre essas trés
areas do conhecimento apresentou um caminho relevante para o trabalho tanto do teatro,
quanto do cordel nas turmas de EJA, vislumbrando nas historias de vida desses sujeitos como

contetdo ativo no processo de producdo de conhecimento.
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Esse caminho diz respeito, principalmente, a uma perspectiva emancipativa, na qual
estd atrelada a acepcdo verdadeira da fungdo da arte em nossa sociedade: a de que sua
existéncia encontra-se, intimamente ligada, ao processo de formag¢ao humana, ao
desenvolvimento integral do sujeito, e que, portanto, ndo devem e ndo podem ser

negligenciadas no ambito educativo formal.

As oficinas de teatro e cordel, a partir das historias e narrativas de vida dos sujeitos de

EJA proporcionadas pela pesquisa, ampliam o debate acerca do ensino do teatro,

considerando todo o conteudo existente nele, sem excluir a possibilidade de didlogo entre as

outras areas do conhecimento aqui estudadas, a literatura de cordel e o processo de formacgao

dos sujeitos por meio das suas historias e narrativas de vida, concluindo-se que essas areas

podem atuar harmonicamente no ambito da EJA, produzindo resultados tanto no campo

cognitivo, quanto nas questdes subjetivas, como ¢ o caso da emog¢ao e posicionamento seguro
acerca das suas aprendizagens vista no discurso a seguir,

Eu achei maravilhoso! Eu relembrei meus tempos quando eu era criancga.

Passei infancia boa e infancia ruim. Fiquei muito feliz, muito emocionada

mesmo quando fez aquele cordel ali no quadro com a historia da minha vida.

Eu cheguei em casa falando com meu esposo, tava muito feliz. Ai ele disse:

“Agora ja ta fazendo esse tal de cordel de sua vida é? Ai eu falei: “claro. Ja

to fazendo, marido. E o cordel da minha vida! Eu to chique bem”. Daqui a
uns dias eu to na internet. (Adriana).

Percebe-se neste e em outros relatos dessa mesma aluna a dificuldade de aceitagdo do
seu companheiro de vida em relacdo as oficinas de teatro e cordel. A sala de aula era utilizada,
muitas vezes, como um espaco para o desabafo dessas alunas sobre as retaliacdes dos seus
companheiros, principalmente os que ndo estavam matriculados na escola acerca do
envolvimento destas nos ensaios, nas aulas de teatro. Essa limitacdo imposta ndo se restringe

as figuras masculinas, tanto os alunos de EJA quanto os companheiros das alunas.

Essa tentativa de vedar os eventos culturais no espago escolar existe de todos os lados,
desde a propria institui¢do escolar com ideias equivocadas e pouco embasadas teoricamente,
como das familias e amigos em geral. E importante salientar que estas tentativas refletem uma
tentativa social de impedir que o individuo se expresse, € a partir dai, se emancipe
socialmente através da arte e da literatura. E neste sentido que estes estudos se fazem
necessarios, no momento atual, pois, muitas lutas ja foram travadas e muitas conquistas
serviram de alicerce para que os didlogos aqui travados neste estudo tivessem fundamento e

argumento advindo de fatos historicamente ja consolidados, proporcionando entdo a
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ampliacdo de nossas discussdes acerca, ndo mais da inser¢do das Artes no contexto

educacional, mas da legitimizagdo desta enquanto areas de conhecimento.

Figuras 25,26 e 27: Mostra Cénica da EJA: Apresentagdo do Espetaculo: As Historias das
Mulheres

Conclui-se que, a ampliagdo desse debate ¢ de extrema relevancia no dmbito da
educacdo, no momento atual, ao considerarmos a emergéncia em se trabalhar de forma
consistente com a Educagdo de Jovens e Adultos, compreendendo que ha muito, estes sujeitos
foram excluidos dos espagos nos quais se fomenta a cultura dominante, seja ela na perspectiva

dita erudita ou popular.

Por fim, € preciso se atentar que em um momento no Brasil ¢ no mundo, no qual a
intolerancia com o outro, a dificuldade em aceitar os sujeitos em suas diferencas, em suas
idiossincrasias e em suas trajetorias de vida diferenciadas, ¢ salutar inserir de forma refletida,
através de estudos aprofundados ndo apenas o teatro ou o cordel, mas todas as expressoes
artisticas em sala de aula, para que a producdo de conhecimento extrapole este espago tao
limitado fisica e ideologicamente que ¢ a sala de aula, para que o educando se perceba como
sujeito da historia que se faz neste exato momento, tendo um olhar estético, tendo os seus
dispositivos sensiveis e sensoriais como aliados dessa asser¢do enquanto individuos sociais e

culturais.
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Em suma, a pesquisa nos convida a refletir, ao entendimento de que uma das principais
formas de arrebatamento do ser, de sensibilizacdo do estado consciente do sujeito ¢ a
oralidade, a fala se revelando como elemento essencial no processo de emancipagdo do
individuo. Nao uma fala concedida por outrem, mas uma oralidade conquistada, por um
sujeito que se afirma enquanto aprendiz e detentor do conhecimento, concebendo a
aprendizagem como um processo infinito e o conhecimento a partir de diversificadas

perspectivas, ¢ advindo de diversas areas do saber.

O ideal ¢ que houvesse politicas publicas sérias e continuadas que impedissem esses
sujeitos de se escolarizarem tardiamente, oferecendo condi¢des sociais para que estes
individuos adentrassem e permanecessem no espacgo escolar no tempo regulamentado, ou seja,
na infancia, mas, enquanto isso nao ocorre nao podemos ignorar o potencial cultural, criativo,
sensivel e subjetivo desses sujeitos. Faz-se necessario buscar encaminhamentos,
investigacoes, articulacdes entre as inumeras areas do saber que possibilitem uma formagao
integral, priorizando o aluno de EJA como sujeito ja possuidor de saberes e dvidos por novos

saberes.

Diante do exposto, me sinto, academicamente, obrigada a concluir a escrita desta tese,
mas ao findar-se a tese inicia-se, a meu ver, uma longa jornada, uma jornada de troca de
conhecimentos e experiéncias. Sinto-me, enquanto pesquisadora iniciante, que ainda ha muito
que dialogar e aprender acerca desta modalidade de ensino, mas também sinto, como
professora de Teatro, que a militincia com a EJA esta apenas comeg¢ando e que € preciso
coadunar esfor¢os e outros olhares — seja a partir dessa investigagdo — ou a partir de outras
pesquisas em torno das necessidades e anseios desses educandos da EJA, para que estes

individuos ndo continuem sendo ignorados pelo poder publico deste pais.

Para que essas mudancas ocorram € preciso dar vez e voz a esses educandos,
oferecendo-lhes um leque de possibilidades; oferecendo de fato um ensino publico da
seguinte qualidade: apresentando-lhes as diversas dreas do conhecimento para que estas areas
contribuam para o seu desenvolvimento integral nas dimensdes cognitivas, sensiveis,

corporais e estéticas.
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APENDICE A- Diario de Bordo

OBJETIVO: Apresentar o Diario de Bordo contendo os discursos produzidos pelos alunos da
EJA ao longo das oficinas de teatro e cordel, bem como, as falas que emergiram a partir das
entrevistas concedidas por determinadas alunas no més de Dezembro de 2014, ao término das

oficinas.

OBSERVACAO: Algumas aulas nio possuem registros de datas.

DIARIO DE BORDO

AULA1
DATA: 08/07/2014

OBJETIVO GERAL: Conhecer e promover a integracdo dos alunos com seus pares e com o

professor.

Perfil da turma:

Josélia tem 62 anos, possui 6 filhos e ¢ dona de casa.

Carlito tem 39 anos, possui 6 filhos e exerce a profissao de pedreiro.

Savador tem 48 anos, tem 5 filhos, sua formacgao ¢ eletricista, mas ele conserta TV, Radio,

PC...

Milena tem 25 anos e € dona de casa.

Tereza tem 40 anos e é dona de casa.

Vera Lucia tem 40 anos e é dona de casa.

Patricia tem 16 anos, é casada, ndo tem filhos e é baba.

Ademir tem 38 anos, 1 filho e exerce a profissdao de pedreiro.
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Willliam tem 16 anos, € vaqueiro, mas ndo exerce profissdo nenhuma até o momento. Estando

desempregado.

Leide tem 31 anos e 7 filhos.

Maria Rita tem 39 anos e 4 filhos. E dona de casa.
Alan tem 18 anos e so estuda.

Antonio tem 45 anos e tem 2 filhos.

Ivalci tem 37 anos e 3 filhos.

Neide tem 49 anos ¢ 4 filhos.

Cristiane tem 19 anos e 2 filhos.

Avaliacéo da aula. 08/07/2014

Carlito Brito Santos- Foi boa a aula. Porque teve muita graga. Teve gente que ndo fala muito

e hoje falou.

Milena Silva Santos- As brincadeiras ajudam a relaxar, igual no teatro, a gente brinca, a

gente esquece dos problemas, esquece da vida.

Maria Rita de Jesus Ribeiro- O que eu mais gosto ¢ a aula do teatro, porque eu tenho uma
cabeca dura para outras coisas. Eu melhorei bastante o jeito que eu converso 14 fora com as

pessoas.

Antonio — Muitas vezes a gente ndo se expressa ¢ perde oportunidades na vida e o teatro me

ajuda a me expressar melhor.

Carlito- Eu ja moro em Jequié ha 15 anos, eu sou da roga e quando a gente vem da roga tudo
¢ dificil. A gente sofre preconceito professora. Demorou um tempao pra eu consegui ter
confianga e falar com os pessoal daqui, com meus chefe. A gente fica de cabeca baixa e s
sabe receber ordens. Eu acho que o teatro ta me ajudando a nao ter medo, hoje ndo tenho mais
tanta vergonha de falar com eles. Digo o que ¢ certo e o errado no meu trabalho. Se nao

gostar, trabalho pra mim mesmo.
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AULA 2
DATA: 15/07/2014

OBJETIVO GERAL: Promover um contato inicial com a pratica teatral através de jogos de

improvisagdo corporais.

Adriana Santana Silva- Pra mim a aula de hoje me relaxou todo o meu corpo. Meu corpo
tava muito pesado, sentindo dores nas pernas, na coluna, mas relaxou mais. Eu tou com o

corpo mais relaxado. Risos.

Salvador Santana da Silva- A parte da massagem foi boa. Poderia ter mais aula assim. Eu

acho que a aula distrai.

Adriana- Interrompendo- Eu gosto. Acho que a gente distrai, esquece alguns problemas,
relaxa. Eu falei pra minha colega que essa aula nos ajuda a dangar e se ¢ pra dangar eu nao

perco.

Leide Lucia de Jesus Carvalho- Com o exercicio da imagem parece que eu consegui
enxergar mais. Parece que enxergo melhor. Nas aulas de teatro a gente aprende muita coisa

boa.

Lucas- O teatro proporciona pra gente se conhecer mais, aprender sobre o colega.Ele

aproxima a gente.

Adriana- Interrompendo- E porque quando a gente ta estudando ndo tem muito essa coisa
de fazer junto. No teatro ndo. No dia que tem teatro todo mundo danca junto, faz tudo. Eu

mesmo adoro no dia que tem teatro.

Maria Rita de Jesus- Hoje eu ndo estou bem nao professora. Nao vou nem tirar o sapato. Tive
tanta aporrinhacao essa semana por causa daquela peste 1a do governo. [...]. Aquele programa
14 do Minha casa minha vida. A menina me ligou essa semana, me pediu pra eu confirmar
todos os dados, eu confirmei, me fez ir 14 onde o vento faz a curva. Eu achei até que j4 ia
pegar as chaves da minha casa, mas que nada, fiz foi enfrentar uma fila danada pra nada, pra
ela olhar pra mim e dizer que ainda ta faltando documento. Olha s6 raiva que passo nessa vida

viu?
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AULA 3
DATA: 24/07/2014

OBJETIVO GERAL: Exercitar a pratica teatral através de jogos de improvisagao

relacionados com a liberagao corporal e vocal dos alunos.

D. Josélia- Pra mim foi boa. Gostei. Relaxei bastante. O que eu mais gostei foi da bola.
Aquela parte da bola. Porque a gente pode movimentar com o corpo né ? Gostei mais da bola,
mas aquilo que vocé fez pra gente fazer com a amiga também foi legal. (referindo-se a cena

improvisada).
Professor-pesquisador: Por que vocé gostou da cena? Da improvisacdo?

D. Josélia- Por que eu gosto de fazer teatro. Eu gosto de Improvisar. O teatro faz a gente ficar
mais... Quebrar a timidez! Quebra muito a timidez, o teatro. Melhora em tudo na gente. O

corpo da gente, até¢ a mente da gente! Eu gosto.

Adriana- Sobrou pra mim falar. (Risos) Olha pro, eu tou gostando do teatro. Eu nunca fiz
teatro.Tou amano. Na terca-feira mesmo eu fui pra 14 (se fere a ida ao teatro para assistir ao
espetaculo 100 guerra, direcdo Prof? Dr.2 Maria de Souza). Na ter¢a-feira mesmo que eu
fui pra 14, eu nunca tinha ido mesmo ver pega, essas coisas, ai eu tou adorando fazer teatro.
Falo com minha patroa, falo com minhas, meus irmdos “Olha menina, minha escola tem
teatro ¢ eu tou amano”. Ela daqui mesmo, (aponta para a colega), no comego ela ndo gostava

de fazer teatro e hoje ela gostou de ficar na sala.

Professora-pesquisadora: Vocé acha que o teatro tem ajudado vocés a falarem, se

expressarem, na relacdo que vocés tem com a escola, com a escrita?

Adriana- Acho. Com certeza. Porque tem algumas pessoas que ¢ timida. Que tem vergonha
de fazer, e o teatro vai ajudando as pessoas a fazer, a falar.Ela ali é muito timida, entdo o
teatro vai ajudando as pessoas a se abrir com o outro, conversar com o amigo. Quem nado
quiser teatro a noite joga pra mim que eu tou gostando. Pra rebolar, pra dancar, pra me

divertir. Na terca-feira mesmo quando eu vi a apresentacdo, que queria ta la na frente

Milena- Fazendo teatro aqui, no dia que eu vi a peca fiquei encantada...Eu quero que tudo que

a gente faca aqui tudo o que a gente viu na peca semana passada.
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Dona lvalci- Na primeira aula eu ndo gostei. Porque me botou pra imitar macacos, imitar
bichos, ai eu ndo gostei. A segunda aula eu ja gostei. Eu ndo entendi que isso faz parte do

teatro.

Intervencéo professora-pesquisadora- Aqueles atores que vocés viram na peca a semana
passada passaram por todo esse processo de desconstrugdo corporal, imitando bichos,

ensaiando ate chegar & montagem da pega.

Dona lvalci- Um deles até falou que passou bastante tempo até chegar aquilo ali.Entdo nédo é

de uma hora para outra.

Patricia- Eu gostei da pega. Gostei da cena de guerras.Quando a gente vé aquela peca vé tudo

arrumado, cada hora entra um, ficou muito bom. Eu gostei.

Intervencédo professora-pesquisadora- O que vocés acharam de ir ao teatro pela

primeira vez? Levanta a méo quem foi pela primeira vez.
D. Josélia- Essa ¢ a minha segunda vez. Eu ja fui ao teatro uma vez, mas ja faz muito tempo.
Intervencéo professora-pesquisadora- Entdo vocé gosta de ir ao teatro?

D. Josélia- Olha minha filha, se der eu gosto. Quando vocés levam a gente eu gosto, porque

gosto de ouvir as historias, o que dizem 1a. E bom né? E sempre bom sair, passear.

Impressdo da professora-pesquisadora: As primeiras aulas me parecem que temos muito
trabalho a fazer. Os alunos poderiam ser chamados de preguicosos levianamente. Mas, o que
percebo sdo corpos cansados, quase que se arrastando para chegar ate a escola e cumprir uma
obrigacdo. Sobre o contato com o teatro, h4 um desconhecimento profundo por parte de
alguns sobre o fazer teatral, mas, por outro lado, os alunos mais participativos, que se dispoe a
frequentar as aulas de teatro desde o semestre anterior com outros discentes-docentes do
PIBID, esses demonstram uma afinidade maior com o teatro. Alguns ja foram assistir aos

espetaculos promovidos pela UESB, e ja tem um discurso mais profundo sobre o fazer teatral.
AULA SEM IDENTIFICACAO DA DATA

O QUE VOCES ACHARAM DA AULA HOJE? FOI CANSATIVA?
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Adriana- Eu tava me sentindo cansada, com o corpo cansado. Minhas pernas estavam
pesadas. Pra mim que tava assim, relaxou muito. Relaxou o corpo todo. Eu tava sentindo um

peso muito grande nas pernas, na coluna, mas relaxou mais. Eu to com o corpo mais relaxado.

Sr. Salvador — Hoje foi bom. Foi especial. Devia todas as aulas terminar com uma massagem

como esta. (Risos).
Risos de todos.

Intervencéo professora-pesquisadora- Sr. Salvador, fora as massagens 0 que o Sr. Esta
achando das aulas de Teatro?

Sr. Salvador — E bom porque é uma aula que distrai né? Distrai a cabeca da gente.

Adriana (interrompendo)- Eu gosto. Distrai muito a nossa mente. Os problemas a gente
esquece. Eu mesmo relaxo. Eu amo as aulas de teatro! Eu tou tentando fazer com que minhas
colegas goste e trago elas para as aulas e digo que gosto das aulas de teatro porque adoro

rebolar. E aqui a gente faz, a gente faz tudo isso.
Risos de todos.

Adriana- Eu falo que eu gosto dessa aula porque eu gosto de rebolar, brincando. Porque eu

sei que aqui tem muitos evangélicos.

Maria Rita (interrompendo) — Mas evangélico também danga. Ai é que danga. L4 na igreja

a gente canta, dancga. Nos temos musicas que a gente danca.

Adriana- Eu se fosse por mim eu dangava ¢ rebolava desde a hora que eu chego ate a hora

que sai. Ris0s
Risos de todos.

Intervencédo professora-pesquisadora- E o jogo corporal que fizemos contruindo e
desconstruindo imagens de opressao e de libertacéo, foi dificil para vocés? Gostaram de

fazer?
Adriana- Nao, nao foi ndo. Eu gostei.

Maria Rita- Eu gostei.

Intervencdo professora-pesquisadora- Algum exercicio deu para trabalhar
concentracdo? Vocés se sentiram mais concentrados?
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Leide- Oh Pr6, pra mim foi bom. Foi bom porque a gente enxergou mais. Ajudou a se
concentrar mais no colega. Nao sei explicar. Eu aprendi muita coisa boa hoje.

Intervencéo professora-pesquisadora- o qué vocé aprendeu de bom hoje?
N&o quis ou ndo soube expressar sobre o qué se referia em seu aprendizado.
Milena- Eu gostei, aprendi a fazer ginastica, mas gostei mais das brincadeiras.

Intervencao professora-pesquisadora- Vocés acham que as brincadeiras auxiliam vocés
no processo de aprendizagem aqui na escola. Em que sentido?

Lucas- Ajuda bastante. Porque o teatro aproxima ne? Aproxima as pessoas, a gente passa a se
conhecer mais. Se solta mais, se conhece, pergunta mais.

Adriana- E porque quando a gente ta estudando, a gente faz o trabalho escrevendo. Cada um
no seu canto, fica 14 escrevendo. E no dia que tem o teatro ndo. No dia do teatro nds se junta,
faz as coisas juntos. Dai a gente fala:”Vamos fazer aquele trabalho”. Eu mesmo me solto, eu
adoro. Eu adoro no dia que tem Teatro. (Risos)

Risos de todos.

Maria Rita (interrompendo) — E assim, essa coisa que a gente se relaciona mais ¢ verdade,
mas também 14 fora. Porque minha menina de 5 anos, ela faz tratamento ne;, Ela faz Dialise.
Al ¢ assim. La ¢ assim, se a pessoa que marcou nao foi ela marca, ela encaixa outro. Porque se
a pessoa ta precisando ¢ pra td 14&. Mas eu expliquei pra ela, porque a passagem daqui pro
centro ¢ R$3,00 e tinha trés sessdo que ela ndo foi. Mas eu expliquei pra ela que a gente
trabalha mas nem sempre tem. Ai ela me disse assim: -Ah mae, ja coloquei alguém na vaga
dela. Eu disse —Por qué que a senhora colocou outra na vaga dela ? A ela: -A mae, a senhora
ndo ligou, ndo deu satisfacdo. Eu disse: -Eu liguei. Eu liguei sim, e se a senhora ¢ mandada eu
também sou e ndo quero conversar com voce, quero falar com sua chefe, com a médica. Ai ela
me olhou assim... (Fez uma gesto de assustada imitando a recepcionista da histéria relatada).
— Se ela disser que minha menina ndo continua com a vaga ai tudo bem. Fui 14, bati na porta,
conversei com a médica , expliquei a situagdo, que a primeira vez Manuela tava doente e aqui
tem muito recém-nascido, que a segunda vez nao tive como € na terceira vez voc€s marcaram
a sessao em dia de jogo. Vocés iam atender dia de jogo;, Pode olhar aqui o cartdo. Ta marcado.
Eu falei pra ela: -Eu ndo sei escrever nada. Olha doutora, eu ndo sei escrever nada, pode olhar
aqui essa letra, né de vocés naoy, Essa letra saiu daqui de dentro. Nao consigo ler nada desse
cartdo, mas eu entendo dos meus direitos.Entdo meu direito € esse. Manuela vai ficar suspensa

o tratamento ? Eu ja passei por isso e deixava pra l4. Porque eu ndo sabia dos meus direitos.
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Porque agora eu sabia que eu tava nos meus direito € me sai mais. Questionada sobre a

situacdo relatada e a articulagdo com a aprendizagem do teatro

Tem a ver sim, porque 0 modo como vocé€, como a Tacila explica a gente , e at¢ mesmo a
nossa professora. Eu mesmo achava que ndo ia aprender nada, porque eu ja tou veia. Mas,
brincadeira ¢ brincadeira, quando ¢ pra gente falar sério a gente fala. Antes eu achava que a
palavra deles era mais forte: -Nao pode, ndo pode. Agora com tudo o que a gente aprende aqui
eu aprendi a me colocar 14 fora. Eu acho assim, foi depois que eu comecei a fazer teatro, a
vim pra escola. Porque eu achava que aquilo ali era normal, mas nao ¢ bem assim, a gente tem

que procurar nossos direitos.

Intervencéo professora-pesquisadora- Entendi. Entdo vocé esta achando que o teatro
esta te ajudando a se relacionar la “fora”?

Maria Rita- Ajuda. Ajuda a gente se soltar mais la fora, porque as vezes ¢ assim, eles falava
“ndo pode”, a gente achava que as palavra deles era assim, ndo pode, ndo pode. Mas agora eu
sei que ndo ¢, que tem que insistir naquilo que eu acho também. (...) A gente fica timida, com
medo. Agente acha assim, que como elas ta no nivel assim, vamos de dizer, de balconista, a
gente fica achando que a gente ta preso, submissa a elas.Mas ndo ¢é. Ela ¢ empregada
igualmente eu. Eu acho assim, depois que eu comecei a fazer teatro, a vim pra escola. Pq
antes era assim, eu ia no posto e elas dizia: “Ah, ja passou do horario.” Ai eu ndo dizia, ai
agora ndo, a gente tem que procurar direitinho e eles tem que procurar explicar direitinho

como ¢ que funciona, porque temos os nossos direitos.
AULA 31/07/2014

OBJETIVO GERAL: Exibir o filme: Gonzaga: De Pai para filho. Em formato de

Cinema.
AULA 07/08/2014

OBJETIVO GERAL.: Apreciar o filme usando como principios norteadores a esteética, o

contexto histérico da obra.

Adriana- Eu sou nova né? Eu me considero nova. Risos. Mas, ¢ que eu, eu lembro que minha

familia sempre gostou de contoria. E Luiz, Luiz Gonzaga sempre foi admirado 14 em casa.

Patricia- Ndo ¢ meu estilo de musica. Por isso ndo gosto. Mas eu gostei da historia dele. Nao

entendi algumas coisas do filme. Mas gostei muito. E a musica daquele dia tava no filme.
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Maria Rita- Foi uma aula diferente. Eu sempre gostei de Gonzaga, apesar de que so ougo
mais esses tempos as musicas 14 que o pastor traz pra gente. Mas, foi bom, foi bom né? A

gente relembra os tempos antigos, o tempo da roga.

D. Josélia- Na bar sempre passou as musicas do velho Gonzagio, eu sempre botava o radio

pros clientes ouvir. Mas eu nunca achava que ele teve uma vida dificil.

Intervencdo professora-pesquisadora- E porque naquela época ser cantor nordestino

nao era facil D. Josélia.

D. Josélia- E, mas o que importa ¢ que ele venceu né? E fez musica boa. Gosto muito de
ouvir as musicas de Gonzagdo. Antes eu sabia cantar, agora nao sei, nao lembro mais as letra.

Mas eu gosto.
AULA 20/08/2014

Adriana- Quando comegou as aula de teatro, eu achei ruim. Eu achei ruim. Eu ndo gostava.
Mas, agora eu sei e gosto. Eu estou amando teatro. Eu estou morta hoje, estou cansada,
trabalhei o dia inteiro, mas no dia do teatro eu vou. Eu ndo perco o teatro. Quando ¢ aula de

teatro eu venho.
Risos de todos.

Adriana- Meu marido ndo gosta, porque chego maquiada em casa. Mas eu deixo ele falar.
Hoje ¢ dia de teatro, eu tenho que relaxar. Eu digo pra ele: “Deixa eu ser feliz homem! Deixa

eu apresentar!” Eu sai na internet. Risos

Sr. Carlito- E elas aqui da sala estdo toda bestas porque a apresentagdo delas la no teatro saiu

na internet. A senhora sabia professora?

O aluno refere-se ao dia da apresentacéo cénica da turma no Forum Municipal de EJA
intitulado: As lavadeiras, resultado préatico do PIBID/2013, dirigido pela discente e

bolsista Tacila Neres.

Patricia- Pra mim, apresentar foi 6timo. Quando eu vi meu coragdo bem apertado porque eu

tava na UESB. Me deu medo. Mas depois me soltei.
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Rita- Na segunda-feira eu fiquei nervosa. Depois perdi a vergonha. Como ja cantei na igreja,
entdo, multiddo de gente ndo é problema. Mas 14, eu achava que o pessoal ia vaiar, mas se a

gente errasse o publico ndo ia saber, dai eu fiquei tranquila.

Sr. Carlito- Nem todo mundo se sai bem em publico. Quando cu trabalhava na Ramarim,
quando eu ia falar eu travava. A gente vem pra escola ai ajuda bastante. Essa senhora aqui
(aponta para a aluna D. Tereza), ndo falava com ninguém, hoje ela ta participando das

atividades.

Adriana- Eu tou feliz, porque apresentei para outras escolas. Uma menina me falou: “Eu vi
vocé apresentando”. Eu fiquei emocionada em ver aquelas pessoas aplaudindo a gente. D4

uma emocgao.

D. Josélia- Eita que hoje eu tou ¢ feliz! Dancei um forrozinho no domingo, s6 deu eu
professora!!! S6 deu eu remexendo o esqueleto! Nunca mais tinha me divertido tanto assim.

[...] Me empolguei depois do filme de Gonzaga que assistimos. (Risos) .
Milena- Eu gosto de Teatro. Faz um bem danado a gente que faz.

Sr. José- Achei legal. Apresentar foi bom. Gostei.

Aula do dia 04/09/2014

Objetivo Geral da aula: Exibir e discutir acerca do documentario sobre a Literatura de
Cordel.

Rita- Cordel ¢ como se fosse uma cantoria, como o pessoal da roga fazia antigamente, com

rima.
Jose- Ah professora, na minha opinido, acho que o Cordel tem a ver com o camel6.

D. Josélia- Eu acho que ¢ quem mexe com capoeira, samba, cantoria, colher cacau, café,

pegar na enxada.

Adriana- Cordel ¢ um livrinho, uma historia. Foi o que entendi do filme que a senhora passou

pra gente.

Adriana- Eu me lembro que ela tava na feira vendendo esses cordel. E comegou a oferecer. E

1sso que eu me lembro. Ah, e cantando também.
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D. Josélia- Aquele video representa o sertanejo né? Luis Gonzaga. Com temas do nordeste,
nordestino né? Agora, eu vou dizer, ndo entendo, eu gosto mais ndo entendo... (Risos)
Sinceramente, ndo quero que a senhora se ofenda, mas nao entendo no que o teatro, a historia

da minha vida possa interessar a alguém.

Intervencéo da Professora-pesquisadora- Alguém ja tinha ouvido falar em Literatura de

Cordel antes?

D. Josélia- Ja. Eu ja tinha. Tinha gente no bar que dizia umas prosa de cordel. Isso faz muito

tempo, mas eu lembro.
Sr Salvador- Na roga que eu morava nao tinha isso de cordel néo.

D. Rita- Eu lembro sim. Sempre ouvi Cordel, ndo sabia que tinha esse nome. Mas, esses

poema, essas cantoria sempre teve.
AULA DIA 07/10/2014
OBJETIVO DA AULA: Analisar a Leitura Dramatica Maria, Teatro Sesc/Senac

Marcelo- Eu gostei. Os personagens que gostei foi Maria e aquele que tocava violdo. Eles

tinham um papel na mao e ficavam lendo ali. Foi 6timo.
Intervencgdo da professora-pesquisadora- J& foi outras vezes ao Teatro Marcelo?
Marcelo- Nao. Primeira vez. Foi bom, eu gostei. Interessante a historia.

D. Joseélia (interrompendo)- Acho que o nome da pega era Maria Patriadora. Eu gostei
porque € uma historia muito bonita. Fala sobre os romeiros, fala sobre a Lapa, fala sobre

Romaria. E eu gosto.
Intervencéo da professora-pesquisadora- E o0 que é romeiro?

D. Josélia — Romeiro é um pessoal que, inclusive todo ano eu vou. Esse ano mesmo eu fui. A
gente vai de caminhdo. Em cima daqueles caminhdo, com aqueles chapéus na cabeca. Tem
bastante gente. Outros vai de 6nibus. Vai todo mundo pra Lapa. Esse ano mesmo eu fui. Todo
ano eu vou. O espetaculo falava de Romaria. E Ela chamava a atencdo, porque s6 o fato de
falar de Maria, mde de Deus né? E muito bonito. Ela era muito bonita. Eu adorei aquele

espetaculo ali. Adorei mesmo.
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Aula do dia 21-10-2014

Adriana- Quando uma pessoa faz um filme ndo tem capa? No Cordel também é a mesma

coisa.
Milena- (Interrompendo)- A mesma coisa ¢ com o CD, tem capa ¢ autor.

Adriana- A mesma coisa ¢ o cordel, a diferenca ¢ que no Cordel tem rima e no CD ¢ no filme

ndo tem. (...) Tem tantas coisas na minha vida pra falar que eu ndo vou saber rima professora.

D. Josélia- A minha vida tem coisas boas e ruins, acho que ndo vou saber transformar em
Cordel. Tem a morte de meu filho. Ele morreu tdo novo pré. Eu também tive um grande amor

que esse nao sei se vou querer falar.
Professora-pesquisadora- Por qué Dona Josélia

D. Josélia- Teve uma época que me separei do pai do meu filho. Arranjei um namorado. Eta
época boa que fui feliz. Tenho em minha lembranca aquela musica de Amado Batista: “eu tive
um amor, amor t3o bonito, daqueles que marcam com sabor de saudade”. Depois, eu voltei
pra o pai do meu filho, mas, toda vez que meu neto ouvia essa cangdo no radio falava: “Vo,
olha a sua musica”. Depois meu neto morreu de acidente de carro. Nunca mais esqueci essa

musica.

Professora-pesquisadora- Conte essa histéria pra gente, que podemos inserir tanto a

histéria, quanto a muasica em nosso espetaculo D. Josélia.

D. Josélia- Mas ndo sei se alguém quer ver uma poesia de uma historia tdo triste professora.

Quer dizer, minha vida teve essa historia triste, mas teve coisas boas também.
Aula sem data especifica- Ensaio inicial

Objetivo Geral: Trabalhar exercicios vocais e improvisacdes cénicas que preparem 0s

alunos os ensaios iniciais.

Intervencédo da professora-pesquisadora- E 0 que vocés acharam da aula de hoje, do

Nosso primeiro ensaio, da cena de entrada com a musica de Gonzaga?

D. Joselia- A gente precisa treinar mais nessa musica. Precisa ensaiar, porque, eu conhego

essa musica desde menina, mas estou destreinada. A gente precisa treinar mais a musica para
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ndo esquecer na hora né? E as outras coisa ¢ facil, negocio de enxada, facdo. E facil de

consegui. Se quiser até revolver a gente tras. Risos.
Risos em todos da sala

Intervencéo da professora-pesquisadora- E sobre a aula que estamos construindo aos
poucos um cordel sobre os fatos da vida de vocés, o que vocés acham disso? Vai ficar

bacana, é dificil isso?

Adriana- Eu acho que ndo ta dificil ndo. A gente ta ensaiando, entdo qual é a coisa que ¢é

dificil?

D. Josélia- As vezes € dificil é lembrar né? A aula ¢ de oito em oito dias. Nem toda semana
tem. A semana passada mesmo foi, teve semana de prova. Entdo, a gente alembrando, como ¢

que diz, ensaiando direitinho. A gente faz. A gente nao fez aquela peca do ano passado?

Adriana (interrompendo)- Oh pro,nio era bom dar um papel com nossas falas. A gente nio
pode copiar as falas num papel e levar pra casa e cada um em casa vai ensaiando? Pelo menos

a gente ia ensaiando para ndo esquecer.
Sr. Salvador: Inclusive a musica pra gente lembrar.

D. Josélia- Eu nao tou lendo bem ainda né? Entdo, eu ndo sei se vai dar certo da gente ler o

papel em casa. Eu moro s6 e Deus. Entdo nao acho uma boa ndo.

Intervencéo da professora-pesquisadora- O que vocés acharam de construir a poesia de
cordel de vocés, sobre a vida de vocés, aqui na sala de aula, construindo junto com a
professora Tacila e eu, neste quadro. O que vocés acharam dessa experiéncia? De

construirmos juntos?
Adriana- Legal. Eu achei muito legal.

Milena- Eu achei legal. Fazer a historia da menina que queria ser bailarina. Eu sempre quis
ser, € o meu sonho ser bailarina. Eu achei legal, eu queria ser bailarina, eu sou louca por ser

bailarina.

Sr. Salvador- Foi bom porque a gente se alembrou dos tempo que a gente era crianca ne? E

bom que a gente alembra do passado da gente. Foi bom por isso.
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Intervencéo da professora-pesquisadora- As aulas de teatro estédo ajudando a vocés, a
lembrarem do passado de vocés, de coisas até esquecidas, 14 no fundo do bau, de alguns

momentos da vida de vocés, enfim, da memaria de vocés?

Adriana- Oh, eu quando chego pra algum de vocés, falo pra meus amigo, pra minha familia
que tou fazendo teatro. Todo mundo fala: “Que legal, como é bom fazer teatro”. Ai eu falo,
“Eu tou chique agora, vocés ndo fazem, mas eu faco”. Eu tou amando, aprendendo muitas
coisas que eu nao sabia, eu tou aprendendo. Coisas do Teatro, de improvisar, do corpo, de

ensaiar. De falar em publico. Eu tou amano teatro. Nao tem o que dizer do teatro.

D. Josélia- No comego a gente ndo entendia o que a senhora queria. A gente pensava assim:
Como a nossa vida pode servir pra fazer uma peca. A gente ndo entendia. Agora a gente ja
entende. Com 0s ensaios, com as rimas, a gente ja consegue entender um pouco. Agora vamo
ver no que vai dar né? Se vai dar pra fazer alguma coisa, uma pe¢a mesmo. Se desse mato vai

sair um coelho. Risos
Risadas na sala

Intervencéo da professora-pesquisadora- E vocés acreditam que as aulas de teatro estao

ajudando a vocés nas aulas, aqui na escola, ou na vida la fora?

Sr. José- Ajuda em tudo. Na vida 14 fora, aqui. Ajuda em tudo, por que a gente fica mais

ativo, aprende mais a falar, a se expressar, aprende mais a conhecer mais as pessoas.

Adriana (interrompendo)- A gente comega a se expressar mais, se abrir mais, a conhecer
mais as pessoas, muitas horas a gente ¢ muito fechado, ndo consegue conversar. E o teatro
ajuda bastante. A gente se expressa mais. Conhece mais pessoas e vai falando do teatro, como
¢ maravilha, como é gostoso fazer. Eu falei pra minha irmi em Salvador: Oh, estou fazendo
teatro, estou amano, mas meu marido morre de ciime, e ele diz: “Eu vou largar minha mulé, e
ela vai ter que escolher ou teatro ou eu”. Eu digo, apois: “Va embora e deixa eu com meu
teatro” Risos. Ai minha cunhada diz: “Eh Adriana, Tido diz que vai largar vocé por causa do

teatro, eu disse: “Manda ele embora que eu vou pra o meu teatro” RISOS.
RISOS EM SALA DE AULA

Adriana- Quando chega na terga-feira eu digo que vou pra escola, ndo digo que vou pra o

teatro, sendo ele pira, ele dana.Ele roda a baiana. RISOS.
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RISOS EM SALA DE AULA

Intervenc@o da professora-pesquisadora-E a poesia de cordel, que construimos juntos

aqui na sala, ta ajudando vocés na vida la fora.

Sr. José- Ta ¢ muito. Que a gente aprende a falar mais, conhecer mais.A gente fica mais
alegre pra conversar com as pessoa.Porque a gente ficava muito mais fechado. Hoje ndo, todo

mundo sorri, todo mundo fica alegre. E bom. Risos.

Milena- E ¢ legal demais. Eu amei, amo fazer teatro. As professora conversa com a gente. E
muito, muito bom. A gente fala de tudo, faz exercicio no corpo, ginastica, teatro. E Demais

mesmo.

Intervencéo da professora-pesquisadora-Eu fiquei com medo de vocés ndo aceitarem, de
VvOCés ndo quererem que a vida de vocés virasse poesia de cordel. O que vocés acharam

disso?

Adriana- Eu achei M-A-R-A-V-I-L-H-O-S-O! Eu relembrei meus tempos quando eu era
crianca. Passei infancia boa e infancia ruim. Fiquei muito feliz, muito emocionada mesmo
quando fez aquele cordel ali no quadro com a histéria da minha vida. Eu cheguei em casa
falando com meu esposo, tava muito feliz. Ai ele disse: “Agora ja ta fazendo esse tal de
Cordel da sua vida é? Ai eu falei: “claro. Ja ta fazendo marido. E o cordel da minha vida, eu

tou chique bem”. Daqui a uns dias eu tou na internet. RISOS.

Intervencgdo da professora-pesquisadora-E sobre o cordel, vocés acharam dificil no inicio
ndo foi? Depois que construimos as primeiras estrofes ali no quadro. O que vocés

acharam de construirmos juntos as historias de vida em formato de Cordel?

Sr. Salvador- Foi bom.

Adriana (interrompendo)- - Salvador até escreveu. Fez a sua historia.

Sr. Salvador- Foi bom porque a gente aprendeu mais coisas sobre poesia, sobre teatro.
Intervencéo da professora-pesquisadora-E sobre as rimas no Cordel, foi dificil ou ndo?

D. Josélia- Rimar foi. A gente nunca tinha feito, inclusive eu, a gente nunca tinha feito. Mas,
foi bom, porque, valeu a experiéncia, porque a gente nunca fez essas rimas, foi a primeira vez

que fez. Sempre € bom tentar e fazer a primeira vez né?
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Adriana- E porque professora, pra quem nunca fez rima, no comego ¢ dificil, mas depois a
gente vai aprendendo, perdendo o medo, depois nos alembramos da nossa vida, ai fica mais

facil.

Milena (interrompendo)- Fica facil ¢ divertido. Eu me acabei de rir com as rimas dos
colegas, quando chegou a minha vez eu so6 fazia rir. Se a senhora ndo brigasse comigo eu ia rir

até agora e ndo ia ter rima nenhuma do meu cordel. RISOS.
RISOS DE TODOS EM SALA DE AULA

Intervencéo da professora-pesquisadora-E vocés ficaram interessados em aprender mais

sobre o Cordel, sobre Literatura, poesia de Cordel?

D. Josélia- Temos né? Faz parte do estudo né isso? E se faz parte a gente, nds temos que ter

interesse.

Adriana- Cordel é bom. A gente aprende, mas ¢ muito dificil rimar ali. Mas, um juntano com
outro, falando umas palavras, um ajudano o outro, da pra fazer e a gente aos poucos vai
aprendeno. Ai eu cheguei, falei com minha irma que eu j4 tava fazeno cordel, que eu ja fui pra
faculdade apresentar, que eu ja fui pra secretaria de educagdo apresentar, que eu apresentei. Ai
ela disse: “Ai que bom, Jesus Cristo!” Falei “irma eu tou chique” ai ela: “Ah, eu quero ir ai na
tua escola ver vocé apresentando”. Ela vai vim no outro més, € quem sabe se ndo da pra ela
vim me ver apresentar né? Ela disse que nunca viu uma peca de teatro. Agora vai ver € me ver

na peca. RISOS

Milena- Seria bom os outros também fazer ndo € isso? A gente nao aprende um bocado? A
gente aprende um bocado, ai, como ¢ que se diz....Como a gente aprende, que a gente ta aqui
aprendendo com a pro, vai que um dia, pode ser, que a gente ensine os outros 14 fora? Nao ¢
pro? Que a gente ensine os outros 14 fora e falano sobre histéria, pedindo pra os outros fazer

poesias da vida deles, fazer o Cordel, junto de nos.

Adriana- Muito interessante. E pra mim, achei mesmo interessante ¢ fazer o cordel com a

historia da nossa vida. Achei muito importante mesmo. Eu fiquei muito feliz.

Intervencéo da professora-pesquisadora-E por qué vocé achou importante fazer o cordel
com a historia da vida de vocés? Vocé achava que ndo dava pra fazer cordel com a vida

de vocés?
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Adriana- Eu nunca, nunca ouvi, nunca veio passar na minha cabeca fazer cordel com a
histéria da minha vida, nunca veio na minha cabega. Agora, a professora foi 14 e disse:
“Vamos fazer uma histéria da vida de vocés”. Ai eu ameli, adorei. Fiquei muito feliz em ta

fazendo essa peca.
Ensaio 1
Aquecimento com cirandas.

O ensaio foi feito inicialmente com pausas para poder dirigir as alunas/ atrizes. Foram
trabalhadas intensidade da voz, postura cénica e apropriacdo do texto. As aulas anteriores
ministradas deram suporte através dos jogos teatrais para o desenvolvimento cénico das

alunas.
Avaliacéo da turma:

Adriana: Ta dificil lembrar , ndo tenho tempo de estudar em casa, trabalho o dia todo. Tava
ate pensando em desistir porque chego cansada e tem dias que ndo venho para escola, s6 ndo

desistir de vim por causa do teatro.
Josélia: Da minha parte ta 6timo, a gente fica com o corpo leve e esquece dos problemas.

Milena: ta bom também, teatro ¢ legal. Amo fazer teatro.

Ensaio 2
Aquecimento com o jogo do “Rop”

Hoje contamos com a presenga de alguns alunos da turma que ndo fazem parte da cena. Eles
participaram como platéia, as alunas que estdo na cena ficaram um pouco timidas no inicio. A

dificuldade em lembrar do texto continua.
Avaliacéo da turma:

Antonio: teatro ¢ muito bom, eu fazia teatro na escola quando morava em Sao Paulo.
Aprendemos sem perceber, fazer teatro ¢ aprender brincando, mexe com o corpo € com a

mente.

José : ¢ bom, mas eu pensei que hoje ia ser aula eu s6 vim porque pensei que era aula.



251

Teresa: é muito bom, divertido!

Milena: Eu ndo perco um dia de Teatro, e tenho vontade de apresentar aquela peca 14 que

assistir no teatro ( ela se refere a 100 GUERRA)

Marilene: Teatro é bom, mas eu nao fago nao, tenho vergonha, s6 vim hoje porque pensei que

tinha aula.

Joseélia: Pra mim ta tudo 6timo, os exercicios para o corpo, relembrar coisas que eu ja vivi e
que nem pensei que um dia ia servir para alguma coisa. Nao tenho o que reclamar nao, pra

mim ta tudo 6timo.

Adriana: eu vou ¢ fazer meu teatro e trazer minha familia pra vim me ver, eu nunca

apresentei teatro, to amando.

Ensaio 3
Aqguecimento com bola

Hoje as alunas mostraram-se mais seguras com o texto. Repetimos a cena varias vezes o
resultado foi produtivo. Na fala de dona Josélia foram incluidas fotografias, pois ela estava
sem agdo cénica antes de dar o texto, entdo pensei em fotos nas maos dela, pois remetem a

momentos ja vividos.

Avaliagéo das alunas:

Josélia : Agora vai professora, hoje sentir firmeza.
Milena: Ta lindo, vou vim bem linda no dia.

Adriana: hoje foi melhor pr6, quanto mais agente ensaia é que fica bom. Por mim tinha

ensaio a semana toda, mas ndo pode ne?

Ensaio 4

Aquecimento com cirandas
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Hoje ensaiamos com todos os elementos de cena inclusive o figurino, em alguns momentos as
alunas esqueceram o texto e se perdiam na marcagdo. Notei que estavam inseguras porque o

dia da apresentacao se aproxima.

Avaliagéo das alunas:

Milena: Professora vai ser pra toda escola? Eu to com vergonha, mais vou apresentar porque

amo teatro.

Josélia: Sera que o povo ndo vai rir de nés professora? Eu to com medo de esquecer a minha

parte la.

Adriana: Eu ndo vou dizer que ndo to com medo, mas eu ja cheguei ate aqui ndo vou desistir.
Meu marido fica falando que ndo sabe o que eu quero atras de teatro, todo dia que ¢ aula de
teatro ele fala: vai, vai 14 pro teu teatro ficar dangando. Ele fala que eu to ficando doida e eu

nem ligo para o que ele fala, ja falei prefiro perder o marido do que desistir do teatro.

Ensaio 5

Aquecimento com jogos teatrais

Ensaio corrido.

Conseguimos passar toda a cena varias vezes sem parar.
Avaliacéo

Adriana: To doida pra chegar logo o dia, ja convidei minha mie, meu marido chamei
também, mas ¢ um ignorante ndo vem ndo. Tomara que o ano que vem tenha aula de teatro, o

povo nao sabe o que ta perdendo, fica tudo em casa sem vim para a aula.
Milena: é bom pro.

Josélia: Queria estudar porque quero aprender mais, mais eu gosto de teatro.

Ensaio 6 - Ensaio geral (ultimo antes da apresentacao
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Aguecimento
Ensaio
Avaliacéo:

Milena: Eu ja to nervosa desde hoje. Amei fazer teatro o ano passado e fiquei torcendo para

esse ano ter de novo. Fazer teatro deixa a gente mais alegre.

Adriana: No inicio eu ndo gostava porque entrei na escola para aprender, mas ai eu pensei: é
ndo custa nada ir para as aulas de teatro pelo menos distraiu a mente. Fiquei vindo e fui
gostando da coisa e agora ndo perco mais uma, porque fazendo teatro agente também aprende,

nao ¢ sé escrevendo do quadro nao.

Josélia: Fiz teatro o ano passado, apresentei, gostei muito. E esse ano também ta bom, as
vezes nao venho quando to muito casada porque trabalho com reciclagem e cansa muito, mas
sempre que da eu to aqui. Espero que todos gostem da nossa apresentacdo ¢ que a gente ndo

passe vergonha.

ENTREVISTADO DIA 17 DE DEZEMBRO DE 2014

Essa entrevista foi realizada ap6s a apresentacdo do espetaculo: As histérias das
Mulheres, pelos alunos de EJA da Escola Municipal Aliria Argolo.

ADRIANA

Intervencdo da Professora-pesquisadora- Entdo, vocé ja tinha feito teatro antes
Adriana?

Adriana- Nao. Nunca fiz teatro na minha vida, é a primeira vez ¢ eu estou amando, adorando!
As aulas eu achei 10! Maravilhoso! Eu sei que tem gente que nao gosta, mas quem ndo gosta
né? Sai da escola, ndo vem. Mas eu ndao. Amo. No come¢o, muito cansativo, muito
cansaco.Mas depois eu fui, as coisas, boré relaxar, cuidar do corpo, ai eu fui relaxando e fui
gostando, fui apresentando. Fui apresentar lavando roupa, naquela cena 14. Ah, da pra pdr a

cena das lavadeiras junto com essa tudo junto pré? A minha mae falou assim: “Oh minha
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filha, pede pra colocar vocé apresentando aquela peca lavando roupa, porque eu nao vi

essa ndo’’.,

Intervencdo da Professora-pesquisadora- Agora que a peca ja se concretizou, o que vocé
achou de fazer um espetaculo com a histéria da vida de vocés? Valorizando os fatos que

marcaram a vida de vocés.

Adriana- Eu dei, me da inte vontade de chorar, porque, uma apresentagdo, aquilo ali tudo o
que eu falei foi tudo o que eu fiz. Eu ja busquei vassoura, eu ja busquei lenha para cozinhar,
eu ja catei café, eu ja lavei roupa na casa dos outros, eu ja pesquei. Isso tudo que eu apresentei

ali, ali foi a historia da minha vida. Eu achei maravilhoso aquilo.

Intervencdo da Professora-pesquisadora- Vocé esperava em algum momento a sua

historia de vida ser valorizada na escola?

Adriana- Ndo. Nunca pensava, mas agora, depois dessa apresentagdo.Minha histéria de vida

ta 10! Maravilhosa.

Intervencdo da Professora-pesquisadora- O que vocé achou de construir poesias de

cordel em coletividade, em sua sala de aula?

Adriana- Olha, eu achei maravilhoso. Uma coisa que a gente nunca fez e as professoras
estavam ali ajudando: “Vamos 14 Adriana, o que a gente coloca aqui”, vai indo desse jeito. Um
fala e outro diz: “Ah, esse verso ndo deu certo”, o outro diz: “Oh Adriana, vocé fez o qué? Eu
digo: “Eu ja lavei roupa, eu ja busquei palha”. Ai vem um diz: “Entdo vamos fazer agora
dessas duas”, ai fez....Pra aprender deu trabalho, mas aprendi. Mas eu fiz, eu falei. Risos. Eu

tou feliz fazeno teatro e em nome de Jesus no outro ano quero continuar fazeno.

Intervencéo da Professora-pesquisadora- Vocé ja conhecia a Literatura de Cordel? O

gue vocé achou da Literatura de Cordel?

Adriana- Nao. Eu via falar em filme, o povo fazeno cordel. L4 meu pai ia, sempre prozava la
com um senhor que ja até faleceu. Eles ia sempre falano aquelas coisas la e eu ficava la pelo
meio. Mas s6 que eles falava umas coisa que dava certo e outras ndo. Prozava todo dia de
noite 14 em casa. Eu dizia: “O painho...” “Nao menina nos ta prozando, nos ta fazendo coisa
de cordel”. Mas s6 que, nunca caiu pela minha cabeca quando via passar assim, em filmes,
como vem agora em teatro de cordel, entdo agora a gente vem se interessando, pelo teatro e

pelo cordel. Entdo eu mesmo me interessei pelo teatro, eu tou amano.
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Intervencdo da Professora-pesquisadora- Entdo vocé ja conhecia um pouquinho do
cordel....

Adriana- Quando a gente foi falando, menina foi falando de cordel, de Luiz Gonzaga a gente
foi lembrano. Porque quando a gente ¢ pequeno, a gente esquece também muitas coisas né? Ai

eu fui lembrano. Agora, fazer a poesia, foi a primeira vez.

Intervencéo da Professora-pesquisadora- Foi dificil, foi prazeroso construir esses cordéis

em sala de aula?

Adriana — No comego a gente acha que ta muito dificil, mas a gente prestando aten¢ao, tendo
aquela forca de querer mesmo aquilo, que vai ensaiar aquilo mesmo, nos consegue. Nos todos

nasceu pra lutar, lutar e vencer né?

Adriana- O que tava dificil era as rimas, os versos, mas depois eu e¢ Tacila, a gente foi
ensaiando, mas vocé também, ai a gente foi ensaiando e deu certo, foi apresentado. Eu fiquei
muito feliz da vida. A tnica mae que veio ver a filha apresentar foi a minha. E ela falou para
mim: “Olhe minha fia, eu gostei muito de ver vocé apresentano”. Eu fiquei muito feliz com
isso. Que ela nunca viu a gente, as filha, nenhuma da gente apresentano. “Entdo, amanha a
gente vai ver a gente lavando a roupa, recitano e a senhora vai achar muito bonito. “Oh minha

fia, eu gostei tanto, fala com a professora que eu amei.”

Intervencdo da Professora-pesquisadora- E vocé tinha avisado para ela que a peca

partiu das historias de vida, da sua vida também?

Adriana- Falei, falei. Eu disse: “Mainha, ¢ a historia da minha vida mainha, que eu ja
pesquei, que eu ja busquei palha, que eu ja catei café. Lembra que a senhora me levava
pequena pra mim catar café? Ai ela falou assim: “E mesmo minha fia, isso tudo vocé ja fez,
ah eu vou 14 ver. A Uinica que abriu a boca e disse que vinha ver. Minha outra irma viajou pra

roga, a outra disse que ndo podia vim, e ela veio, debaixo de chuva mas ela veio.

Intervencdo da Professora-pesquisadora- Vocé acha que o teatro, o cordel e o trabalho
com as histdrias de vidas, contribuiram de alguma forma na sua leitura, na escrita? Ou

vc acha que ndo tem nenhuma relacdo com esse aprendizado?

Adriana- Oh, fazeno teatro a gente aprende muita coisa. Coisas que a gente nem sabe a gente
aprende. Aprende a apresentar, aprende falar, muitas horas a gente tem vergonha de falar

aquilo, mas, no teatro a gente cria aquela coragem pra falar e eu tou amano fazer teatro. Eu s6
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posso desistir porque ndo deu certo, ou eu adoeci ou meu fio adoeceu, uma coisa assim. Mas,

pra mim parar de estudar, de fazer teatro, so se Jesus ndo deixar.

Intervencdo da Professora-pesquisadora- Entdo emendamos com a proxima pergunta.
Vocé acha que o teatro, o cordel e o trabalho com as historias de vidas, tudo isso junto
ajudou no seu desempenho oral, na sua fala em publico, seja na sala, seja la fora, de um

modo geral?

Adriana- Ajudou, ajudou bastante. E tem uma, onde eu chego eu falo com as pessoas que eu
tou fazeno teatro viu? “Eu ja vou gente, eu ja vou que hoje eu tenho teatro” “Vocé fazeno
teatro? “Sim, eu fazeno, apresentano teatro, € estou amano”. A irma da menina que trabalha na
secretaria, de 14, ontem mesmo a gente passou na porta da casa dela. Ai eu falei assim:
“Vumbora Tido, que eu ainda vou pra escola, ensaiar o teatro”. Ela: “Ouxe, que chique, vocé

apresentano teatro?” Eu falei: “E, estou apresentando teatro!” RISOS.

Adriana- Eu sempre fui falante, mas, o teatro melhorou mais um pouco. Porque antes eu nao
tinha aquela coragem de falar, e agora com o teatro... risos. Eu tinha um pouco, s6 um pouco
de vergonha de falar, depois do teatro fez eu relaxar muito. RISOS. Hoje eu relaxei de vez.

Falo pelos cotovelos. RISOS.

Intervencdo da Professora-pesquisadora (INTERROMPENDO)- E esse relaxamento

ajuda na aprendizagem?

Adriana- ajuda porque a gente conhece as pessoas, a gente se abre, a gente conversa. Ontem
mesmo o professor falou: “Eu amei a sua apresentacdo, vocé esta de parabéns.. ” O professor
que ¢ de Teatro também. “Eu quero ver vocé apresentano 14 na faculdade”. Eu disse: “Eu?

Eu?” RISOS.

Intervencédo da Professora-pesquisadora — Vocés entram na escola achando que para
aprender tem que ficar sentado e copiar do quadro. As aulas de Teatro sdo diferentes.
Como vocé acha que essas aulas de teatro com toda essa diferenca pode influenciar na
aprendizagem de vocés? Essa aula ajuda a vocés a perceberem que a escola pode ser

diferente?

Adriana- Oh, no dia que tem Teatro, eu gosto. Eu ndo vou dizer que eu ndo gosto. Ajuda
muito. Muitas coisas que a gente aprende no teatro ajuda a nossa vida. Mas as pessoas, muitas

pessoas sdo ignorantes, fala: “Ah, pra qué ir pra 14 pro teatro? Pra qué isso” Gente, as pessoas
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tem que saber, tem que conhecer, aprender as coisas. Porque muitas pessoas € muito
ignorante. Meu esposo mesmo fala pra mim: “Vocé tem que ir pra escola pra aprender a ler e a
escrever”. Eu falei: “O teatro ta aprendeno, o teatro t4 ensinano, porque uma pega que a gente
tad fazeno ali, aquilo ali a gente td estudano meu marido. Ali a gente ensaia. Aquelas
professoras que ta 14, elas ja estudou, elas ja4 se formou. Entdo ela quer da aquilo que ela
aprendeu pra aquela pessoa que ndo sabe. Entdo, ele ficou com aquela ignorancia dele eu
larguei de mao. Deixei ele de mao. Eu vou pro meu teatro. Ai, dona menina chegou hoje
dizendo: “Cadé Adriana?” Ai as meninas disseram: “Adriana ja foi, j& foi, mesmo assim” “Tu
nem me falou que tu foi”, ai eu: “Tava me embelezano, pra mim ir meu esposo”. “Tuta ¢
demais, t4 muito vaidosa” “Ah, eu tenho que ficar bonita, pra mim mesmo” E fazeno teatro a

gente aprende isso tudo. A se maquiar, a se produzir, ora!

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Vocés apresentaram aqui, as Historias das
Mulheres. Vocé acha que apresentar, ter um publico lhe assistindo, ser maquiada, ter

figurino, trouxe algum tipo de aprendizagem para vocés?

Adriana- Oh, quando eu trabalha no Jequiezinho, ai eu trabalhva perto da UESB, ai, sempre
que eu passava pela UESB eu pensava: “E, todo mundo ta estudano e eu nfo...Mas nunca
passou pela minha ideia de fazer teatro na minha vida. Eu acho muito bonito estudar, eu acho
muito bonito fazer teatro. Pra quem ¢ ignorante como Valcir, pegou saiu da escola por causa
do teatro. Isso ¢ muita ignorancia da parte dela. Eu ndo falei dela ser ignorante pra nao
magoar ela, mas eu perguntei: “Valcir, tu vai voltar pra escola? “Nao sei, pode ser...” E ela
tudo que puxou nds tudo pra vim pra escola né? Ela que me chamou, chamou Dona Neide.
“Bora pra escola”. Mas, quando comegou o teatro, logo no comeco ela ficava: “Ah, isso ¢
umas bestagens, ah eu tou tdo cansada...” Que a gente que trabalha o dia todo na casa dos
outros fica tdo cansada. Entdo, eu fui acostumando com as aulas semana a semana. Entdo, pra
mim agora teatro ¢ maravilhoso. Que eu estou amano apresentar. Eu nunca apresentei

praquele monte de pessoas que foi me ver.

Intervencédo da Professora-pesquisadora — Como foi essa experiéncia de apresentar, o

gue vocé sentiu?

Adriana- Oh, quando eu fui apresentar 14 na UESB eu fiquei muito feliz. Fiquei nervosa, mas
feliz. Eu pensei: “Nossa!!! Esse tanto de gente pra ver eu apresentando? Eu tou besta! Eu tou
chique!! Mesmo assim. Quando foi pra apresentar 14 na Secretaria de Educagao, ai eu fiquei

mais feliz, meus olhos encheu de lagrimas, pra mim foi um orgulho. Eu fiquei orgulhosa com
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tudo aquilo. Eu s6 nao chorei pra me segurar, mas eu fui uma mulher muito mole, eu queria
falar, na hora de ter oportunidade de falar eu queria, mas ndo fui falar. Mas, fazeno teatro
agora, acabou a vergonha! Aqui na escola os meninos € meninas me chama de “A menina

maluquinha”, “Aquela Dali ¢ doidinha, aquela ali ¢ a que rebola.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Para finalizar, a peca foi feita s6 com as
mulheres. Os homens desistiram. Por que vocé acha que eles desistiram e ndo quiseram

participar?

Adriana- Os homens, eles deveriam apresentar porque ¢ bonito mulé e homem apresentano
teatro. Agora s6 as mulheres, a mulher ¢ guerreira. Nos somos mulheres guerreiras. Que nos,
cansada, trabalha tanto, trabalha em casa, trabalha fora na casa dos outros, cuida de filho...Nos
somos guerreiras. Eles sdo moles, bananas. RISOS. Uns homens moles, eu ndo vou, que eu
nao aprender, nao vou decorar. A pessoa tem que gter forca, tem que ter coragem com aquilo
que vai fazer. Antes eu era assim, ndo, agora eu tou... Ah, eu tou cansada, mas eu vou hoje,

chegar 14 eu vou dancar, vou rebolar e a energia vai chegar e o cansago vai acabar.

ENTREVISTADO DIA 17 DE DEZEMBRO DE 2014

D. JOSELIA

D. Josélia- Ndo, nunca fiz teatro antes e nem nunca tinha visto.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — O que é que a senhora achou da experiéncia

de fazer teatro pela primeira vez?

D. Josélia- Olha, eu achei bacana e achei boa. Agora, o que eu queria dizer é o seguinte. As
vezes, porque eu nunca estudei, primeira vez que tou vindo a escola ¢ agora. Alids, agora nao,
0 ano passado. Que comegou ano passado. Mas eu nunca estudei. Entdo, eu achava assim que
a gente podia estudar, em vez de ser teatro né? Mas no caso assim, se € pra ser teatro, t4 sendo
legal, vocés duas sdo professoras legais, td& sendo maravilhoso. Entdo, pra mim, ndo tenho
nada a reclamar, s6 tenho a agradecer. Sei que eu tou aqui. Com o teatro ou sem o teatro.
Enquanto eles me quiserem aqui eu nao vou desistir de estudar.Porque, eu nio sabia ler nem

escrever, ndao sabia nada. Hoje ja leio alguma coisa. Num tou praticamente sabida, mas
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também num tou mais bobona como era ndo sabe? Eu ndo sabia nada, ndo lia nada. Hoje ja

leio alguma coisa. Entdo pra mim té 6timo, s6 tenho a agradecer.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Agora que a peca ja se concretizou, o que
vocé achou de fazer um espetaculo com a historia da vida de vocés? Valorizando os fatos

gue marcaram a vida de vocés?

D. Joselia- Bom, ai quem vai dizer é vocés né? Porque, como é que se diz, a gente ndo tem
pratica nessa area. Eu achei 6timo, porque aquela histéria que aconteceu ali ontem foi real, foi
realmente o que aconteceu na minha vida. Entdo eu tinha, ainda tenho, mas acho que nao vai
mais dar tempo ndo porque ja tou muito velha. Se eu ainda tiver oportunidade eu quero ainda
fazer um livro da minha vida. Toda a minha vida, de quando eu comecei, com a idade de 7
anos trabalhando. Com a idade de 7 anos, eu tenho a maior vontade de escrever um livro da
minha vida. Se um dia eu tiver oportunidade, quem sabe né? Que eu posso morrer 14 pra uns

100 anos e ai da tempo pra fazer tudo. RISOS.
Intervencdo da Professora-pesquisadora — Vocé ja conhecia a Literatura de Cordel?

D. Josélia- Nao, ndo. So6 na televisdo né? Na televisdo sempre passa essas coisas, mas assim

real como nds faz aqui, ndo, ndo conhecia. Nao conhecia nada disso, primeira vez foi aqui.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Construimos o cordel da vida de vocés aqui

em sala de aula, juntos. O que vocé achou dessa experiéncia?

D. Josélia- Foi 6timo. Foi 6timo, por qué? Porque da historia da vida da gente a gente fez o
qué? Umas poesias. Entdo valeu, valeu muito. Foi 6timo porque a gente ta aprendendo alguma
coisa ndo ¢ isso? Diz que ¢ vivendo e a prendendo né? Entdo, através de vocés, da escola,

vocés ajudando a gente construiu aquilo tudo ali né?

Intervencéo da Professora-pesquisadora (interrompendo)- Mas a sabedoria ndo veio de
nads, veio da historia de vida de vocés....

D. Joselia- E, realmente, veio de nossas vidas. A gente leu, bom, a gente escreveu a historia
de vida de nossas vidas, e vocés, acabou de concluir né? Que foi ajudando a gente a fazer

aquele cordel, aquela apresentacao.
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Intervencéo da Professora-pesquisadora- Vocé acha que o teatro, o cordel e o trabalho
com as histdrias de vidas, contribuiram de alguma forma na sua leitura, na escrita? Ou

vc acha que ndo tem nenhuma relacdo com esse aprendizado?

D. Josélia- Pode, porque através da, do teatro teve uma coisa que vocés apresentou ai que eu
mesma nao sabia, no caso, aquelas quatro linhas, é... As estrofes (lembranca do termo com o
auxilio do professor-pesquisador). Eu ndo sabia né? Isso ai eu ndo sabia, que chamava

estrofe. E ajudou a escrever poesia. Isso ai.

Intervencéo da Professora-pesquisadora- Vocé acha que o teatro, o cordel e o trabalho
com as histérias de vidas, tudo isso junto ajudou no seu desempenho oral, na sua fala em

publico, seja na sala, seja la fora, de um modo geral?

D. Josélia- A gente fica menos timido, apesar de qué eu ndo sou uma pessoa timida. Sou até
ousada demais. RISOS. Quer dizer, Eu me acho ousada demais né? Tem pessoas que ¢ muito
timido e consegue melhorar mais, se solta mais depois do teatro né? Vocé sabe né, que a gente
no meio do movimento, uma faz uma coisa e a outra quer imitar e dai a pouco, todo mundo t&

seguindo 0 mesmo caminho né?

Intervencédo da Professora-pesquisadora — Vocés entram na escola achando que para
aprender tem que ficar sentado e copiar do quadro. As aulas de Teatro sdo diferentes.
Como vocé acha que essas aulas de teatro com toda essa diferenca pode influenciar na
aprendizagem de vocés? Essa aula ajuda a vocés a perceberem que a escola pode ser
diferente?

D. Josélia- Ndo. Mudou assim né, porque no teatro a gente estuda alguma coisa assim no
quadro, no caso, como aquelas coisas assim de estrofe, como eu acabei de falar, das, das
poesias de Cordel, e também a gente se diverte. Se diverte porque mexe com o corpo, mexe

com a mente, se diverte em todos os sentidos.

Intervencédo da Professora-pesquisadora — Vocés apresentaram aqui, as Histérias das
Mulheres. Vocé acha que apresentar, ter um publico lhe assistindo, ser maquiada, ter
figurino, trouxe algum tipo de aprendizagem para vocés? Deu pra aprender alguma
coisa, desde o inicio das aulas, até chegar aos ensaios e no dia da apresentacdo da peca

de vocés?
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D. Josélia- Deu né? Porque se ndo fosse ensinado eu ndo taria ali ndo ¢ mesmo? Se eu nao
fosse aluna daqui e se vocés ndo fosse professoras, jamais eu ia prali apresentar alguma coisa

né? Entdo, deu muito.

Intervencéo da professora-pesquisadora (interrompendo)- Entéo, foi gratificante ou foi

penosa essa experiéncia de fazer uma peca de teatro?

D. Josélia- Nao, ndo... Na hora eu sentir medo, me deu um branco de eu esquecer da musica
né? Alias, da musica ndo, da poesia né? Mas, depois, tudo deu certo, gracas a Deus foi tudo

bem...Eu senti, eu ndo tenho vergonha nao, infelizmente eu ndo tenho vergonha nao. RISOS.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Para finalizar, a peca foi feita s6 com as
mulheres. Os homens desistiram. Por qué vocé acha que eles desistiram e ndo quiseram

participar?

D. Josélia- O meu mesmo, ele comego, mas ele, ele comegou, ai ficava dizendo que ndo gosta
de teatro, eles acha que...Que ¢ bobeira, no caso do meu. Tou falando do meu marido né? Nao
tou falando dos outros. Mas, eu acredito que esse ano ele vai voltar pra estudar, e ele vai fazer
teatro também. Esse ano ele vai fazer. Vou levar ele pra fazer teatro e ele vai ter que estudar.
Porque, dirije bem e ele ndo tem carteira, entdo, vai ter que estudar pra tirar a carteira. E vai

fazer teatro.

Intervencéo da professora-pesquisadora (interrompendo)- E vai fazer uma peca com a

senhora.

D. Josélia- Talvez ndo chegue a tanto, mas ele vai fazer teatro aqui. Talvez ele ndo me

acompnhe ndo porque € igual a jegue, muito teimoso. Mas, aqui ele vai vim.

ENTREVISTADO DIA 17 DE DEZEMBRO DE 2014
MILENA
Intervencéo da Professora-pesquisadora — Vocé jé tinha feito teatro alguma vez?
Milena- Nao, nunca fiz e nunca nem tinha ido ver uma pega.

Intervencédo da Professora-pesquisadora —O que é que vocé achou da experiéncia de

fazer teatro pela primeira vez?
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Milena- Achei muito bom. No comego das aulas eu tinha vergonha de fazer os exercicios, as

brincadeira, mas depois eu fui gostando, fui ficando apaixonada pelo teatro.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Agora que a peca ja se concretizou, o que
vocé achou de fazer um espetaculo com a historia da vida de vocés? Valorizando os fatos

gue marcaram a vida de vocés?

Milena- Foi muito bom. A gente nunca acha que da pra fazer alguma coisa falando de nossa
vida, mas a gente viu que da. Eu mesma tinha um sonho de ser bailarina. Achava que nunca ia

realizar. Fazendo essa peca eu vi que dé, quero ser bailarina e vou ser.

Intervencéo da Professora-pesquisadora —E vocé acha que essa vontade, esse sonho de

ser bailarina reacendeu, ficou mais vivo depois das aulas de teatro?

Milena- Sim. Antes do teatro achava que ndo era pra mim, que nunca podia realizar o0 meu

sonho de ser bailarina, agora nao. Agora sei que posso ser uma bailarina como fiz na pega.
Intervencdo da Professora-pesquisadora — Vocé ja conhecia a Literatura de Cordel?

Milena- Nao conhecia. Mas gostei muito do Cordel, ¢ engragado. Se fosse pra fazer, fazia de

novo.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Construimos o cordel da vida de vocés aqui

em sala de aula, juntos. O que vocé achou dessa experiéncia?
Milena- Foi bom. Foi bom. Gostei muito.
Intervencéo da Professora-pesquisadora -O que vocé achou dessa experiéncia?

Milena- Achei boa. Gostei. Foi dificil fazer aquelas rima, ainda ndo sei muito s6 com a ajuda

de vocés. Com as professoras ajudando deu pra fazer.

Intervencéo da Professora-pesquisadora- Vocé acha que o teatro, o cordel e o trabalho
com as histdrias de vidas, contribuiram de alguma forma na sua leitura, na escrita? Ou

vc acha que ndo tem nenhuma relacdo com esse aprendizado?

Milena- Acho. Eu gostei de fazer teatro. Acho que a gente aprende e brinca a0 mesmo tempo.
Foi muito bom pra mim. Eu era muito timida. O dia do teatro eu vinha pra escola feliz, queria

ensaiar, brincar. Foi divertido montar as poesias no quadro, todo mundo, Ndo sabia que aquilo
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que fizemos podia virar pegca. Era meu sonho de ser bailarina. Gostei de tudo, de tudo.

RISOS. No comeco eu sé fazia rir, s6 que o que eu achei melhor foi a peca.

Intervencéo da Professora-pesquisadora- Vocé acha que o teatro, o cordel e o trabalho
com as histdrias de vidas, tudo isso junto ajudou no seu desempenho oral, na sua fala em

publico, seja na sala, seja la fora, de um modo geral?

Milena- Como eu falei, eu era muito timida. E o teatro me ajudou. Eu tinha vergonha de falar,
eu tinha vergonha de tudo, mas agora ndo. Agora eu falo, eu brinco, me soltei mais. Acredito

que vou realizar meu sonho de ser bailarina.

Intervencédo da Professora-pesquisadora — Vocés entram na escola achando que para
aprender tem que ficar sentado e copiar do quadro. As aulas de Teatro séo diferentes.
Como vocé acha que essas aulas de teatro com toda essa diferenca pode influenciar na
aprendizagem de vocés? Essa aula ajuda a vocés a perceberem que a escola pode ser

diferente?

Milena- Eu gostei muito das aulas de teatro. Por mim tinham sempre. Quando era aula de
teatro eu nao faltava. As meninas diziam que eu estava mais feliz, que ndo parava de rir

quando falava nas aulas da gente...E se ano que vem botar eu fago teatro de novo.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Vocés apresentaram aqui, as Historias das
Mulheres. Vocé acha que apresentar, ter um publico lhe assistindo, ser maquiada, ter
figurino, trouxe algum tipo de aprendizagem para vocés? Deu pra aprender alguma
coisa, desde o inicio das aulas, até chegar aos ensaios e no dia da apresentacdo da peca

de vocés?

Milena- Ah, adorei, amei muito apresentar pra toda escola ver. Todo mundo gostou da nossa
apresentacao. Eu aprendi a me maquiar, fiquei muito feliz. Tinha gente que ndo gostava, mas

eu sempre gostei. Quero fazer ano que vem de novo, ser bailarina, dangar.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Para finalizar, a peca foi feita s6 com as
mulheres. Os homens desistiram. Por qué vocé acha que eles desistiram e ndo quiseram

participar?

Milena- Ndo s6 os homens, as outras colegas também desistiram, ficaram todos com

vergonha. No final, ndo quiseram participar da peca, mas adoraram os ensaios. Dizia que a
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gente era besta por fazer teatro, mas tavam todos aqui pra ver a gente ensaiar e apresentar. A

gente que ensaiou e apresentou se divertiu e aprendeu mais que elas.
ENTREVISTADO DIA 17 DE DEZEMBRO DE 2014

SOLANGE

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Vocé ja tinha feito teatro alguma vez?

Solange- Nunca tinha feito teatro ndo. Mas eu cantava, sempre fui de cantar na igreja.

Intervencédo da Professora-pesquisadora —O que é que vocé achou da experiéncia de

fazer teatro pela primeira vez?

Solange- Achava chato no comeco. A gente vive muito cansada, ai quando chega de noite

quer descansar e ndo entendia esses jogos, brincadeiras que a senhora fazia.

Intervencdo da Professora-pesquisadora — Agora que a peca ja se concretizou, o que
vocé achou de fazer um espetaculo com a historia da vida de vocés? Valorizando os fatos

gue marcaram a vida de vocés?

Solange- Achei muito bonito. As meninas fizeram uma apresentagdo bonita, mas, sabe como

¢, eu ndo participei, mas gostei mesmo assim...

Intervencédo da Professora-pesquisadora — E sobre a peca narrar através do cordel a

histéria da vida de vocés?

Solange- Ah, foi muito bom. Quem diria que a vida de uma de nés viraria aquela coisa linda
de ontem? E as meninas fizeram bem feito, eu que acompanhei quase todos os ensaios...Nao
deu pra vir em todos, mas na maioria eu vim. Eu fiquei emocionada em ver aquelas histérias

ali. E como se eu ndo tivesse visto antes. Foi muito lindo! RISOS.

Intervencéo da Professora-pesquisadora- Vocé acha que o teatro, o cordel e o trabalho
com as histérias de vidas, tudo isso junto ajudou no seu desempenho oral, na sua fala em

publico, seja na sala, seja la fora, de um modo geral?

Solange- As aulas de teatro, a gente, porque no inicio a gente ndo queria ir ao quadro, as
professoras chamavam pra gente ir ao quadro e a gente nao ia. O teatro ajudou que a gente se

soltou mais. Se eu tivessse fazendo teatro hd mais tempo eu ja poderia ir sabendo a ler mais.
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O teatro ajuda a gente a falar. Eu tinha vergonha de falar, a professora chamava todo mundo

no quadro e eu tinha vergonha antes.

Intervencéo da Professora-pesquisadora — Vocés entram na escola achando que para
aprender tem que ficar sentado e copiar do quadro. As aulas de Teatro sédo diferentes.
Como vocé acha que essas aulas de teatro com toda essa diferenca pode influenciar na
aprendizagem de vocés? Essa aula ajuda a vocés a perceberem que a escola pode ser

diferente?

Solange- No comego eu nao ia, achava as brincadeiras chatas: A minha colega falou: “Poxa!!!
Solange se soltou, no comego ndo sabia nem falar a letra O, hoje ela ja escreve tudo. J& sabe
falar as palavras tudo e escreve seu nome” Eu ja faco meu nome completinho. Acho que tem
a ver com o teatro, porque a gente se solta mais e aprende. A professora as vezes chamava a
gente no quadro e eu dizia: “- Nao vou ndo”. Agora eu vou. A galera faz resenha, mas mesmo

assim, mesmo que eu faga errado eu vou. Entdo o teatro me ajudou a ter mais confianga.

Antes eu ia ao banco e pedia as pessoas pra resolver as coisas pra mim, agora eu sei o saldo,
retiro dinheiro, fago tudo sozinha. Antigamente eu chamava as pessoas pra ler tudo pra mim,

hoje eu leio, porque sou cidaddo e mereco ler por mim mesma.



266

APENDICE B- Roteiro para a realizacao das entrevistas semiestruturadas

realizadas com os alunos da EJA

OBJETIVO: Compreender apos todo o percurso artistico-pedagogico — incluindo a

apresentacao do espetaculo e seus elementos formativos - o processo de ensino-aprendizagem

vivenciado pelos alunos da EJA a partir das oficinas de teatro e cordel.

Nome:

Idade:

Profissao:

Estado civil:

Vocé ja possuia alguma experiéncia com o teatro antes de entrar na escola e participar
das oficinas?

O que vocé achou dessa experiéncia de fazer teatro pela primeira vez?

Qual a sua opinido acerca da experiéncia de construir um espetaculo teatral a partir das
historias de vida de cada aluno da turma? Valorizando os fatos que marcaram a vida
de vocés.

O que voce achou da experiéncia de construir poesias de cordel em sala de aula?

Vocé ja possuia algum conhecimento acerca da Literatura de Cordel? O que vocé
achou da Literatura de Cordel?

Como as aulas de teatro, cordel e as suas memorias e narrativas de vida podem
influenciar para o seu desenvolvimento na leitura, oralidade e escrita?

Como as aulas de teatro podem influenciar sua competéncia oral, sua fala em publico,
seja dentro ou fora da sala de aula?

Como essas aulas podem ou ndo te auxiliar no processo de mudanca de visdo em

relagdo a importancia do espaco escolar?
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9- Apresentar o espetaculo: “As Historias das Mulheres” e entrar em contato com 0s
elementos do teatro, como figurino e maquiagem, por exemplo, trouxe algum tipo de
aprendizado para vocé?

10- Em sua opinido, o que levou os alunos da turma a desistirem de dar continuidade as
oficinas de teatro e cordel no sentido de apresentar um espetaculo ao final da processo

artistico-pedagogico?
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APENDICE C- Roteiro do Espetaculo: As Histdrias das Mulheres, produzido
e encenado pela turma de EJA.

OBJETIVO: Acompanhar o processo artistico-pedagdgico das oficinas de teatro e cordel
através da sistematizacdo cénica construida a partir de um roteiro base para o

desenvolvimento dos ensaios € da montagem cénica final.

AS HISTORIAS DAS MULHERES
ROTEIRO

Por: Carla Carvalho e Tacila Neres

Personagens: Josélia, Adriana, Milena

Cenario: Sala com bancos pequenos dispostos de forma ordenada pela divisdo de

personagens.

Elementos de cena: Sacos contendo os objetos pessoais referentes as historias de vida de

cada personagem. Alguns dispostos em cena, outros trazidos pelos alunos-atores.

Trilha sonora: Eu tive um amor (Amado Batista); Asa Branca orquestrada ( Luiz

Gonzaga).

Diviséo de Cenas:

| - A Entrada:

Musica instrumental de Luiz Gonzaga- Asa Branca

Os alunos-atores entram com velas acesas (Produzem o som da musica Asa Branca).
Cada personagem tira e arruma os seus instrumentos de trabalho

Texto de Josélia
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Enquanto Josélia dad o seu texto, 0s personagens permanecem em estado de

congelamento.

Na cena da personagem de dona Josélia foram incluidas como elementos de cena fotografias
da propria vida. A idéia da personagem ter em maos fotografias surgiu durante os ensaios,
pois notamos que ela ficava sem acdo antes da fala. Sendo uma cena que retratava as

memorias delas, pensei nas fotografias, pois remetem a um momento j4 vivido.
Todos cantam e galhofam a estrofe de Josélia.

Eu tive um amor

amor tao bonito

Daqueles que matam

Com sabor de saudade

Il — A plantagdo na roca

Texto de Adriana

Enquanto Adriana dé4 o seu texto de Cordel, dizendo as multiplas atividades de trabalho que

exerceu na Roga, as alunas fazem os gestos contidos na historia de vida dessa personagem.
11l - ABailarina

Texto de Milena

Milena se enfeita na sala, rodopeia encenando o sonho de ser bailarina.

Ao finalizar o texto de Milena, todos entoam cantos de péssaros, ao arrumarem 0s Seus
objetos de cena as alunas cantam e acendem novamente as suas velas, saindo em formato de

procissao.

O elenco, ap6s arrumar o seu material sai de cena ao som de Asa Branca.



Musica 1: Amado Batista

Eu tive um amor

Eu tive um amor

amor tao bonito

Daqueles que matam

Com sabor de saudade

Meu ex-amor

Tem coisas que a gente ndo esquece

Mas vocé ndo merece

Tanta dor

Foi bonito demais

Mas eu estou sozinho

Foi rico de amor

Hoje estou tao s6

Eu tive um amor

270
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Amor tao bonito

Daqueles que matam

Com sabor de saudade

Meu ex-amor

Tem coisas que a gente ndo esquece

Mas vocé ndo merece

Tanta dor

Foi bonito demais

Mas eu estou sozinho

Foi rico de amor

Hoje estou tao s6

Musica 2: Luiz Gonzaga

Quando olhei a terra ardendo
Com a fogueira de Sao Joao
Eu perguntei a Deus do céu, ai

Por que tamanha judiagao
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Eu perguntei a Deus do céu, ai

Por que tamanha judiacao

Que braseiro, que fornaia
Nem um pé de prantagao
Por falta d'dgua perdi meu gado

Morreu de sede meu alazdo

Por farta d'dgua perdi meu gado

Morreu de sede meu alazao

Inté mesmo a asa branca
Bateu asas do sertdo
Entao eu disse, adeus Rosinha

Guarda contigo meu coragao

Entao eu disse, adeus Rosinha

Guarda contigo meu coragao

Hoje longe, muitas légua
Numa triste solidao
Espero a chuva cair de novo

Pra mim voltar pro meu sertao
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Espero a chuva cair de novo

Pra mim voltar pro meu sertao

Quando o verde dos teus 6io

Se espaiar na prantagao

Eu te asseguro ndo chore ndo, viu
Que cu voltarei, viu

Meu coragdo

Eu te asseguro ndo chore nao, viu
Que cu voltarei, viu

Meu coragdo
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APENDICE D- Subprojeto PIBID- SABERES DOCENTES E
INTERDISCIPLINARES NA EJA: Tempos de Vida, de Arte e de Literatura.

OBJETIVO: Expor o projeto do Programa Institucional de Bolsa de Iniciagao a Docéncia —

PIBID, como trajetdria académica inicial presente neste estudo.

( —<_—§ MINISTERIO DA EDUCAGAO
® ,
~————"| COORDENAGAO DE APERFEIGOAMENTO DE PESSOAL DE NiVEL SUPERIOR

DIRETORIA DE EDUCAGAO BASICA PRESENCIAL - DEB

Edital Pibid n° /2012 CAPES
PROGRAMA INSTITUCIONAL DE BOLSA DE INICIACAO A DOCENCIA - PIBID
DETALHAMENTO DO SUBPROJETO (Interdisciplinar)

1. Nome da Instituicéo UF

Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia Bahia

2. Subprojeto de Licenciatura em:

SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE VIDA, DE ARTE E DE
LITERATURA.

3. Coordenador de Area do Subprojeto:

Nome: CARLA MEIRA PIRES DE CARVALHO
CPF: 001.030.665. 00

Departamento/Curso/Unidade: Departamento de Ciéncias Humanas e Letras / Curso de Pedagogia /
Campus Universitario de Jequié

Endereco residencial: Rua 01, n 23, Urbis | Jequiezinho, Jequié, Bahia

CEP: 45200-000

Telefone: DDD ( 71 ) 9207-3393 ( 73 ) 8837-7015

E-mail: caumpb2002@yahoo.com.br

Link para o Curriculo Lattes: http://lattes.cnpq.br/6309483835902983

4. Apresentacdo da proposta (maximo 1 lauda)

Refletir sobre o ensino das Artes nas instituicdes escolares é, antes de tudo, colocar em evidéncia a
sociedade em que vivemos, seus valores, suas crencas, e, principalmente, seus padrbes e normas
preestabelecidos. A escola esta constituida sobre a égide de uma sociedade que prima pela razdo em
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detrimento da emocéao. A primazia da razdo tem fundamentos histéricos, na medida em que a ciéncia, ao
longo dos anos, principalmente com a Revolucdo Industrial em meados do século XVIII, vem sendo
considerada como a Unica area do conhecimento capaz de dar respostas aos seres humanos sobre sua
origem, suas patologias, suas inquietacdes subjetivas, suas limitacbes fisicas e intelectuais. A escola,
entdo, mesmo atuando em diferentes contextos, ndo se manteve neutra diante de tais transformacdes
conceituais, socioecondmicas, politicas e culturais que construiram e constroem a Historia da Humanidade
até os dias de hoje.

No caso da Educacédo de Jovens e Adultos esta configuracdo hegemédnica dos saberes instituidos como
verdades absolutas e prioritarias ao desenvolvimento da humanidade, tendo a razdo como cerne das
escolhas epistemoldgicas curriculares torna-se mais acentuada. Segundo Bourdieu (2007), a escola atua
ratificando a idéia de que esta instituicdo age de forma neutra como redentora da condi¢cdo socioecondmica
dos individuos quando centra seu curriculo numa perspectiva meramente alfabetizadora, desconsiderando
o individuo de EJA em seus multiplos estagios de Letramento, sua corporeidade, suas historias de vida,
seu convivio familiar e comunitério, bem como seus processos subjetivos.

Aliado a este contexto encontramos as politicas publicas em EJA, pensadas e desenvolvidas no Brasil ao
longo dos anos, sempre foram estabelecidas de forma pontual, descontinua e descontextualizada,
impossibilitando este segmento de obter maiores avancos pedagdgicos que viabilizassem propostas reais
e que atendessem, de forma direta, as demandas dos individuos que retornam & escola ou iniciam
tardiamente seu processo de escolarizagéo.

A reflexdo sobre a docéncia no ambito atual refere-se principalmente a sua experiéncia, tanto na esfera
profissional, quanto na esfera pessoal. Atuar na EJA enquanto educador na perspectiva de Novoa (1992)

perpassa a vivéncia, diz respeito a experiéncia profissional articulada com os desejos e interesses
pessoais.

O subprojeto interdisciplinar de Iniciacio a Docéncia - PIBID: SABERES DOCENTES E
INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA, tém como objetivo
precipuo articular as vivéncias e os conhecimentos tedrico-praticos e metodolégicos dos discentes dos
cursos de Licenciatura em Teatro, Danga, Letras e Pedagogia no ambito da EJA, tendo o letramento, a
Literatura de Cordel, os estudos acerca do corpo, bem como 0s conhecimentos das linguagens artisticas:
Teatro e Danca como principios norteadores para a vivencia destes discentes e futuros docentes no
segmento da EJA.

O objetivo central deste subprojeto que atua de forma articulada com o projeto PIBID INSTITUCIONAL, é
oferecer aos alunos, licenciandos dos cursos de Teatro, Danca, Letras e Pedagogia vivéncias no campo
da docéncia na Educacdo de jovens e Adultos. Considerando as reflexdes contemporéneas e a praxis
pedagoégica em EJA como caminhos possiveis para possiveis mudancas paradigmaticos e equivocos
curriculares que tomam a EJA em uma acepcdo descontextualizada como um segmento no qual os
sujeitos estdo inseridos apenas para a aquisicdo da linguagem escrita, como forma de inser¢cao no
mercado de trabalho, desconsiderando que estes sujeitos possuem suas expressdes culturais, suas
subjetividades e corporeidades.




276

Os estudos acerca do Teatro e da Danca referem-se a arte enquanto area de conhecimento que trata tanto
do legado cultural acumulado pela humanidade ao longo da sua trajetdria, quanto da cultura advindo do
préprio discente de EJA que anseia por um lugar de destaque no espaco escolar, dentro de um curriculo na
maioria das vezes fechado e hegeménico.

Os estudos acerca do corpo perpassardo por areas especificas, a saber: a Danca e a Linguagem Teatral
Tendo como foco neste trabalho a propriocepcao, ou seja, a relacdo de autoconhecimento e 0s processos
de criacdo através da articulacao entre corpo/espaco/tempo/subjetividades e arte.

Os processos de Letramento, alfabetizacdo, bem como o estudo acerca de planejamentos, orientacdes
didaticas e formas de acompanhamento processual e avaliagdo perpassardo e estardo imbricados tanto
nas questdes tedricas quanto nas praticas em sala de aula pelos bolsistas PIBID quanto na abordagem
metodolégica do subprojeto SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE
VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA, entendendo que os alunos do curso de Pedagogia e os alunos de
Letras terdo um papel de extrema relevancia nestas tematicas no que tange a Educacdo de Jovens e
Adultos. Os estudos acerca da alfabetizagcdo e do Letramento em suas nuances e dicotomias, bem como
seus processos histéricos no ambito da Educacdo de Jovens e Adultos estardo entrelacados de forma
interdisciplinar e conceitual com os estudos referentes a EJA e sua contribuicdo sera pertinente no
processo de formacdo dos Licenciandos em Teatro, Danca, Pedagogia e Letras. Visto que segundo
SOARES (2005), nos estudos atuais ndo ha como refletir a EJA sem compreender seus aspectos
fenomenoldgicos e sua relacdo intima com suas competéncias linguisticas, sejam elas, a leitura, a escrita e
a orailidade dentro de uma concepcdo ampla que diz respeito aos processos de Alfabetizacdo e
Letramento. Neste sentido dialogo com Soares compartilhando com suas concepc¢des acerca das nuances
que deve existir ao tratarmos do Letramento e principalmente do Letramento em EJA quando afirma que:
“N&o levar em conta a coexisténcia, no conceito de letramento, desses dois constituintes heterogéneos —
leitura e escrita — torna-se ainda mais sério, se se considera que cada um desses constituintes € um
conjunto de habilidades bastante diferentes, e ndo uma habilidade Unica”. (SOARES, 2005, p.68)

Entende-se neste subprojeto as linguagens artisticas, em especial o Teatro e a Danca, como areas do
conhecimento inerentemente ligadas a construcdo do letramento. DESGRANGES (2006) afirma que o
sujeito ao vivenciar a linguagem cénica depara-se em um processo continuo e prazeroso de construgdo do
seu discurso cénico e este por sua vez contribui para a construcdo e ressifignificacdo de um discurso
social, para a sua formagdo enquanto sujeito, enquanto profissional e enquanto cidadao.

Outro campo a ser trabalhado de forma articulada neste subprojeto diz respeito ao estudo da Literatura na
Educacédo de Jovens e Adultos. Compreendendo a Literatura, em suas interfaces, em especial a Literatura
de Cordel, como campo de conhecimento rico em identificagfes identitarias e culturais no ambito da EJA.
Compreendendo que o estudo sistematico deste viés da Literatura no campo de estudos da Linguistica,
Letras e Artes, oferece um terreno fértil para trabalhar questdes referentes a cultura, as dicotomias que se
estabelecem entre linguagem popular e linguagem advinda da cultura dominante, bem como conceitos
estéticos pertinentes ao estudo do belo na cultura popular contrapondo-se com conceitos referentes a
cultura de massa e/ou cultura dominante.

Assim, o estudo da Literatura de Cordel, tendo o viés da ludicidade, da importancia da cultura popular,
valorizando as expressdes artisticas e literarias dos sujeitos de EJA contribuirdo de forma efetiva na
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formacao docente dos Licenciandos em Teatro, Danca, Pedagogia e Letras, concebendo a escola e a
universidade como um espaco no qual, as areas de conhecimento atuam de forma dialégica, contribuindo
com a praxis pedagogica dos bolsistas PIBID, entendendo a interdisciplinaridade como um processo dentre
outras, de constru¢do do conhecimento através dos lugares do outro.

Por contar com &reas do conhecimento afins que dialogam constantemente, o subprojeto SABERES
DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA. busca
articular autores de forma interdisciplinar, trabalhando com a formacéo especifica de cada bolsista PIBID.
O subprojeto supracitado tera como horizonte teérico autores que tratam do Letramento: DURANTE
(2007), SOARES (2005), KELIMAN (2005; 2008), relacionados com a o ensino do Teatro, Danca e da
Educagdo Fisica: BOAL (1999), DESGRANGES (2006), DUARTE JR.(2004), SPOLIN (2005),
STRAZZACAPPA (2008), FARIAS, (2008), da Literatura de Cordel: LUYTEN (2007), SANTOS (2006), BIAO
(2009) além de autores do campo da Educacgédo, Sociologia da Educacdo e formacdo docente como FREIRE
(2002), BOURDIEU (2007), MORIN (2011 ), NOVOA (1992), PARANAGUA (2000)

Diante do exposto, o subprojeto SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE
VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA, estard inserido no projeto PIBID INSTITUCIONAL intitulado:
MICRORREDE ENSINO-APRENDIZAGEM-FORMACAO: ressignificando a formacdo inicial/
continuada de estudantes de licenciatura e professores da educacéo bésica, sob coordenacéo geral
da professora Maria de Cassia Passos Branddo Gongalves.

Neste sentido, o subprojeto SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE
VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA. buscara a formacdo docente dos licenciandos em Teatro, Danca,
Pedagogia e Letras, de forma interdisciplinar, articulando os conhecimentos trazidos pelos discentes
destas &reas, mantendo um didlogo proficuo entre os professores coordenadores da Escola a ser
realizada as intervencdes propostas pelo PIBID, e a proposta pedagégica presente no projeto PIBID
INSTITUCIONAL intitulado: MICRORREDE ENSINO-APRENDIZAGEM-FORMAGCAO: ressignificando a
formagdo inicial/ continuada de estudantes de licenciatura e professores da educacao basica, sob
coordenacdo geral da professora Maria de Cdssia Passos Branddao Gongalves. Compreendendo o PIBID
como uma oportunidade singular no processo de formag&o Docente dos Licenciandos desta Universidade,
capaz de traduzir na préatica os conceitos tao caros as reflexdes contemporéneas no ambito da Educacéo,
como a Interdisciplinaridade no processo de constru¢cdo de uma educag¢do com mais equidade institucional
e social.

5. Agdes Previstas

As acdes previstas neste Plano estardo inicialmente articuladas com a implementacdo do Projeto PIBID
INSTITUCIONAL MICRORREDE ENSINO-APRENDIZAGEM-FORMAGCAOQ: ressignificando a formagé&o
inicial/ continuada de estudantes de licenciatura e professores da educacado basica, com as acdes
previstas no subprojeto SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE VIDA,
DE ARTE E DE LITERATURA.

1- Acgdo do projeto Institucional: O langamento de editais da UESB para contratacdo dos bolsistas de
iniciacdo a docéncia (no 12 més);

2- Acdao do projeto Institucional: Realizagdo de seminario com a comunidade académica e com a
comunidade local, incluindo-se ai os supervisores advindos das escolas conveniadas com
vistas a historicizar sobre o PIBID nesta instituicdo e divulgar as propostas pedagogicas
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contidas no PIBID INSTITUCIONAL e nos subprojetos que os compde;

Identificar as problematicas institucionais e pedagdgicas que perpassam as unidades escolares
por meio das demandas trazidas pelos coordenadores e gestores da instituicdo de Educacao
Bésica conveniada;

Acdo do projeto Institucional de Artes: Realizar um seminario de Planejamento, no qual serdo
acordadas as diretrizes a serem tomadas pelos bolsistas PIBID, a fim de haver equivaléncia
entre o0 Projeto PIBID INSTITUCIONAL e o subprojeto SABERES DOCENTES E
INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA, levando
em conta os interesses epistemoldgicos presente nos diferentes cursos de Licenciatura, bem
como nas instituicdes conveniadas e nas subjetividades e interesses por parte dos Bolsistas
PIBID;

De posse dos interesses levantados pelas instituicdes conveniadas, pelos bolsistas PIBID e
pela tessitura do planejamento elaborado pelos participantes da equipe, serd proposto um
seminério de socializacdo do projeto ja estruturado para a comunidade académica e para a
comunidade local, Este seminario tera duas etapas: a primeira a ser realizada no campus de
Jeuié e a segunda a ser realizada nas instituices conveniadas do Ensino Basico, de modo a
facilitar a participagédo tanto dos bolsistas, supervisores, coordenadores quanto de possiveis
colaboradores;

Acao do subprojeto SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE
VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA: Realizacdo de encontros iniciais com fins de diagnosticar
os interesses e a formacéo atual dos alunos de EJA que comp8em as turmas elencadas para a
atuacao dos bolsistas em Iniciacdo a Docéncia;

Obs.: Estas acfes supracitadas que envolvem contratacdo de bolsitas PIBID, delimitagdo de
unidades escolares do Ensino Basico, criacdo do subprojeto em consonancia com o projeto
institucional, realizacdo de seminarios de divulgacdo/apresentacédo do PIBID nesta instituicdo e
planejamento tera duracdo de 2 meses.

Acdo do presente subprojeto: Realizacdo Grupo de estudos com socializacdo de textos e
atividades praticas em formato de estudos grupais e seminarios proposto tanto pelo professor
coordenador do subprojeto SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA:
TEMPOS DE VIDA, DE ARTE E DE LITERATURA, quanto por parte dos bolsistas PIBID,
enfatizando as areas de atuacdo que envolvem o referido subprojeto sejam elas: Teatro,
Danca, Letramento, Literatura de Cordel, Educacédo de Jovens e Adultos e Educacdo em suas
perspectivas contemporaneas;

Acao do presente subprojeto: Realizagdo intervencdes artistico-pedagdgicas propostas, tendo
como cerne a alianca entre a teoria e a préatica nas turmas de Educacdo de Jovens e Adultos.
Proporcionando um ambiente de trocas de aprendizagens mudltiplas e interdisciplinares por
parte dos bolsistas PIBID e dos supervisores e sujeitos da EJA nas unidades conveniadas;

Realizacdo de encontros periddicos entre a coordenacdo geral, a coordenagdo deste
subprojeto, dos alunos-bolsistas do PIBID, dos supervisores, gestores das unidades escolares,
comunidade académica e comunidade local com o intuito de socializar as primeiras acdes
dando continuidade aos encaminhamentos pedagdgicos e propondo novos caminhos em uma
avaliagdo participativa acerca dos entraves e dos resultados positivos até entdo alcangados
pelo presente subprojeto;
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10- O subprojeto SABERES DOCENTES E INTERDISCIPLINARES NA EJA: TEMPOS DE VIDA,
DE ARTE E DE LITERATURA, tem como acdo planejada a socializacdo dos resultados
artistico-pedagégicos, tanto no ambito académico, quanto na comunidade local, onde a escola
conveniada esta inserida. Planeja-se nesta acdo um festival que articule em uma Mostra
Cénica e Didatica dos resultados teorico-pratico dos alunos da Educacdo de Jovens e Adultos
com o objetivo de socializar as producdes artisticas realizadas pelos alunos-bolsistas PIBID em
suas turmas de EJA;.

OBS.: Esta acdo terd duas versdes, uma na comunidade onde esta inserida a escola
conveniada, e outra nos trés campi da UESB, com o intuito de obter maior abrangéncia. No
gue se refere a divulgacdo e socializacdo dos resultados adivinhos da praxis pedagogica
realizada no PIBID com as turmas da Educacéo de Jovens e Adultos;

11- Acdo deste subprojeto: Em uma proposta interdisciplinar, vemos como proposta deste
subprojeto, o intercambio entre instituicdes publicas de Ensino Superior, devendo estas
apresentacbes artistico-pedadgicas ocorrer em trés unidades da Universidade Federal da
Bahia: A Escola de Teatro, Danc¢a e Pedagogia.

OBS.: Estas acdes de socializagdo das atividades artistico-pedadgicas, serdo sempre seguidas
de debates em uma mesa redonda com um representante de cada &rea: Teatro, Danca, Pedagogia e
Letras, além da coordenacdo do subprojeto e dos supervisores da unidade conveniada com o intuito de
dialogar com a comunidade local, o papel de cada um no processo artistico-pedadgico;

12- A realizacdo sistematizada destas atividades serd sistematizada através da elaboracéo de
relatérios parciais e relatérios finais dos participantes deste subprojeto;

13- Acéo do subprojeto: a proposi¢do de uma coletanea de artigos cientificos com o intuito de
publicar no meio académico as experiéncias vivenciadas pelos alunos-bolsistas PIBID durante
a sua experiéncia com a Educacao de Jovens e Adultos, aliando os estudos teéricos realizados
no decorrer do processo com as préticas vivenciadas com as turmas de EJA propostas neste
subprojeto;

14- Acéo do subprojeto: criacdo de espagos virtuais de aprendizagem para a socializagdo dos
eventos e conhecimentos produzidos pelos sujeitos atuantes neste subprojeto;

15- Acdo deste subprojeto: participacdo em eventos cientificos de abrangéncia regional e/ou
nacional com a construcdo de banners, de artigos cientificos, exposi¢cdes orais dos alunos-
bolsitas do PIBID com o intuito de dialogar expor as vivéncias destes alunos com as turmas de
EJA.

6. Resultados Pretendidos
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Dos Discentes-Bolsistas PIBID:

* O desenvolvimento do pensamento critico-reflexivo no que se refere a Educacdo de Jovens e Adultos,
suas interfaces, seu rancos e perspectivas teérico-metodoldgicas;

* Que os Licenciandos, bolsistas do PIBID, possam vivenciar praticas artistico-pedagdgicas ressignificando
a sua experiéncia docente;

* Um amadurecimento artistico/estético e pedagogico das praticas educativas em seus caminhos
metodoldgicos no ambito da EJA;

* Que os discentes-bolsistas articulem seus conhecimentos de forma interdisciplinar, envolvendo
conhecimentos Educacionais, acerca do Teatro, da Danca e do Letramento na busca pela producédo de
novas saberes no segmento da EJA;

* Que desenvolvam posturas autdnomas na proposicéo de novas abordagens de ensino que articulem a
fruicdo estética, a pratica do teatro e a danca, e o contato com a Literatura de Cordel em uma perspectiva
emancipatoria na Educacéo de Jovens e Adultos;

* Que sejam capazes de superar os desafios no ambito da EJA, contribuindo para possiveis mudancas
paradigmaticas e praticas dentro da realidade conflituosa existente no ensino bésico, principalmente no
gue concerne este segmento;

* Que sejam provoquem intervencdes artisico-pedagdgicas dentro e fora do ambito académico e escolar,
envolvendo préaticas que atinjam a comunidade como um todo;

* Que ressignifique suas concepcdes acerca do Ensino Basico, a partir do convivio cotidiano com sua
realidade, compreendendo esta realidade como dindmica e suscetiveis as a¢bes do Estado e dos
profissionais que nela atuam;

* Que a sua experiéncia enquanto Licenciandos e bolsistas PIBID, possa contribuir em sua formagao
profissional, enquanto, Educadores/Pesquisadores/Artisitas e cidadaos atuantes no e com o mundo.

Do Coordenador-Bolsista do presente subprojeto PIBID:

* Que desempenhe seu papel enquanto coordenador deste subprojeto de forma articulada e em parceria
com a UESB, com a escola conveniada e com os discentes-bolsistas, cumprindo as etapas previstas
neste subprojeto;

*Que haja dialégicamente frente as diversidades presentes nas areas do conhecimento, sabendo conduzir
0 subprojeto a partir das vicissitudes dos sujeitos nele envolvido;

*Que exercite a escuta sensivel das demandas apresentadas tanto pelos alunos-discentes e supervisores,
quanto pela realidade apresentada pela unidade escolar e pelo segmento escolhido para o
desenvolvimento deste subprojeto;

*Que haja de forma diplomética, mas com determinac&o frente aos desafios apresentados no decorrer do
processo;

* Que conduza e promova as acdes deste subprojeto de forma reflexiva junto aos seus pares,
comprometendo-se a socializar com as unidades escolares, com a comunidade académica e a
comunidade de um modo geral os conhecimentos e resultados produzidos a partir do carater
interdisciplinar apresentado pelo PIBID.

Do bolsista-supervisor da unidade escolar:
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* Que realize uma orientagdo orquestrada pelas aces deste subprojeto, dialogando e estabelecendo
parcerias com os discentes-bolsistas PIBID, com a unidade escolar, com a universidade e com o
coordenador deste subprojeto;

* . . . .. .

Que atue como mediador e como propositor no desenvolvimento das atividades previstas neste
subprojeto e nas possiveis atividades que venham a emergir no decorrer do processo, considerando o
carater flexivel do planejamento;

* Que ressignifique sua visdo acerca do segmento EJA a partir das novas abordagens propostas pelos
discentes-bolsistas e pelo coordenador do presente subprojeto;

*Que possibilite a criacdo de espacos de aprendizagem que envolvam os discentes-bolsistas do PIBID e
as turmas da EJA na busca pela producédo de conhecimentos.

Da unidade escolar

* Que estabeleca um didlogo proficuo entre a universidade, os bolsistas PIBID, as turmas de EJA e a
comunidade em geral, considerando as demandas e 0s interesses presentes neste universo diversificado
de producéo de saberes e quereres;

*Que ressignifique a viséo acerca do segmento EJA, possibilitando uma abertura interdisciplinar, onde haja
espaco para a arte em suas diferentes linguagens, para o letramento em sua dimenséo social e para a
literatura de Cordel, possibilitando a mudancas de paradigmas educacionais no que se refere ao
segmento EJA no &mbito escolar;

*A criag8o de novos espacos para a atuacdo dos Licenciandos em Teatro, Danca, Letras e Pedagogia nas
turmas de EJA.

7. Cronograma especifico deste subprojeto

Atividade Més de inicio Més de concluséo

Reunido entre o coordenador deste subprojeto PIBID e Maio de 2012 Maio de 2012
a comissao formada por docentes que ira compor a
banca para a sele¢éo dos discentes-bolsistas PIBID

Reunido com os discentes e com os docentes | Junho de 2012 Junho de 2012
orientadores-supervisores interessados em participar
deste subprojeto PIBID com o intuito de reformula-lo ao
partir das demandas apresentadas pelos sujeitos
acima citados;

Reqnlap com o coordenador Ndo Proleto. PIBID Julho de 2012 Julho de 2012
Institucional para a apresentacdo da equipe de
trabalho e definicdo das etapas a serem articuladas
entre o Projeto PIBID Institucional e o presente

subprojeto;
Julho de 2012 Julho de 2012
Realizagdo de reunides de Planejamento das acbes a

serem concretizadas nas unidades escolares com as
turmas de EJA a partir de estudos acerca das
tematicas a serem abordadas nas turmas de EJA;
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Divulgacdo dos resultados dos
pertencentes ao PIBID INSTITUCIONAL

subprojetos

Selecdo dos Licenciandos que atuardo como bolsistas
PIBID deste subprojeto;

Agosto de 2012

Agosto de 2012

Agosto de 2012

Agosto de 2012

Inicio das atividades de docéncia orientada com a
realizacdo de seminarios torico-praticos pelos bolsistas
PIBID e a equipe de gestdo do presente subprojeto, na
unidade escolar e na universidade;

Agosto de 2012

Agosto de 2012

Inicio das praticas orientadas pelos discentes-bolsistas
PIBID nas turmas de EJA,;

Ida dos bolsistas, supervisores e coordenador deste
subprojeto ao ABRACE

Realizagdo de Mostras Cénicas e Didaticas em um
festival artistico-pedagdgico com o intuito de socializar
as praticas docentes vivenciadas pelos bolsistas PIBID
com as turmas de EJA para a comunidade académica
e a comunidade local;

Realizacdo de Seminarios de socializacdo das
primeiras impressdes e resultados na Unidade Escolar
e na Universidade;

Planejamento do cronograma de atividades de
docéncia e eventos dos proximos meses deste
subprojeto com a participacdo de toda equipe de
trabalho;

Construgdo de relatorio parcial com o0s primeiros
resultados das experiéncias docentes dos bolsistas
PIBID nas turmas de EJA;

Realizagdo das atividades de Docéncia com as turmas
de EJA na unidade escolar;

Participagdo em eventos académico-cientificos
(EPENN, ENECULT, dentre outros, com o intuito de
socializar as experiéncias e praticas docentes dos
bolsistas PIBID deste subprojeto com as demais
experiéncias ocorridas nos outros subprojetos
pertencentes ao Projeto Institucional e com as
experiéncias artisticas e educacionais vigentes no
pais;

Realizacdo de Mostras Cénicas e Didaticas em um
festival artistico-pedagdgico com o intuito de socializar
as praticas docentes vivenciadas pelos bolsistas PIBID
com as turmas de EJA para a comunidade académica
(nos trés campi desta instituicdo) e a comunidade local,

Realizac@o de intercambio com outras instituicbes de
Ensino Superior, a saber: UFBA e UNEB com o intuito
de dialogar com outros Projetos PIBID socializando
nossas resultados artistico-pedagdgicos;

Setembro de
2012

Outubro de 2012

Dezembro de
2012

Dezembro de
2012

Janeiro de 2013

Fevereiro 2012

Fevereiro de
2013

Fevereiro de
2013

Junho de 2013

Julho de 2013

Agosto de 2013

Dezembro de 2012

Outubro de 2012

Dezembro de 2012

Dezembro de 2012

Janeiro de 2013

Fevereiro de 2012

Julho de 2013

Junho de 2013

Julho de 2013

Agosto de 2013
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Construcdo do Relatério Final a ser apresentado ao

coordenador do PIBID Institucional; Agosto/Setembr | Agosto/Setembro de 2013

Elaboracéo de artigos cientificos organizados em uma | o de 2013
coltinea com o intuito de socializar a producédo de
conhecimento a partir da experiéncia gerada neste
subprojeto PIBID.

8. Outras informagdes relevantes (quando aplicavel)

Este subprojeto, bem como o nome do professor que ira coordena-lo, foi aprovado por unanimidade pela
plenaria em reunido ordindria, realizada no dia 10 de abril de 2012, do Colegiado de Artes, localizado no
Campus de Jequié. Solicita-se a quantidade de 18 bolsas para este subprojeto.

CARLA MEIRA PIRES DE CARVALHO — Professora Auxiliar 40h da Universidade Estadual do Sudoeste
da Bahia lecionando nos cursos de Teatro, Danca e Pedagogia. Doutoranda pela Faculdade de Educacéo
da Universidade Federal da Bahia. Atuou como professora do Departamento de Fundamentos do Teatro
da UFBA, no curso de Licenciatura em Teatro. Atualmente é ligada ao GELING- Grupo de Estudos em
Linguagem da FACED/UFBA e orientadora de Monografia de Especializagdo em EJA- LEPEJA.




ANEXO A — Poesias de cordel construidas em sala de aula

JOSELIAALVES
Escuta aqui meu amigo
Minha vida vou lhe contar

Tenho muita historia triste

Que nao gostaria de alembrar

Hoje vivo da lembranca
De tudo que vivi
Sei que nao ¢ facil

Mas tenho que seguir

Meu netinho que fez parte
Dessa historia de emogao
Ja se foi dessa vida

Isso ndo tem explicagdo

Vou levando a vida
A vida vai me levando
ndo caco guerra cago paz

vivo a vida trabalhando

Vou seguindo meu caminho

Sem rumo sem direcao

Peco a Deus e Nossa Senhora

Que me carregue em suas maos!
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ANEXO A - Poesias de cordel construidas em sala de aula

ADRIANA SANTANA

Nasci em Jequié
Tive uma infancia sofrida
Carregava palha pra fazer vassoura

E lenha pra fazer comida

Lavava roupa
Catava café
Eita vida dura

Nesse sol de Jequié!

Os sofrimentos da vida
Nao me impediram de batalhar
Foi pescando no Rio de Contas

Que consegui me sustentar

Sou brasileira seu mogo!
Quero estudar
Sou nordestina, tenho direito...

Isso ninguém pode negar
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ANEXO A — Poesias de cordel construidas em sala de aula

MILENA SILVA

Sou Milena bailarina
Gosto muito de dangar
S6 me falta um saldo

Pra eu me rebolar!

Tenho pernas bonitas seu mogo
E logo vou lhe mostrar
Minhas pernas sao formosas

Boas pra namorar!
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ANEXO A — Poesias de cordel construidas em sala de aula

JUCIENE DE JESUS™

Sou Juciene sonhadora

Sei que ¢ dificil de acreditar
Mas creio em Deus que um dia

Meu sonho vai realizar

Foi com muita luta
Que um terreno pude comprar
Agradec¢o a Deus e minha familia

Que nada me deixa faltar!

12 . .. .. ~ . . . N
A aluna Juciene de Jesus desistiu de participar da encenagdo. Sua poesia foi retirada da Montagem Cénica em
comum acordo com a turma.
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ANEXO B - Imagens dos ensaios e espetaculo “As Historias das Mulheres”.

OBJETIVO: Compartilhar algumas imagens concernentes aos ensaios em sala de aula e a

Mostra Cénica que ndo estiveram presentes no corpo do texto da presente tese.
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ANEXO B - Imagens dos ensaios e espetaculo “As Historias das Mulheres”.
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ANEXO B — Imagens dos ensaios e espetaculo “As Historias das Mulheres”.
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ANEXO B - Imagens dos ensaios e espetaculo “As Historias das Mulheres”.
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ANEXO B - Imagens dos ensaios e espetaculo “As Historias das Mulheres”.




	PRÉ-TEXTUAIS-REFEITO POR KRIS.pdf
	TEXTUAIS-REFEITO POR KRIS



