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RESUMO

O presente estudo constitui-se em uma reflexdo sobre as possibilidades emancipatorias da
pratica pedagogica realizada na escola através do jogo teatral. Para tanto, propde como suas
principais referéncias o pensamento de Theodor W. Adorno e de Paulo Freire, promovendo
ainda o didlogo com tedricos da éarea de teatro-educacdo, como Richard Courtney, Viola
Spolin, Ingrid Koudela, entre outros. Como base empirica da reflexdo, foram feitas
observagdes de um grupo de criangas e adolescentes, participantes de atividades realizadas
através do jogo teatral na escola, bem como entrevistas com esses alunos e a professora. As
observacdes e as entrevistas foram posteriormente analisadas com procedimentos
interpretativos, com base filosofica inspirada na fenomenologia e na hermenéutica. A andlise
desse material nos permitiu concluir que o jogo teatral promovido na cena pedagdgica da
escola pode proporcionar o desenvolvimento sensivel do aluno, que, ao colocar-se no “papel”
do outro, se identifica com ele, possibilitando o autoconhecimento e favorecendo o
reconhecimento do outro. Uma pratica-pedagdgica que permita o didlogo, a interagdo grupal
e a produgdo coletiva de conhecimentos, como o jogo teatral, ¢ uma das formas de a escola
possibilitar ao aluno construir-se como pessoa autonoma, capaz de entender-se como sujeito

historico.

Palavras-chave: Jogos teatrais. Praticas pedagdgicas emancipatorias. Constru¢do da

autonomia.



ABSTRACT

The present study constitutes in a reflection about the emancipatory possibilities of the
pedagogical practice carried out in the school through the theather game. Thus, it proposes as
its main references the thought of Theodor W. Adorno and Paulo Freire. Furthermore, it
promotes the dialog with theorists from the theather-education area, like Richard Courtney,
Viola Spolin, Ingrid Kaudela, among others. As empirical base of the reflection were made
observations in a group of children and teenagers that were participants in activities done
through the theather game in the school, as well as interviews with these students and the
teacher. The observations and the interviews were lately analysed by procedures of
interpretation philosophically based on phenomenology and hermeutics. The analysis of this
material allowed us to conclude that the theather game promoted on the pedagogical scene of
the school might proportionate the sensitive development of the student that putting himself
in the other’s “role” can identify himself with the other, making possible the self-knowledge
and the other’s recognition. A pedagogical practice that allows the dialog, the interaction of
the group and the collective production of knowledge, as the theather game, is one of the
ways the school can enable the student built himself as an autonomous person, able to

understand himself as a historical subject.

Key-words: Theather-game. Emancipatory pedagogical practice. Autonomy built.
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serem treinados ou adestrados. Nos tornamos seres da opgdo, da decisdo, da intervengdo do
mundo. Seres da responsabilidade.

Paulo Freire
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1 INTRODUCAO

Na primeira parte deste trabalho, exponho as memorias da minha vida, reflexdo que
se traduz em fonte e origem de minha pesquisa. Relato as vivéncias que fizeram parte da
minha formagao, principalmente aquelas em que a linguagem teatral, dentro ou fora da escola,
foi mediadora das minhas aprendizagens e desencadeadora do processo de conhecimento.

A partir do resgate da minha histéria, com as brincadeiras de faz-de-conta, as
representacoes teatrais € as experiéncias como estudante e professora, delineio a questdo de
pesquisa e os objetivos do estudo, partindo, logo a seguir, para a revisdao da literatura, que
busca rever trabalhos recentes que se identificam com a tematica em questdo: teatro -
educacdo. A questdo da pesquisa ficou assim formulada: Quais as possibilidades
emancipatdrias da pratica pedagogica realizada na escola através do jogo teatral?

Na segunda parte do relatorio, discuto a educagdo como pratica emancipatdria, com
base em algumas perspectivas tedricas, como Paulo Freire e Theodor Adorno, que me ajudam
a refletir sobre as concep¢des de educagdo e emancipagdo na formagdo humana. Ainda
construindo meus referenciais, apresento, no terceiro momento, algumas observagdes acerca
do papel do teatro na cultura dos povos e no contexto educacional.

Na seqiiéncia do estudo, (re) construo os caminhos da pesquisa, discorrendo sobre
como foram minhas descobertas, percepgdes e aprendizados durante a trajetéria da minha
pratica como pesquisadora, ao mesmo tempo em que vou descrevendo os procedimentos
metodologicos da pesquisa.

No ultimo capitulo, dialogo com o processo empirico da pesquisa e o referencial
teorico, procurando fazer uma sintese em torno das discussdes propostas pelos objetivos do
trabalho. Nas consideragdes finais, destaco algumas reflexdes importantes reveladas por esse

processo, reconhecendo que ele permanece aberto para pesquisas futuras.
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2 QUESTAO DA PESQUISA E OBJETIVOS

Neste capitulo, em que discuto a questdo da pesquisa e os objetivos, inicialmente
exponho meu percurso de formagdo, momentos de aprendizado e construgdo de
conhecimentos que dao origem as primeiras reflexdes deste estudo. A partir do resgate das
minhas experiéncias com a arte teatral, procuro fazer uma reflexdo sobre o papel dessa area de
conhecimento na minha formagao, para, mais tarde, no decorrer dos outros capitulos, pensa-la
com pratica pedagogica importante no processo de constru¢do de conhecimentos na escola.

O objetivo principal, no inicio da escrita deste trabalho, ¢ fazer com que o leitor
descubra o que me mobiliza como ser humano para desenvolver esta pesquisa. A questao e os

objetivos do trabalho surgem como decorréncia dessa reflexao inicial.

2.1 Origem do estudo

Estar no mundo sem fazer histdria, sem por ela ser feito, sem fazer cultura, sem
“tratar” sua propria preseng¢a no mundo, sem sonhar, sem cantar, sem musicar, sem
pintar, sem cuidar da terra, das aguas, sem usar as maos, sem esculpir, sem filosofar,
sem pontos de vista sobre o0 mundo, sem fazer ciéncia, ou teologia, sem assombro
em face do mistério, sem aprender, sem ensinar, sem idéias de formacdo, sem
politizar ndo € possivel (FREIRE, 1996, p. 64).

Em meu percurso de formagdo e de pratica profissional, descobri que quero me
construir buscando uma outra forma de pensar. Preciso fugir da organizagdo imposta pela
escola (associacao de idéias), quero pesquisar pensamentos e propostas que contribuam para a
reconstrucdo dos espacos de formacao, sendo eles institucionalizados ou ndo, no sentido de
transforma-los em um espaco de debate prazeroso, de constru¢do coletiva de conhecimentos,
para vislumbrarmos um futuro mais justo para a sociedade. Busco um pensamento engajado,
que reflita o Brasil em que vivo, contextualizado, que me permita buscar na historia pistas
para a constru¢do da minha existéncia.

Sempre me reconheci como inacabada, e essa caracteristica ¢ uma das premissas para
0 que escrevo. SO assim posso justificar a inquietude que me leva a querer ir além das
determinagdes impostas por um conjunto de praticas sociais que nos transformam em objetos,

e ndo em sujeitos de nossa historia.
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A partir das minhas experiéncias com a educagdo, pretendo analisar situagdes que
considero importantes na minha formagao, principalmente aquelas em que pude arriscar-me
enquanto sujeito capaz de intervir no mundo para melhord-lo. Quero apropriar-me dos
mecanismos que desencadearam minhas aprendizagens e que ainda me constroem, pois assim
poderei contribuir, enquanto professora, para a formagao e construgao de outros sujeitos.

No momento em que aprofundei meus estudos para ser professora, acreditei que a
pratica pedagogica poderia ser um espaco de constru¢do com grandes encontros e trocas de
experiéncias. Seriam espacos de convivéncias em profundo respeito pelas individualidades de
todos aqueles que participam do processo pedagogico. Estabelecer uma relagdo dialogica na
criacdo e recriagdo do conhecimento ¢ principio fundante em minha pesquisa.

Paulo Freire, em Pedagogia do Oprimido, quando pensa o educador como uma

lideranca revoluciondaria, comenta:

Nao hé outro caminho sendo o da pratica de uma pedagogia humanizadora, em que
a lideranga revolucionaria, em lugar de se sobrepor aos oprimidos e continuar
mantendo-os como quase “coisas”, com eles estabelece uma relacdo dialogica
permanente (2000, p.55 - 56).

Nessa troca dialética de pensamentos e idéias para compreensao do mundo, fui me
tornando professora. Os encontros, em diversas situacdes da vida, mediados pelo didlogo, vao
se transformando em situagdes de constru¢do da docéncia. Idéia que s6 fui conceber
claramente muito depois de ter comecado a dar aulas, a partir dos encontros em um projeto de
extensdo' na periferia da cidade de Pelotas. Foi na relagdio com os marginalizados pela
sociedade, com os oprimidos, como diria Freire, que descobri o verdadeiro sentido da
docéncia, resgatei no pensamento desse educador o sentido ético e coletivo da educagao.

Com esse aprendizado estabeleci vinculos e compromisso com uma pratica
pedagogica enraizada no contexto dos sujeitos, construida a partir da trajetoria e do didlogo
estabelecido no grupo de trabalho.

Na infancia, encontrei no faz-de—conta a possibilidade de vivenciar vérios ‘‘mundos”
e as diversas relagdes entre sujeitos contidos neles e que sempre me satisfizeram, porque,
dessa forma, eu ia sonhando, idealizando diferentes modos de ser. E essa concepcio ¢
refor¢ada quando, na Universidade Federal de Pelotas (UFPel), mais precisamente no

Instituto de Letras e Artes (ILA)?, me encontro com a obra de Peter Slade “O jogo dramatico

" O projeto denomina-se “Vivéncias Teatrais, Plasticas e Musicais para III juventude” ¢ foi coordenado por mim
no Instituto de Letras e Artes da UFPel durante 6 anos.
% No ano de 2006 passou a chamar-se Instituto de Artes e Design, pois os cursos de Letras da UFPel ficaram
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Infantil” (Child Drama, 1978), que analisa como a crianga brinca, a partir do “faz-de-conta”,
com o jogo projetado (objetos) ou com o jogo pessoal (proprio corpo).

Na defini¢do de Slade (1978, p.17), “o jogo dramatico ¢ uma parte vital da vida
jovem. Ndo ¢ uma atividade de ocio, mas antes a maneira da crian¢a pensar, comprovar,
relaxar, trabalhar, lembrar, ousar, experimentar, criar ¢ absorver.” Dentre muitos valores do
drama, esta o valor emocional. O autor afirma que, no jogo dramadtico, “as experiéncias sao
emocionantes e pessoais € podem se desenvolver em dire¢do a experiéncias de grupo. Mas,
nem na experiéncia pessoal nem na experiéncia de grupo existe qualquer consideracdo de
teatro no sentido adulto” (1978, p. 18).

No faz-de—conta, temos a crianga brincando, construindo a sua historia, as suas
representacoes de mundo, sem a intencdo de comunicar algo para outras pessoas. Ainda
refletindo sobre esse autor, encontrei uma explica¢do para entender o quanto foi importante
em minha formacgao as experiéncias de jogo dramatico. Aprendi, por exemplo, a entender o
comportamento de meu pai, alcoolatra, na medida em que eu assumia a personagem de minha
mae explicava para meus filhos (imaginarios) a importancia da tolerancia, da paciéncia, como
forma de ajudar a superar os conflitos ocasionados pela doenca.

Na atividade da crianga pequena com o jogo de faz-de-conta, existe a tentativa de

superar, através da ficg¢do, alguma situacdo que lhe desagrade. Conforme Santos,

As “combinagdes liquidantes” tendem a ocorrer quando, diante de uma situagdo
penosa ou que desperta sentimentos de irritagdo (ou tensdo), a crianga (ao invés de
buscar compensa-la ou aceita-la), busca reviver a situagdo simbolicamente, ou seja,
realiza uma transposi¢ao simbolica e, assim, liquida, por meio da fic¢do, a situagdo
que lhe desagrada (2002, p.78).

Encontrei, na figura da minha mae, um exemplo a ser imitado. Sou filha de uma
professora priméria que sempre ensinou a mim e aos meus irmdos a importancia de
entendermos a doenga de meu pai. Ela argumentava que deveriamos enfrentar esse problema
para ajudar a resolvé-lo. Nao cabe avaliarmos nesse trabalho o quanto essa forma de lidar com
este problema especifico, o alcoolismo, interferiu na solucdo do mesmo, porém considero
pertinente destacar que meu pai hoje tem uma vida saudédvel, praticando caminhadas e
dangando muito.

Ao mesmo tempo em que jogar dramaticamente fazia parte da constru¢do da minha
personalidade, quando crianca contribuia também para que eu reproduzisse valores impostos

na sociedade. A autora, citada acima, comenta que essa etapa em que a crianga passa para

todos reunidos em uma nova unidade académica, denominada Faculdade de Letras.
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outro tipo de constru¢do simbolica chama-se “imitagdo exata do real”. E importante destacar
que nessa fase, segundo a fundamentacdo da teoria psicogenética, hd um aprimoramento do
jogo, evolucdo importante para constru¢cao do conhecimento.

Quando a compreensdo de uma situagdo nova acontece a partir do jogo de imitagao,
também podemos refletir sobre esta “realidade” que foi desvelada. Com certeza, em nossa
sociedade, possuimos uma heranga dramatica propria, mas que, em nossa formagao escolar, ¢
bastante desconsiderada. Nesse momento, ndo encontrava orientacdes ou alternativas que me
instigassem a buscar novas possibilidades, como, por exemplo, a de subverter a regra do jogo,
transformando o papel da "oprimida" no papel da "opressora".

Talvez a orientacdo de um adulto durante esses processos pudesse encaminhar a
atividade de jogo para uma perspectiva de transformacdo da realidade, se entendermos que a
realidade descoberta pela crianca deva ser transformada. Saliento essa questdo, porque
considero importante a necessidade de os professores, logo no inicio da escolarizagdo das
criancas, observarem os diferentes tipos de “papéis sociais” que os pequeninos representam
em suas dramatizacgdes, principalmente para estimularem que a crianca perceba as relagdes
sociais existentes em seu cotidiano.

Conforme afirma a professora de teatro gaucha Olga Reverbel:

O meio natural de aprendizagem, para crianga, ¢ o jogo. O jogo de imitagdo e
criacdo encontra-se no inicio de todo o ensino da arte. Nesse sentido, o ensino de
teatro ¢ fundamental, pois, através dos jogos de imitacdo e criagdo, a crianga ¢
estimulada a descobrir gradualmente a si propria, ao outro e ao mundo que a rodeia
(1989, p.25).

Algum tempo depois de conhecer a obra de Slade (1978), descobri que o dramaturgo
alemdo Bertolt Brecht, que viveu no periodo de 1898 a 1956, tinha em sua obra uma teoria
pedagogica, associada a leitura de seus textos, denominada Peg¢as Didaticas, que permitia
uma multiplicidade de interpretacdes a medida que o texto ia sendo construido pelos
jogadores a partir das proprias agdes no jogar, possibilitando uma nova experiéncia estética,
estimulando o livre transito de jogadores nos papéis sugeridos pelo texto.

Essa abordagem atribui um novo valor ao drama, que indica a possibilidade de
resisténcia frente aos “modelos de imitagdo” que estimulam a reprodugdo de valores da
ideologia dominante, procurando incentivar a reflexao sobre as relagcdes entre os homens, que
podem ser feitas a partir do mesmo texto com varias formas de interpretacao.

Ingrid Koudela admite que a “estrutura dramaturgica da pega didatica possibilita aos

jogadores alterar o texto e inserir conteido dramatico proprio” (1999, p.15). Essa é uma
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proposta de “jogo teatral” que procura promover reflexdes acerca dos “valores’’e “costumes”
de uma sociedade. E importante ressaltar, que essa concepgio ¢ vinculada ao ensino de teatro
para adolescentes e adultos, pois exige que o grupo envolvido j& tenha uma leitura do mundo
das regras do jogo.

As inquietagdes que surgem relativas a possibilidade de o jogo romper com o (pré)
conceito social ou problematizar aspectos da inser¢do do homem na sociedade, abrindo um
espaco de reflexdo em sua dindmica, me remete as questdes relativas a aprendizagem através
da linguagem da representagdo teatral. Aprendi a pensar diferentes formas de fazer uma
determinada personagem. Por exemplo: fiz varias vezes a personagem de uma senhora idosa
em uma brincadeira de faz-de-conta, mas, cada vez que eu representava o “papel da idosa”, as
formas de representagdo eram diferentes. A acdo de repetir a execugdo do “papel” pode
facilitar a compreensdo da crianca de que nem todas as pessoas idosas sdo iguais.

O jogo dramatico infantil, destacado no exemplo anterior, estaria ajudando a romper
com um estereotipo durante a aprendizagem, fazendo com que a crianca construa sua propria
representacdo de “pessoa idosa”. Nesse aspecto, essa atividade pode ser importante para
reflex@o sobre os diferentes “papéis sociais” assumidos pelos individuos em uma sociedade.

Na faixa-etaria de 9 a 12 anos, eu reproduzia tudo o que via na televisdo e todas as
relagdes vividas em familia. O filme mais marcante foi £ o Vento Levou, principalmente pela
construcdo da personagem principal - uma mulher que me encantava pela sua beleza fisica,
pelos belos vestidos que usava, pela lideranca, audacia e coragem. Com certeza, eu queria ser
a personagem. Passei uma boa parte do meu tempo de pré—adolescente, interpretando esse
papel nas personagens femininas que inventava para brincar (segundo Slade, esse ¢ o “jogo
pessoal”). E importante observarmos como a midia acaba provocando a imitagdo meramente
“reprodutivista” de papéis sociais, assunto que serd abordado em outra parte do texto.

As sucatas e outros objetos tiveram um papel marcante na construgdo de um
imaginario rico em personagens ¢ maquetes de casinha de bonecas. Exemplificando: nas
brincadeiras de dramatizar, os galhos das 4rvores foram figurinos para bailes e festas
imagindrias, fitas, panos, chapéus também, ja que até os 16 anos morei em Sdo Lourenco do
Sul, cidade do interior do Estado do Rio Grande do Sul, com muito espaco e elementos da
natureza a minha disposi¢do. Minha melhor lembranca da escola ¢ aquela em que fiz a
primeira “peca de teatro”, aos 10 anos de idade; a historia mostrava a vida de uma menina que
odiava a escola e os materiais escolares. Embora ndo se parecesse em nada comigo, achei
incrivel fazer uma personagem chata que, no final, acabava levando uma li¢do dos proprios

materiais escolares, que se vingavam dela ao adquirirem vida.
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O mais interessante, nesta experiéncia, foi que o texto da historia ndo havia sido
entregue para memorizagao, por isso nds mesmos, os “alunos-atores”, criavamos nossas falas.
Assim, eu estava sendo instigada a inventar respostas para um mundo irreal, mas que, naquele
momento, tornava-se real, pois eu deveria me sentir e agir como uma menina chata,
resolvendo problemas que, naquele momento, “aparentemente”, ndo eram 0s meus.

Portanto, a possibilidade de rompermos com a idéia de “ensino mecanico”, ou seja,
de ensinar sem utilizar a técnica de memorizag¢do, aparece também na experiéncia relatada
acima: como estimulo que a peca teatral seja criada a partir das “falas improvisadas” sobre o
tema proposto, permitindo a “reflexdo” sobre o tema dentro de um espago privilegiado na
construcao do trabalho.

No periodo escolar, dediquei-me a escrever narrativas. Houve uma, sobre a morte do
Presidente Tancredo Neves, que vale a pena contar pela riqueza de detalhes que apareceram,
apesar de reproduzir o mesmo apelo da midia, pois a maneira como os acontecimentos eram
narrados na televisao faziam brotar um sentimento de “pena", nao do presidente, mas daquela
mulher magrinha, fragil, que havia perdido o marido e estava sozinha no mundo, sem os
filhos e outros parentes ao seu redor.

Entdo, o que escrevi foi dedicado a esposa do presidente, uma personagem que a
televisdo me mostrava sofrida, e aquilo, no momento, bastava para uma historia, embora, no
meu ponto de vista, a influéncia desse meio de comunicagdo impedisse a imaginagdo de
avancar em direcdo a outras interpretagdes daquela situagdo de morte. O titulo do meu texto
foi influenciado pela midia, porque se chamou "A morte de um lider". O foco, entretanto,
estava na heroina, chamada Risoleta Neves, que ficou ao lado da cama do Presidente até o
momento final.

Pessoas estranhas aquela "pequena mulher” apenas cumpriam formalidades,
entravam e saiam do quarto com expressdes faciais, acessorios e trajes bem descritos, assim
como as intengdes de cada uma delas naqueles momentos finais da vida de um homem
publico e poderoso. Eram descritos, na minha historia, todos os pensamentos das pessoas que
circundavam a viava.

Até o penultimo ano do Primeiro Grau, ndo apareceu, no que eu produzia, algum
comprometimento com causas sociais e politicas. A escola ndo propunha nenhuma discussao.
As vezes me surgia um pensamento mais indignado com a situagio de pobreza de milhdes de
brasileiros, até mesmo, porque ouvia meu pai comentar sobre isso sempre que assistia ao
jornal na TV. No ultimo ano, aconteceu um convite para participar do movimento estudantil,

que contribuiu para o inicio da minha constru¢do como sujeito em busca permanente da
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transformacgao social.

Aos 13 anos de idade, fui vice-presidente do Grémio da minha escola. O convite
veio, porque o professor que coordenava as atividades do Grémio me achava desembaragada
para falar e, a0 mesmo tempo, estudiosa, o que seria o "ideal" para dar “bons exemplos”.
Aceitei, pois realmente tinha planos de fazer muitas atividades esportivas e artisticas, que me
agradavam mais.

Se essa historia acabasse aqui, talvez eu nao estivesse escrevendo este texto hoje, ou,
pelo menos nestes termos. Um grupo de alunos "mais velhos" do noturno comegou a cobrar
de nossa chapa respostas relativas a participacdo dos alunos nas decisdes tomadas pela
administracao da escola, na construcao do projeto politico-pedagdgico. O grupo cobrava mais
compromisso com o coletivo nas nossas agdes. Somente neste momento comecei a
conscientizar-me do papel do grémio estudantil da escola. Fiori comenta, na apresentaciao do
livro de Paulo Freire, Pedagogia do Oprimido (2000. p.15): “testemunhando objetivamente
sua historia, mesmo a consciéncia ingénua acaba por despertar criticamente, para identificar-
se como personagem que se ignorava e ¢ chamada a assumir seu papel.”

A partir dai, comegou a construcao do que gosto de chamar meu eu-cidada, pensando
no grupo de colegas como sujeitos que também deveriam ter participacdo na construgdo da
escola, e ndo aceitar a simples reprodug¢do de modelos de uma ideologia dominante. Modelo
excludente, que estava presente na postura do professor que incentivou a minha participagao
no Grémio, porque, naquele momento, eu representava um padrdo tido como o exemplo a ser
seguido, pois ndo ameagava a estrutura da escola, respondia as "avaliacdes mensuraveis"
positivamente € ndo questionava a ordem definida pela administragdo escolar.

Parece-me que os alunos que ndo se “encaixavam” nesse modelo ndo tinham chance
de serem indicados para a discussdo no espaco do grémio estudantil, portanto eram excluidos
de um debate que caberia a todos os alunos da escola e ndo apenas a alguns poucos indicados
pelo professor.

Nao assumo a postura de quem acredita que através da educagdo possamos
transformar a ordem social estabelecida, rompendo com as imensas desigualdades entre os
homens. Compartilho a idéia de Rossi: “a educagdo ndo ¢ a area por exceléncia onde se
decidira a luta entre as classes antagdnicas pela transformagdo da sociedade, mas ndo esta
excluida dessa luta e ¢ uma area social entre outras, talvez mais importantes, onde ela se da”
(1981, p.18).

Durante o Segundo Grau, hoje Ensino Médio, além de continuar participando

ativamente das atividades do Grémio, decidi procurar um grupo para fazer teatro, pois
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conhecia algumas pessoas que também estavam interessadas. Criamos um grupo que
chamamos de "Vela acesa contra o vento", nome inspirado na dificuldade que tinhamos para
conseguir espago para estudar e ensaiar espetaculos. Chegamos a montar alguns trabalhos da
Maria Clara Machado e outros de autoria do proprio grupo, nas salas de aula da escola.

Nesse periodo, surgem o entusiasmo, o otimismo € a coragem para a busca da
realizagao de um sonho. A partir dai, sempre foi assim, estava decidida: eu queria ser atriz!
Foi muito interessante, porque, durante todo o Ensino Médio, ouvi meus professores
comentando que eu iria “morrer de fome", que ser artista ndo “dava dinheiro” e que eu tinha
boas chances de entrar em uma faculdade de Direito, Medicina, porque eu era estudiosa.

Eram comentarios impregnados de preconceitos, pois o artista € visto como aquele
que ndo precisa estudar. S3o esses conceitos em relacdo a arte que estdo presentes no
imagindrio social, assentados em uma concepg¢ao positivista sobre o conhecimento, em que a
razdo tem a tutela do pensamento, portanto a arte, que lida com a experi€ncia sensivel do
homem em relagao a natureza, fica relegada a um plano inferior na escala do conhecimento.

Conforme Duarte Jr.;

Nossas civilizadas culturas contemporaneas tém se assentado numa patologia basica:
a divisdo do homem em razdo e sentimentos como dois compartimentos estanques,
onde o primeiro se sobrepde ao segundo, na busca das verdades da vida. A razdo foi
transformada em racionalismo, por negar seus proprios fundamentos na esfera dos
sentimentos (1988, p.68).

Penso que esse posicionamento da sociedade diante da compreensdo humana muito
tem influenciado as irracionalidades cometidas em nome da razdo. No entanto, desenvolverei
melhor essa questao em um capitulo posterior.

No ano de 1991, ingressei no ILA, na UFPel, ja que Pelotas era o unico lugar vidvel
financeiramente para eu continuar meus estudos; outra cidade nem foi cogitada. Tive que
mudar um pouco meus planos: fiz vestibular para o Curso de Licenciatura em Educagao
Artistica - Habilitacdo em Artes Plasticas, porque nao ha Curso Superior de Teatro em
Pelotas.

Com alguns colegas do curso, comecei a aprofundar meus estudos de teatro; nos nos
reuniamos fora do periodo de aula e discutiamos algumas dramaturgias. O espetaculo que
montamos e que contribuiu diretamente para a minha formacao foi "Entre Quatro Paredes", de
Jean Paul Sartre, filosofo existencialista, que me fez despertar para outra leitura de mundo,
que, até entdo, era feita a partir dos conceitos filosoficos da fé catdlica.

Acredito na filosofia crista, acolho a idéia de desenvolvimento da espiritualidade,
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preconizada por muitos tedlogos que estudam a vida de Cristo, mas nao concordo com 0s
dogmas criados pela Igreja Catolica. Acredito no homem que falou sobre fraternidade, paz,
humanidade, amor e foi um revoluciondrio de seu tempo. Sempre que posso, estou discutindo
isso com os padres progressistas que conheco e, com certeza, o0 meu eu-cristd (viver
principalmente dentro dos principios de solidariedade e fraternidade) esta presente em minha
atuagao docente.

Na pega de Sartre, fiz a personagem homossexual de 45 anos de idade, e eu tinha 18.
Essa foi minha melhor atuagdo no teatro, conforme a avaliagdo de alguns colegas que
acompanhavam meu trabalho. Mais uma vez, como no jogo dramatico da infancia, vi o
mundo por um outro "prisma", com outro olhar; novos sentimentos surgiram para eu ser essa
outra. Tive a experiéncia de representar o sentimento € amor por uma pessoa do mesmo sexo
e de refletir sobre a frase da obra que diz: "s6 os atos ¢ que decidem sobre o que a gente quis".
Aquela personagem cheia de amargura, for¢ca e com “conhecimento de causa" sobre o que era
a existéncia fez surgir o eu-filosofa.

Depois desse trabalho, ficou muito presente em mim a necessidade de estar
definitivamente inserida em praticas sociais que primassem por uma atuacido engajada, que
refletissem a necessidade de nos apropriarmos dos mecanismos necessarios a transformagao
social.

A pega enfoca o encontro de trés mortos no inferno pensado por Sartre, que pode ser
sintetizado em uma frase do texto: “o inferno sdo os outros". Desde entdo, passei a pensar
melhor sobre o que seria um “problema”, quais seriam as perguntas que deveriamos formular
e quais sao as verdadeiras questdes a serem discutidas, e que foram perdidas ao longo do
tempo. Outro eu foi arrancado a "forceps" pelo proprio texto, o eu-atriz.

Somente no ultimo ano do curso, encontrei com o eu-professora. Na realidade, minha
vida ja estava movida por grandes sonhos de transformag¢des do mundo, para a conquista de
novos saberes, ¢ isso desenhou o meu perfil de professora. Mas foi durante os estagios
supervisionados, que pude realmente pensar e vivenciar o exercicio da docéncia, através da
orientacdo de professores da Faculdade de Educacdao (FAE) da UFPel, que me levaram a
refletir sobre educagdo a luz de tedricos como Paulo Freire, Carlos Branddo, Miguel Arroyo,
entre outros.

Dessa forma, conheci a Historia da Educacao Brasileira, seus conflitos, erros, acertos
e perspectivas. Também me comprometi definitivamente com a educacdo que considero
necessaria: aquela que pensa em formar o individuo para ética, cidadania, construindo sujeitos

de sua historia. Neste momento, entendi que educar ¢ pensar o mundo, a fim de fazer do
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cotidiano um tempo de aprender, criar, ensinar, construir historias.

Esse compromisso me fez estar ligada, ja no principio da minha carreira docente, ao
sindicato de classe, a experiéncia de ter sido membro do Conselho de Representantes e da
diretoria da Associacdo dos Docentes da Universidade Federal de Pelotas. Nesses periodos, a
experiéncia me mostrou que educagdo e politica sdo campos inseparaveis em nossas vidas,
pois a educagdo por natureza ¢ politica. Essa descoberta foi fundamental para a construgao do
meu eu-professora.

Neste momento, comprometida com a minha formagao docente, tive a certeza de que
precisava investigar como vinha construindo minha historia e como a histéria me construia;
sO assim eu poderia realmente contribuir para a transformacao social. Ou seja, eu deveria
poder responder as questdes: o que me torna professora, com vontade de transformar este
mundo em um lugar melhor para todos viverem!? O que me leva a fugir do estabelecido para
encontrar novas possibilidades de produzir ao longo da historia?

Depois de graduada pela institui¢do académica, trabalhei na Escola Técnica Federal
de Pelotas (ETFPel, hoje CEFET) no servi¢o extra-classe, como professora de teatro. Foi
essa, portanto, minha primeira pratica profissional docente. Comecei a refletir mais sobre
minha pratica pedagdgica, observar mais como eu ensinava ¢ como meus alunos aprendiam.
Nessa época, sai do CEFET e ingressei, como professora substituta na UFPel- ILA, com o
objetivo de ministrar as aulas de Expressdo Cénica, constituidas essencialmente de exercicios
praticos (atividades de improvisagao teatral, centradas no “fazer artistico”).

Nesse periodo, encontrdvamos, em nosso Curso de Formagdo de Professores de
Educagao Artistica, um curriculo elaborado a partir da concepgao de ensino modernista da
arte, que pensa a arte como expressdo e relagdo emocional, conforme comenta a arte-

educadora brasileira Ana Mae Barbosa:

Até os inicios dos anos 80 o compromisso da Arte na Escola era apenas com o
desenvolvimento da expressdo pessoal do aluno. Hoje, a livre-expressdo, a Arte-
Educacdo acrescenta a livre-interpretagcdo da obra de Arte como objetivo de ensino.
O slogan modernista de que todos somos artistas era utopico e foi substituido pela
idéia de que todos podemos compreender e usufruir da Arte (2002, p.17).

No inicio do meu trabalho, passamos a desenvolver, com os estudantes, atividades
tedrico-praticas, com muita reflexdo apos "o fazer". Comecei a analisar e a registrar que as
experiéncias com improvisagdes teatrais eram pessoais € Unicas para cada estudante. Adotei,
com cada grupo, uma nova postura para o desenvolvimento das aulas; passei a trabalhar com

a linguagem teatral na perspectiva de fornecer meios, para que cada individuo expressasse a
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sua forma de representar o mundo, mediados pelos codigos dessa linguagem, possibilitando
uma nova alternativa para analise critica da realidade.

A partir dai, incorporei, na minha concep¢do sobre ensino da arte, a idéia de
constru¢do do conhecimento em arte, concep¢do discutida a partir dos anos 80, por
educadores como Ana Mae Barbosa, citada anteriormente.

No livro de Olga Reverbel, denominado Um caminho do teatro na escola, a autora
reflete, logo no inicio do trabalho, sobre o estimulo a critica promovido pelo exercicio do

teatro na escola.

O termo critica vem do grego Kritiké, que significa “arte de julgar”[...]. Em se
tratando de alunos em sala de aula, que observam as criagdes e atuagdes de seus
colegas em atividades, por exemplo, de expressdo dramatica, inicialmente suas
opinides criticas baseiam-se apenas no gosto [...]. mais tarde os alunos analisam os
trabalhos dos companheiros com maior propriedade, explicando os “porqués” (1989,
p-29).

Neste excerto, a autora pretende destacar que, com o habito de praticar atividades
dramaticas, sempre procurando estimular no grupo o debate sobre o que foi representado
dramaticamente, vai se formando o espirito critico do estudante, que, aos poucos, vai se
aprimorado, passando de um simples julgamento sumario (gosto ou ndo gosto) para uma
reflexdo mais aprofundada sobre a qualidade estética e espontanea das representagdes dos
colegas.

A partir das minhas vivéncias e experiéncias com 0s jogos teatrais, com a pratica
docente ¢ a militdncia sindical, surgiram varias formas de leituras e reflexdes sobre a
realidade. Movida pela “paixdao de conhecer o mundo”, parafraseando o titulo da obra de
Madalena Freire (1988), encontrei-me com o eu-pesquisadora.

Quando fui aprovada no concurso para professora do quadro permanente do ILA —
UFPel, em 1997, assumi o compromisso de organizar minha area de atuagdo no Curso de
Licenciatura em Artes, pois, até entdo, as disciplinas que eu ministrava serviam a um curso
polivalente em linguagens artisticas. Com a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional (LDBEN) 9394/96, ¢ nos Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino de Arte’,

jé se reconhece a necessidade de um conhecimento mais profundo na area, ou seja, o ensino

* E importante destacar que o trabalho realizado por especialistas da 4rea de artes que resultou na formulago dos
Parametros Curriculares Nacionais- Arte, se tem o mérito de levantar alternativas para o ensino dessa area, teve
seu processo de elaboragdo e estratégias adotadas para sua implementacdo vinculados a uma politica social,
dirigida ao privilegiamento dos interesses do grande capital e pouco preocupada com a vida e o destino da
grande maioria, que vive em processo de exclusdo. Varios tedricos observam isso, analisando a elaboraggo dos
Parametros como um todo, a partir de seu carater universal, nacional, comum, unitario, além de perceberem que
muitas vozes estiveram ausentes em sua elaboracdo.
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da arte, a partir desse periodo, passaria a ser desenvolvido com autonomia para cada uma das
modalidades artisticas na produ¢ao de conhecimento (musica, teatro, artes visuais e danga).

A visdo contemporanea sobre ensino da arte que influencia esses estudos “valoriza
por sua vez a construgdo e a elaboragcdo como procedimento artistico, enfatiza a cogni¢ao em
relacdo a emogdo e procura acrescentar a dimensao do fazer artistico a possibilidade de acesso
e compreensdo do patrimonio cultural da humanidade” (RIZZI, 2002, p.66). No meu ponto de
vista, esse enfoque acrescenta no sentido da reflexdo sobre o papel que a arte tem na formacao
do ser humano, embora esse ndo possa ser considerado como eixo central do ensino de artes
na escola. Retomar o papel da emogao foi e sempre serd importante, mas ela deve dividir com
a razao o espaco de compreensao estética.

Em 1997 e 1998, reformulamos o Curso de Licenciatura em Artes, muito mais a
grade curricular do que o curriculo em si. Foi uma experiéncia de avango em relagcdo ao
ensino que estava estabelecido anteriormente. A disciplina de Expressao Cénica, que
abordava produgao teatral, técnicas teatrais, dire¢do, formagao de atores e alguns aspectos da
historia do teatro, passou a se chamar Teatro na Educagdo, objetivando o que seria mais
importante para um curso de formagao de professores de arte.

Na realidade, estivamos buscando construir uma disciplina de teatro com um novo
enfoque no processo de ensino-aprendizagem, em que as descobertas € o acompanhamento de
um processo de trabalho continuo, a partir do resgate das diferencas e identidades do grupo,

fossem considerados. Compartilho essa visdo com Eugénio Barba:

O mal - entendido comega com a pedagogia, esta situacdo intima e particular, na
qual uma geragdo oferece suas experiéncias - de arte e de vida - a outra geragio. E
completamente ilusério aprender uma série de elementos que, na realidade, ndo sdo
mais que clichés e esteredtipos: um pouco de dic¢do, um pouco de historia do teatro,
um pouco de psicologia e quando muito um pouco de danga moderna e acrobacia.
Somente mediante uma renovagdo continua de nossa atitude pessoal diante da vida
se determinara um novo enfoque de nossa arte. E o processo que nos transforma, o
modo de encarar cotidianamente nosso trabalho (1991, p. 33 -34).

Naquele momento, fiquei estimulada a pensar sobre minha pratica docente, como
professora de teatro, com o rigor cientifico e a postura critica que considero necessarios a tal
tarefa. Como disse Paulo Freire, em Pedagogia da Autonomia: “¢ pensando criticamente a
pratica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima pratica” (1996, p. 43-44).
Refletindo criticamente sobre o trabalho que fiz até aqui, a partir das minhas experiéncias
académicas e de vida com o teatro, pretendo avancar na constru¢do de uma pratica em arte

para promog¢dao do sujeito critico, agente de transformagdo para a constru¢do de uma
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sociedade emancipada.

Com certeza, pretendo buscar o que ainda nao sou, e nessa multiplicidade que
encontrei ao escrever a origem do meu estudo (eu-cidada, eu-crista, eu-atriz, eu-fildosofa, eu-
professora, eu-pesquisadora, entre tantos outros eus que talvez tenham passados
despercebidos), encontram-se outras possibilidades de estar sendo que ainda pretendo buscar,
pois tenho certeza de que a pratica enquanto pesquisadora sempre me proporcionara novos
encontros com o que ainda ndo sou € com 0s outros.

Esse processo sera um desafio e uma ousadia, mas, nas palavras que escrevi até aqui,
senti 0 quanto ¢ maravilhoso explorar quem se é, ou como se vai sendo, principalmente a luz
de caminhos que me trouxeram tantos amores, desamores, sonhos, delirios, inquietagoes,
emocdes, enfim, caminhos que vao além da impressao de estar refletindo sobre algo acabado,
estatico, ja dado.

Neste trabalho, defendo que a pratica com o jogo teatral e o exercicio com a
imagina¢ao dramatica podem ser um canal aberto para a aprendizagem e para a formacao de
sujeitos comprometidos com a reflexdo sobre as relacdes humanas. Neste estudo, serdo
desvelados conceitos, pensamentos, praticas e sonhos - um desafio em busca de alguns
elementos que estiveram presentes na pesquisa e podem contribuir para a reflexdo sobre
praticas escolares comprometidas com a formacao social e cultural.

Com base nas reflexdes sociointeracionistas, aponto elementos que fazem parte da
expressdo através da linguagem teatral e que exercem funcdo de elementos intermediarios
para apreensdo do mundo pelos individuos. Conforme diz Marta Kohl de Oliveira,
comentando o pensamento de Vygotsky: “A relacio do homem com o mundo ndo ¢ uma
relacdo direta, mas uma relacdo mediada, sendo os sistemas simbolicos os elementos
intermediarios entre o sujeito € o mundo” (1997, p.24).

Ao refletir sobre minha formagdo com a pratica teatral, percebo o quanto fui
estimulada a refletir sobre o homem e a sociedade. Neste estudo, procurei observar as criangas
e os adolescentes jogando dramaticamente, com um olhar atento sobre a influéncia que essa
modalidade artistica, trabalhada dentro da escola, podera ter na formagao de sujeitos voltados
para a constru¢do de uma sociedade melhor. Levar em consideragdo os aspectos emocionais ¢
subjetivos da aprendizagem da crianca na escola parece ainda ser um desafio a educacao
contemporinea. O professor deveria ter condigdes de investigar com atengdo todas as
manifestagdes de seu aluno na sala de aula, a fim de desvendar desejos e percepgdes, que sao
muitas vezes silenciados.

Ciente de que, conforme afirma Rossi, “acreditar-se na educacao nao ¢ um erro em si
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mesmo. O problema ¢ crer-se nela como um instrumento magico de transformacao social, de
eliminacdo dos problemas sociais” (1981, p. 69), procuro apontar nesse trabalho alguns
elementos de reflexdo sobre uma pratica pedagdgica que estimule o aluno a expressar-se sobre
0 que sabe e pensa sobre o mundo ou sobre o que ainda ndo sabe, mas ¢ instigado pelo

professor a conhecer.

2.2 Questao da pesquisa

Com o olhar voltado para as minhas experiéncias pessoais e profissionais,
alicergadas no compromisso de resgatar nos sujeitos reflexdes sobre o homem e a sociedade
que contribuam para a emancipacao humana, direcionei a minha pesquisa e busquei responder
a questdo:

Quais as possibilidades emancipatorias da pratica pedagogica realizada na escola
através do jogo teatral?

A resposta a essa questdo me levara a analise dos elementos simbolicos, presentes no
jogo teatral, que fizeram a mediagdo entre o individuo e o conhecimento. Com a pesquisa
levanto argumentos para a reflexdo sobre as possibilidades de o pensamento dramético poder
ser agente na constru¢ao de sujeitos emancipados. Para discutir o conceito de emancipagao,
dialogo com a teoria de Theodor W. Adorno e a de Paulo Freire.

A andlise da pratica com o jogo teatral surge com base nas minhas memorias, porque
acredito que assim foi possivel desvendar um pouco das experiéncias de uma vida, as quais
contribuem para construcdo e reflexdo de nossas praticas educativas. Entendo que ¢
importante realizar, na minha pratica com a formacao de professores, um espago de constante
busca de modos individuais de producao relacionados com as diferentes historias de vida que

encontramos no espaco escolar.

[...] se me constituia formador, precisava abrir-me para as formas de constituicao de
mim e, como num procedimento alquimico, aprender a propor situagdes de
experiéncia de si que dessem algum suporte para que meus alunos experimentassem
a si mesmos (PEREIRA, 1996, p. 16).

Compartilho com o autor a idéia de assumir o risco da experimentacdo de si, porque

acredito que me torno professora a medida que me conheco e consigo propor situagdes para
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que o outro se conhega e se experimente. Por isso, também defendo que a pratica com o jogo
teatral, o exercicio com o pensamento dramatico, pode ser um canal aberto para o encontrar-

se consigo, o0 experimentar-se.

2.3 Objetivos da pesquisa

O objetivo geral deste trabalho ¢ compreender como a pratica com os jogos teatrais
na escola pode desencadear processos de aprendizagem que contribuam para formacado de
sujeitos autonomos, mediados pelo pensamento dramatico e pelas experiéncias de grupo.

Para atingir esse objetivo, defini os seguintes objetivos especificos:

a) identificar e compreender as principais caracteristicas do pensamento dramatico,
presentes nos jogos teatrais na formagao de um sujeito emancipado;

b) compreender como a intervengao participante, em um grupo de adolescentes, durante
a avaliagdo dos exercicios de improvisagdo de cenas, pode ajudar a desencadear novas
aprendizagens;

¢) compreender o papel do professor no processo de constru¢do da autonomia dos
participantes;

d) discutir os processos desencadeados nos jogos teatrais que estimulam a reflexdo
sobre os papéis sociais assumidos pelos adolescentes durante o jogo.

Para responder a questao de pesquisa e atingir o objetivo geral, observei um grupo de
adolescentes e criangas jogando dramaticamente a partir da metodologia do jogo teatral.
Realizei também entrevistas com alguns membros do grupo. Essa parte do trabalho contribuiu
para a reflexdo sobre as cenas improvisadas e a relagdo de trocas que envolvem os sujeitos
durante o processo de jogo.

A criagdo coletiva estd no cerne da atividade do jogo teatral, aspecto que considero
fundamental para o exercicio da atividade democratica, importante para formacdo da
consciéncia critica dos sujeitos. Quando me refiro a formacao de sujeitos, recupero a idéia do

sujeito pensado por Freire, que, conforme Ghiggi,

¢ o sujeito da educagdo ndo em perspectiva metafisica pura, mas na condi¢do
historica em que vive, tornando-se intersubjetivo de suas relagdes em comunhido ou
confronto com outros sujeitos; sujeito ndo na perspectiva ocidental-cartesiana da
modernidade, mas ser historico que vai constituindo-se, sem negar a dimensdo
metafisico-ontoldgica que carrega. Diferentemente do modelo cartesiano, Freire ndo
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busca a verdade inabaladvel, mas a sua construgdo historica, que inicia com a decisdo
de ndo aceitar certezas absolutas e dogmatizadas, conferindo ao comportamento
atitude filosofica (2002, p. 35).

Hoje em dia, o jovem talvez esteja na faixa dos mais assediados pela midia. Passa
horas assistindo a TV, recebendo inimeras informagdes. Ele se encontra, segundo Adorno
(2003), no mundo dos modelos ideais, onde um homem foi ajudado por outro a conseguir seu
emprego e todos viveram felizes para sempre. Precisamos pensar praticas formativas que
levem os jovens a refletir sobre o que ¢ a vida real, fazendo-os entender que as contradigdes
presentes na sociedade s6 podem ser superadas no plano das relagcdes sociais, politicas,
econdmicas e inter-humanas.

Conforme Koudela :

O teatro, enquanto proposta de educagdo, trabalha com o potencial que todas as
pessoas possuem, transformando esse recurso natural em um processo consciente de
expressdo e comunicacdo. A representacdo ativa integra processos individuais,
possibilitando a ampliagdo do conhecimento da realidade (1998, p. 78).

Possibilitar ao adolescente um espago para pensar sobre suas agdes ¢ o principio para
a construcao da identidade e autonomia, caracteristicas de um sujeito emancipado. No jogo
teatral, as regras estdo alicer¢adas em um momento para a avaliagdo das representacdes de
cada um, ou de cada grupo, colocando nos jogadores a responsabilidade de discutir e dialogar
sobre o que foi feito, sem buscar a resposta certa, porque ela ndo existe, pois ndo existe
apenas uma forma de representar. Sobre as condigdes necessarias para a existéncia de jogo

teatral, Koudela comenta:

A condicdo fundamental é a criacdo coletiva onde os jogadores fazem parte de um
todo organico motivados pela agdo ludica. Aliada a essa condicdo estd a eliminagdo
dos papéis tradicionais aluno/professor, dicotomia superada pelo principio de
parceria a partir da qual ¢ dissolvido o apelo da aprovagdo/desaprovacdo. Nao existe
certo/errado, nem formas certas ou erradas para cena. Cada cena é uma cena (1998,
p. 147-148).

Penso que o foco principal dessa metodologia deva estar na disponibilidade e na
criatividade do individuo em expor-se por inteiro: primeiro na cena dramatica, com as
expressOes corporais e gestuais, ¢ depois com a fala. Lembrando as palavras de Freire, “o
sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relacao dialdgica em que
se confirma como inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na

Historia” (1996, p. 154).
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No excerto citado, Freire comenta a postura do professor, quando se expde aos seus
alunos, mas acredito que cabe aqui, porque, no jogo teatral, ambos se expdem, rompendo com
a distancia entre professor e aluno, conforme destaquei anteriormente. Na proposta educativa
de Freire, professor e aluno (educadores e educandos) sdo sujeitos da educacdo, ambos sdo
responsaveis, participantes ativos do processo educativo. Nesse sentido, o pensamento
freireano rompe com a concepgao epistemologica de educagdo da escola tradicional, em que o
professor ¢ o transmissor de conhecimento, ¢ o aluno ¢ “tdbula rasa”, vazio, que deve se
preparar para receber o conhecimento transmitido pelo professor.

A formacgdo desse sujeito pensado por Freire deve ser planejada pela escola, 16cus
onde as atividades artisticas também acontecem. Mas, infelizmente, no meu ponto de vista,

ndo com o respeito e o destaque que deveriam.

2.4 Revisao da literatura

Na revisao de literatura, feita nos bancos de dissertagoes e teses da CAPES e da
ANPED, encontrei algumas produgdes na area de arte-educacdo € um numero bastante
reduzido de trabalhos na area de teatro ou teatro-educagdo. Aqui, pretendo destacar alguns
trabalhos que se aproximam da minha investigagdo por afinidades tedricas ou porque
representam, mesmo que parcialmente, a producao literaria sobre teatro-educacao ocorrida no
ultimo periodo.

Em dois trabalhos de mestrado da Faculdade de Educagdao da Universidade de Sao
Paulo, dos anos de 1999 e 2003, as autoras destacam: no primeiro, que a arte em sua fungao
comunicativa ¢ tida como experiéncia estética e moral importante, com base na filosofia
deweyana (SILVA, 1999); no segundo trabalho, como os professores de arte, pensam a arte e
seu ensino, fazendo a autora um resgate historico das relagdes tedrico-metodologicas
envolvidas no processo de formagdo dos professores de arte (SANCHEZ, 2003).

Nesse aspecto, revisei em meu trabalho algumas concepgdes de ensino da arte,
sustentadas por diferentes paradigmas, que influenciam para construir ou desconstruir o
espaco da arte na escola, ainda hoje. Minha pesquisa esta referenciada em um paradigma
interpretativo em que as referéncias do passado serviram de subsidios para re-significar o
presente e buscar um futuro mais justo, com o olhar em uma pratica artistica que estimule a

producao de novos significados para a experiéncia vivida.
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No ano de 2000, encontrei um trabalho de mestrado auto-referenciado sobre “Uma
vida na escola em linguagem teatral”. A autora aborda, entre outras, questdes como: O que ¢
teatro na educacao? Para que fazer teatro na escola? A escola ja ndo ¢ um teatro? Teatro chato
de papéis marcados? Teatro excitante criativo e rebelde. O trabalho pareceu-me bastante
ilustrativo e reflexivo sobre as vivéncias pessoais que o teatro pode provocar naqueles que o
praticam. A autora, assim como eu em meu trabalho, procura estimular a presenca dessa
linguagem no espacgo escolar.

Também me chamaram a atenc¢do outros dois trabalhos, um de mestrado e outro de
doutorado, de 1999, que enfocam a formagdo de professores e¢ a educagdo infantil,
respectivamente. O trabalho de mestrado focaliza a seguinte questao: Como as aulas de teatro
na escola podem contribuir para a compreensdo acerca da relacdo que futuros professores
estabelecem com a linguagem, particularmente a lingua escrita? (CARVALHO, 1999). O
trabalho de doutorado relata a experimentagdo do sistema de jogos teatrais com a criangas de
4 a 6 anos, durante “observacdo participante’’, no ano de 1998. Além de outras questoes,
busca discutir os aspectos pedagdgicos do jogo teatral na educacdo infantil, a partir de uma
analise socio-historica (JAPIASSU, 2003).

Em meu trabalho, enfoquei algumas contribui¢des de Vygotsky, quando fago a
analise do jogo teatral, enquanto processo de construcdo coletiva do conhecimento,
incorporando a reflexdo sobre os aspectos emancipatorios dessa pratica realizada com o grupo
de adolescentes.

As produgdes mais recentes encontradas sobre a importancia do teatro na escola
foram duas dissertagdes de mestrado de 2003. A primeira destaca o valor do jogo teatral
praticado na escola, enquanto objeto estético produtor de teatralidade (SOARES, 2003). A
segunda pesquisa traz uma reflexdo sobre a importancia da atividade teatral na escola,
destacando, como sua principal caracteristica, a inser¢do na realidade onde a escola esta
inserida (SANTOS, 2003).

Essa pesquisa ficou para ser destacada no final da revisdo de literatura, devido a
proximidade tedrica com meu estudo. Por esse motivo, entrei em contato com a autora, € essa
ficou de envid-la na integra, pois trabalha com o conceito de “agdo teatral como agdo
politica”, referenciada na obra de Bertolt Brecht e Augusto Boal. No entanto, o trabalho nao
foi enviado, mas ndo deixei de dialogar com esses autores em meu estudo.

Minhas questdes surgiram de um contexto vivido, refletido e resignificado a partir
das minhas experiéncias e inquietagdes como professora de teatro, preocupada com a tarefa de

pensar e contribuir para a implementagdao e qualificacdo dessa area de conhecimento na
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escola.

Devido a ainda restrita literatura produzida, tomando como base outras produgdes na
area de educacdo, procurei fazer um trabalho original de pesquisa em educacdo, que revisa
principalmente o pensamento de Freire ¢ Adorno, em didlogo com o processo empirico e
outras teorias que procuram fazer a reflexdo sobre teatro-educagdo. Nessa direcdo, destaco
aspectos importantes para a discussao sobre o papel critico-reflexivo do ensino de teatro na

escola.
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3 EDUCACAO COMO PRATICA EMANCIPATORIA: ALGUMAS PERSPECTIVAS

Neste capitulo, me proponho a refletir sobre o papel da educagdo no contexto da
sociedade atual, fundamentada principalmente na teoria de Paulo Freire ¢ de autores como
Theodor Adorno e Max Horkheimer®. Entre os autores da Teoria Critica, darei um enfoque
especial ao pensamento de Adorno’ pela atengdo dispensada por ele a educagio. Para esse
autor, a educacgdo tem o papel de formar a pessoa emancipada, autobnoma, consciente, capaz
de combater a violéncia, contribuindo assim para a cultura da paz, embora reconhega os seus
limites dentro da sociedade.

A partir desses pressupostos, que também permeiam a pedagogia de Paulo Freire,
pretendo discutir alguns temas de fundamental importancia para a promog¢ao do debate em
torno de praticas pedagodgicas que proponham rupturas no modelo tradicional de escola,
resgatando a participa¢ao do aluno na constru¢do de seus conhecimentos.

Para a formacao de sujeitos autonomos, reflexivos, precisaremos investir na revisao
de algumas metodologias que se perpetuam no ambiente escolar, promovendo, na maioria das
vezes, um espaco frio, vazio dos interesses dos alunos, transformando esses em receptaculos
de informacgdes congeladas pelo tempo e que pouco se relacionam com suas vidas. Também ¢
importante refletirmos sobre a postura do professor formador de sujeitos.

Diz Freire:

Quando entro em uma sala de aula devo estar sendo um ser aberto a indagagdes, a
curiosidade, as perguntas dos alunos, as suas inibi¢cdes; um ser critico e inquiridor,
inquieto em face da tarefa que tenho - a de ensinar e ndo a de transferir
conhecimento (2000, p.52).

Acredito na necessidade da formagdo do sujeito emancipado, que possa ser
preparado para pensar a sua vida e a do outro, que compartilha com ele a mesma sociedade.
Temos muito que fazer em busca de uma pretensa emancipagdo social e humana:

encontrarmos alguns espagos que denunciam e resistem a opressdo. Na arte, temos como

* A Teoria Critica surgiu no inicio do Século XX na Alemanha, com alguns pensadores que davam enfoques
filosoficos aos fendmenos politicos e sociais. Influenciados pela dialética hegeliana e pelo marxismo, pretendiam
alterar a sociedade, considerada injusta e contraditoria, com o alcance de uma praxis mais humana, que seria
obtida a partir de uma compreensdo rigorosamente dialética da sociedade.

> Adorno viveu em um periodo bastante conturbado da historia universal. Presenciou as duas guerras mundiais e
assistiu a efeitos funestos do regime nazista. Sua teoria demonstra ter como fundamento combater a violéncia e
conscientizar a populago para evitar o retorno a tragédia de Auschwitz, quando foram massacrados e dizimados
milhdes de judeus e pessoas inocentes.
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exemplo a poesia de Manuel Bandeira, de Joao Cabral de Melo Neto, a dramaturgia de Brecht
e de tantos outros, que denunciam a sucumbéncia do humano nas a¢des dos homens, entre
outras tantas manifestacdes que procuram refletir sobre o que estamos perdendo para a
barbarie. A¢des politicas vém reunindo milhares de pessoas em busca de um outro mundo,
como o Foérum Social Mundial e o Conselho Mundial de Igrejas.

Espacos de resisténcia ainda existem em alguns movimentos sociais, porém
precisamos repensar o espago da educagdo formal, da escola, conforme ¢ estruturada em
nossos dias. Campo dialético de muitos embates, que ora reproduz a sociedade injusta de que
faz parte, ora a produz, é capaz de imprimir nesta mesma sociedade uma nova marca, e,
dependendo do que fizermos com ela, pode ser uma marca que venha a somar na luta pela
transformacao social.

Quando escolhi a teoria freireana para fundamentar meus estudos, considerei um
risco, pois, para compreender o lugar de onde Paulo Freire vé o mundo, precisaria estar
despida de preconceitos e certezas, abrindo-me para um profundo encontro com o outro e
comigo mesma, pronta para lutar por um mundo de inclusdo de homens, mulheres e criancas
que precisam de vozes que provoquem a transformacao, para que suas vidas sejam possiveis.
Entendo, assim como Freire, que os oprimidos devam lutar para sairem de sua condicdo de
opressao, jamais esperando que essa oportunidade lhes seja conferida pelos seus opressores.

Ao mesmo tempo, senti-me instigada a olhar o mundo, a sociedade, a educagdo e a
escola, com esperanca e compromisso de fazé-los melhores, com a necessidade de ama-los em
toda a sua dimensao ética e estética. Segundo Freire, “a necessaria promogdo da ingenuidade
a criticidade nao pode ou ndo deve ser feita a distancia de uma rigorosa formacgao ética ao
lado sempre da estética. Decéncia e boniteza de maos dadas” (2000, p. 36).

No encontro com minhas memorias da infancia, remetendo-me também a concepcao
freireana de "aprender com a propria histéria", descobri que a preocupaciao com a descoberta
do outro, com o mistério da formagao humana, sempre esteve presente em minhas indagacoes,
influenciada pela familia de professores, pela escola onde vivi importantes experiéncias de
convivéncia e pelas brincadeiras com dramatizagdes.

Descobri com essas experiéncias que, quando observamos a vida com atencgao,
aprofundando nossas reflexdes sobre as sociedades, os individuos e suas culturas, percebemos
a dimensdo de nosso compromisso em interferir no mundo para construir algo que estd por
fazer. Responsabilidade que julgo ser humanitiria e fundamental para que as sociedades
evoluam.

Nesse sentido, destaco as palavras de Brandao:
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O que o ser humano pode fazer com o bom uso de seu conhecimento ¢ nada menos
do que a construgdo do primado da compreensdo, da solidariedade, da justica, da
igualdade e do seu desaguadouro: a partilha da felicidade entre todas as pessoas e
todos os povos da terra (2003, p.20).

Conforme esse autor, acredito que, por menor que seja a contribuicdo de meu
trabalho para humanidade, ele deverd estar sempre pautado nos principios traduzidos na
citacdo acima. Pretendo contribuir com a formag¢ao de sujeitos, destacando algumas questoes
que discutam o significado de praticas pedagogicas que priorizem o didlogo ¢ a reflexdo sobre
as atitudes humanas na sociedade. Interveng¢ao do professor que acho indispensavel para a
construcao de uma sociedade mais justa e fraterna.

Nessa perspectiva, reflito sobre o que Freire pensava, com o olhar de quem o admira
como teorico e educador e pretende contribuir para que sua pedagogia seja cada vez mais
factivel, em uma sociedade que precisa de acdes voltadas para a solidariedade, a paz e a
justica social. Coloco a teoria freireana em didlogo com minhas indagagdes acerca da reflexdo
sobre a necessidade que a escola tem de promover atividades que estimulem o didlogo e a

interagdo grupal para a emancipacdo dos individuos. Para Freire,

O que importa, realmente, ao se ajudar o homem, ¢ "ajuda-lo a ajudar-se". E
promové-lo, é fazé-lo agente de sua propria recuperagio. E, repitamos, pd-lo numa
postura conscientemente critica diante de seus problemas e dos problemas de sua
comunidade (2002, p. 16).

Com esse autor, aprendi que somos responsaveis pelo movimento do mundo, tanto
pela sua evolucdo como pelo seu retrocesso. Acredito que, como mulher e educadora, no
Brasil, tenho compromisso com o pensamento para uma educacdo voltada para a formagao
humana engajada, responsavel, feita com amor, visando a paz mundial. Vou ensinando e
aprendendo durante minha pratica educativa e por isso sou sujeito que se reconhece como

inacabado, em permanente formagao e transformacao. Segundo Freire,

Toda pratica educativa demanda a existéncia de sujeitos, um que, ensinando,
aprende, outro que, aprendendo, ensina, dai seu cunho gnosioldgico; a existéncia de
objetos, conteidos a serem ensinados ¢ aprendidos; envolve o uso de métodos, de
técnicas, de materiais; implica, em fungdo de seu carater diretivo, objetivo, sonhos,
utopias, ideais. Dai sua poeticidade,qualidade que tem a pratica educativa de ser
politica, de ndo poder ser neutra (2000, p.78).

A abrangéncia e repercussao do pensamento de Paulo Freire em varias areas do

conhecimento podem ser fatores que dificultem o aprofundamento de sua teoria em uma
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pesquisa de mestrado, no entanto procuro fazer um exercicio que considero fundamental para
quem estuda uma pratica pedagogica em arte, que pretende promover momentos de reflexao
sobre pensamentos, idéias e valores que formam uma sociedade e sobre os individuos que
atuam nela.

Mesmo que algumas teorias desacreditem de nossos sonhos e falem que estdvamos
enganados ao enxergar no horizonte a emancipagdo do homem, nao perdemos nossa
esperanca e "solidariedade com os despossuidos", como nos ensinou Paulo Freire ao longo de
toda sua obra. Portanto, me proponho como ele a pensar a histéria como possibilidade,
reconhecendo a educagdo como parte dela. Para tanto, serd necessario entendermos
professores e alunos como sujeitos da educacdo, que se constroi a cada dia, no coletivo e,
principalmente, na luta.

Considero importante resgatar que as idéias e ideais de pensadores iluministas, do
séc. XVIII, contribuiram para a construgdo do pensamento pedagodgico burgués, preconizando
a idéia de igualdade, liberdade e fraternidade, influenciando os fundamentos filosoficos da
pratica pedagogica presente em toda a historia da educacao.

Foi proclamado que precisariamos buscar o conhecimento para sermos livres. Muitas
lutas foram travadas em nome da liberdade, contudo a igualdade, a fraternidade, parece que
perdemos ao longo do caminho. Além disso, o homem da vontade, dos pensamentos
inconclusos permanece em conflito com o homem da moral, que deve agir seguindo regras
para viver em sociedade.

Para que a necessidade do conhecimento seja saciada, a histoéria vem cumprindo a
tarefa de desvelar os fatos passados através dos olhares de seus artistas, cientistas, filésofos,
No entanto, a necessidade de conhecer ndo pdde ser saciada em todos os homens e mulheres
que fizeram e fazem a historia, ou seja, o conhecimento produzido por eles foi deixado de
lado, n3o interessando ao modelo de sociedade atual, dominado pelo pensamento do
Ocidente.

Se tomarmos a nossa sociedade capitalista como exemplo, sabemos que o
conhecimento ¢ fragmentado e cada vez menos compartilhado, mesmo que estejamos vivendo
na era da informagdo, que se distribui em segundos pelo mundo todo. Na Antigliidade, as
pessoas construiam em grupos seus saberes, trocavam entre si o que aprendiam a fazer,

porém, conforme observaram Marx e Engels:

A divisdo do trabalho ¢, historicamente, exigida pelo processo do trabalho
manufatureiro ou industrial. O desenvolvimento da maquina incorpora a esta a
habilidade do oficio e os conhecimentos que antes residiam no - ¢ eram possessao do
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trabalhador. Desta forma, a ciéncia e os conhecimentos passam a ser propriedade do
capital, ¢ o trabalhador se encontra enfrentando-os (1992, p.3).

Dessa forma, o conhecimento vem sendo estabelecido ao longo da historia como
ciéncia por alguns e para alguns, nunca para todos. Isso também acontece na arte: essa ¢
deixada de lado na formacdo do trabalhador, pois esse tem sua formagdo limitada, voltada
para o desenvolvimento do capital. Ao longo da histéria moderna, a formacao do sensivel no
homem ¢ sufocada, e a razdo ¢ desenvolvida, sendo gradativamente transformada em
racionalismo, conforme afirma Duarte Jr. (1988). A educagdo do homem ¢ construida dentro
da escola, sobre esses alicerces.

Embora a cultura greco-romana tenha feito a dicotomia entre o trabalho manual e o
intelectual e influenciado definitivamente o pensamento de nossa sociedade, muitos estudos
em arte t€ém conseguido mostrar a necessidade de se trabalhar com a mente a0 mesmo tempo
em que se trabalha com as maos ou o corpo, no caso das artes temporais (musica, danga e

teatro). A citacdo abaixo expressa claramente essa idéia:

Para os gregos, um artista escultor ou pintor, engajado na praxis ou fazer ordinario,
ndo podia gozar do prestigio conferido a um poeta, ocupado com o planejamento do
fazer e a contemplagdo. [...] ndo se considerava que o artista participasse dos valores
espirituais do conhecimento ou da educagdo, conceitos tio prezados por aquela
cultura (OSINSKI, 2001, p.14).

Toda arte feita na escola ou em outros ambientes educacionais deve ser refletida para
além da experiéncia estética que ela produz. Sustento que a arte deva ir em dire¢do a
construgio de possibilidades que oportunizem o dialogo sobre o mundo. A luz das idéias
progressistas de Freire, discuto no trabalho a importancia da experiéncia do didlogo para a
reconstru¢do pessoal, na busca de caminhos a serem tomados na constru¢cdo da sociedade,
tarefa de todos os seres humanos livres.

Na dialética dessa teoria, que ndo pretende ser prescritiva, respondendo a uma
verdade tUnica, mas suscitar a duvida, a desacomodagdo frente a realidade, é que busco
articular idéias em relacdo a pratica pedagdgica voltada para o ensino do teatro na escola, por
ser esse o contexto em que se localiza meu objeto de estudo.

Com um olhar atento para a realidade social e para escola que temos, pretendo
levantar questionamentos que contribuam com uma pratica pedagdgica voltada para a reflexao

e transformacao social.
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Quem observa o faz de um certo ponto de vista, o que ndo situa o observador em
erro. O erro na verdade ndo ¢ ter um certo ponto de vista, mas absolutiza-lo e
desconhecer que, mesmo do acerto de seu ponto de vista é possivel que a razdo ética
nem sempre esteja com ele (FREIRE, 2000, p.16-17).

No contexto atual, estudar uma pratica pedagdgica que devolva ao individuo sua
capacidade de ser agente de transformagdo histdrica, questionando as formas dominantes de
pensar e fazer no mundo, serd meu desafio ético. Sem nenhuma pretensdo de encontrar
verdades absolutas, busco entender o individuo como inacabado, em permanente construcao e
didlogo com os conhecimentos, pois essa tarefa ¢ necessdria para compreendermos o mundo.

Conforme o pensamento de Brandao:

Um método cientifico ¢ uma seta entre outras apontando um caminho entre outros. As
técnicas de pesquisa e os procedimentos experimentais sdo o calgado que eu uso e o
bastdo que eu carrego ao caminhar. Mas quem caminha pelo conhecimento sou eu,
uma pessoa, € o caminho por onde vou, bem sei, ndo ¢ nunca Unico (BRANDAO,
2003, p. 61).

A partir dessa idéia sobre o ‘“caminho” cientifico, pretendo elaborar minhas
reflexdes, despojadas de preconceitos, abertas a desafios e a encontros inesperados com as
novas e velhas dividas que impulsionam a constru¢do do conhecimento. Ninguém estd pronto
para conhecer, se ndo tem duvida, se ndo questiona. O pesquisador precisa permitir-se
duvidar. Acredito também na paixdo que deve tomar conta de quem quer descobrir algo. Se
me apaixono pelo objeto de estudo, € porque suspeito que com ele possa construir caminhos
para lutar por vidas melhores. Penso que pesquisar ¢ isso: buscar caminhos para que as
pessoas possam viver em situagdes menos desiguais, reconhecendo os direitos do homem a

justica social. Segundo Demo;

E o processo de pesquisa que, na descoberta, questionando o saber vigente, acerta
relagdes novas no dado e estabelece conhecimento novo. E a pesquisa que, na
criagdo, questionando a situagdo vigente, sugere, pede, forca o surgimento de
alternativas (2001, p. 34).

Ainda sobre Paulo Freire, ¢ importante destacar que ele ¢ um homem da América
Latina e tem sua obra reconhecida no mundo inteiro como um exercicio de paixdo por educar.
Essa paixd@o faz dele um cientista-escritor-educador-poeta-filésofo, um ser humano completo
em suas possibilidades de interagdo com o mundo, e que procurou desafiar cada individuo a
pensar-se, a construir-se.

O pensamento freireano deve ser localizado no contexto da sociedade brasileira. Por
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mais que esse autor tenha ultrapassado fronteiras, foi diante de um Brasil que sofre com
imensas desigualdades sociais, injustigas e desrespeito as diferencas que ele formulou sua
pedagogia. Freire afirma isso em Pedagogia da Autonomia (2000, p.16): “o meu ponto de
vista ¢ dos condenados da terra, o dos excluidos”. Ele teve a ousadia de propor alternativas
para construirmos uma nova educacdo como pratica da liberdade, de alteridade, que nos foi
tirada pelas ditaduras. “A educac¢do ¢ muito mais controlavel quando o professor segue o
curriculo padrdo e os estudantes atuam como se sO as palavras do professor contassem”
(FREIRE e SHOR, 1996, p. 21).

Nao queremos ser individuos controlaveis. Imagino que queiramos ¢ devamos ser
criadores de nossa histéria, capazes de refazé-la a cada momento, com iniciativa para reflexao
frente as diversas situacdes que a sociedade nos apresenta todos os dias. Para aprendermos a
falar, a ler o mundo, a construir nossas identidades, ¢ que Freire pensou seu projeto de
educacdo: “Ensinar exige compreender que educacio ¢ uma forma de intervengao no mundo”
(2000, p.110). Complementaria o pensamento do autor, afirmando que podemos estar no
mundo, tanto para aceitd-lo assim como ele se apresenta, reformd-lo ou como para
transforma-lo.

Na pedagogia freireana, educador e educando sdo sujeitos do processo educacional,
em permanente inter-relacdo com o objeto de conhecimento: “quem forma se forma e re-
forma ao formar e quem ¢ formado forma-se e forma ao ser formado” (FREIRE, 2000, p. 25).
E no movimento de tomada de consciéncia sobre o mundo e na forma como o mundo se
expressa no individuo, que esse vai se construindo. E um agir do ser humano com o mundo e
nao apenas no mundo. Viver no mundo ¢ viver de contatos, estimulos, reflexos e reacdes;
viver com o mundo ¢ viver de relagdes, desafios, reflexdo e respostas. Dai toda a importancia
do pensamento critico-reflexivo para Freire, um exercicio permanente de tomada de
consciéncia para organizar a agao.

Além disso, ¢ preciso reconhecer, como diz o proprio Freire, que a conscientizagao
ndo ¢ um mito do Terceiro Mundo, mas um fenomeno humano, isto ¢, independentemente do
espaco ¢ do tempo, todo homem tem necessidade de decifrar profundamente sua realidade
para transforma-la e, assim fazendo, tornar-se sujeito da historia. Nesse sentido, a educacao
ndo ¢ um processo de ensino-aprendizagem, mas um processo de conhecimento, onde todos
ensinam e todos aprendem - um processo criador e recriador.

Para o autor, a educacdo, assim como a ciéncia, nao ¢ tida como neutra, mas, sim,
como reflexo de um contexto historico-social, que se constréi a partir da relagdo de

intersubjetividade do individuo com o mundo, onde aprender ndo ¢ receber, repetir e ajustar-
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se, senao participar, desadaptar-se e recriar. Nesse sentido, compartilho com esse teorico a
idéia de que a escola € o locus onde o aluno pode construir de forma intencional e organizada
as bases para formagado do seu eu-sujeito da historia.

A institui¢ao escolar enquanto formadora deve ser repensada, porque acredito que o
homem e a mulher devem ser formados para atuarem em uma sociedade excludente e para
elaboragdo de suas individualidades, onde razdo e sensibilidade se integram formando a
totalidade do ser. Nesse sentido, Gongalves comenta: “a escola reproduz as caracteristicas da
civilizacdo ocidental, ao privilegiar, sobretudo, as capacidades cognitivas do aluno,
perpetuando a cisdo entre 0 mundo da razdo e o mundo da sensibilidade” (1994, p.132).

A escola tem sido repassadora de informacdes, transmissora de conteudos fechados e
fragmentados, logo ¢ inadequada para a formag¢ao de individuos critico-reflexivos. Conforme

Gongalves:

Para desvelar as raizes historicas das condi¢des de opressdo, o desenvolvimento da
consciéncia critica ¢ fundamental. A consciéncia critica ¢ que nos permite romper
com as condigdes petrificadas ideologicamente, e seu sentido encontra-se na busca
de emancipagdo (1994, p. 127).

Sendo assim, ¢ importante que tenhamos uma avaliagcdo clara da atual sociedade em
que estamos vivendo, para promovermos uma reflexdo sobre nossas praticas escolares. E mais
que urgente pensarmos a sociedade que estamos produzindo e reproduzindo dentro da escola.
Temos que avaliar qual modelo de educacdo investe na formagdo de sujeitos emancipados,
pois devemos entender que somente diante de uma formagao do ser integral, contemplando
aspectos fisicos, emocionais, mentais e espirituais, para além dos aspectos meramente
cognitivos, poderemos vislumbrar uma formag¢do mais humana. Compactuo com as idéias de
Adorno e Horkheimer, quando esses dizem que a "superioridade do homem estd no saber”
(1985, p.19).

No entanto, precisamos responder a questao: Qual saber queremos construir? O saber
que dicotomiza corpo e mente e aliena o sujeito da sua possibilidade de expressdo sensivel?

Para Gongalves, a civilizagdo ocidental, com suas raizes na Antigiiidade Grega:

tem em seu cerne a tendéncia de uma visdo dualista do homem como corpo e
espirito. Seu processo de desenvolvimento, realizado por meio de tensdes e
oscilagdes histdricas, caracteriza-se por uma valorizacdo progressiva do
pensamento racional em detrimento do conhecimento intuitivo, da razdo em
detrimento do sentimento, ¢ do universal em detrimento do particular (1994, p.16).

Vivemos em um pais onde as injustigas sociais superam seus numeros todos os dias,
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as relagdes humanas perdem para o individualismo da sociedade capitalista. Nao ha lugar para
todos, a maioria dos homens e mulheres ¢ excluida. No entanto, concordo com o pensamento
de Marx e Engels "que o capitalismo deve ser superado, a partir do proprio capitalismo,
acentuando suas contradig¢des, desenvolvendo suas possibilidades"(1992, p.4). Com base na
Teoria Critica, proponho a questdo: De que vale o saber se ndo for usado para a construgao de
homens? Com a posse do saber foram construidas bombas que mataram milhares de pessoas
ou, em nome dele, foram torturadas e exterminadas tantas outras.

Adorno e Horkheimer comentam nesse sentido: "a técnica é a esséncia desse saber,
que ndo visa conceitos e imagens, nem o prazer do discernimento, mas o método, a utilizagao
do trabalho de outros, o capital” (1985, p.20). Na Grécia de Platdo, ja se procurava responder
a questdes como a que fiz anteriormente; em busca de uma realidade eterna, imutavel,
perfeita, e esse ideal (mundo da idéias) vem se perpetuando ao longo dos séculos. Segundo
Dewey, "para Platdo s6 poderia surgir a verdadeira educagdo quando existisse o estado ideal e
depois a tarefa da educacao se limitaria exclusivamente a conservacao do mesmo" (1979, p.
6). Partindo desse principio, poderiamos desistir de perseguir uma "educacao verdadeira".

No entanto, outras abordagens sobre a formac¢do humana vieram. No periodo
medieval, a busca da verdade tem o seu maior expoente no cristianismo, que se fez tao
dogmatico e cruel, queimando pessoas em busca da verdade eterna, que igualaria todos apos a
rendi¢cdo dos pecados terrenos em um reino prometido.

Nos séculos seguintes, com o Renascimento e depois com o pensamento dos
iluministas, busca-se o encontro do mundo ideal a partir da ascensdo da idéia de humanidade,
idéia vinda do pensamento de uma classe social nascente: a burguesia, que procurava refletir
sobre a supremacia da razdo sobre a fé, libertando o homem para descobrir a si mesmo. O
ideal era a humanidade, o homem deveria buscar o desenvolvimento de seus talentos
individuais. "O individuo emancipado deveria converter-se em oOrgdo ¢ fator de uma
sociedade compreensiva e progressista" (DEWEY, 1979, p.6).

Se no regime feudal o Ocidente viu a desigualdade crescer com a exploragdo da
nobreza, nos séculos seguintes os burgos passariam a ser os novos opressores do operariado
que surgia. Neste periodo, assume-se a desigualdade natural entre os homens, no entanto,
paradoxalmente, nasce a luta pela igualdade e liberdade entre os homens, e estes sairdo da sua
“menoridade” em busca do seu “esclarecimento”, conforme argumenta Kant, no famoso
artigo publicado em 5 de dezembro de 1783 no jornal Berlinischen Monatsschrift , em que o

filésofo responde a questao: O que ¢é esclarecimento?
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Esclarecimento ¢ a saida do homem de sua menoridade, da qual ele proprio ¢
culpado. A menoridade ¢ a incapacidade de fazer uso de seu entendimento sem a
direcdo de outro individuo. O homem ¢ o proprio culpado dessa menoridade se a
causa dela ndo se encontra na falta de entendimento, mas na falta de decisdo e
coragem de servir-se de si mesmo sem a direcdo de outrem. Sapere aude! Tem a
coragem de fazer uso de teu proprio entendimento, tal é o lema do Aufklarung
(1985, p. 101).

Nesse momento histérico, o homem ¢é convocado a assumir as rédeas de seu
pensamento; cabe a ele superar a antiga forma de perceber o mundo, voltada para a servidao a
um Deus que tudo pode. Nasce a paixdo ou a devocdo pelo conhecimento, em busca do
preparo para a vida e para a agdo. Se antes o medo da punic¢ao divina oprimia o homem, agora
a opressdo vai emergir da propria condicdo humana, da suas a¢des na sociedade.

A realidade contraditoria mostrou-se impiedosa com os ideais de libertacdo. O
homem passa a ser o lobo do préprio homem, como nos disse o existencialismo sartreano, e a
razdo, que o tornava humano, deixa-o selvagem e impiedoso, como jamais poderia ter sido
outro animal se ndo estivesse movido pelos seus instintos de sobrevivéncia. Entretanto, Paulo
Freire nos adverte que a desumanizagao nao € nossa "vocacao histdrica, ndo ¢ destino dado,
mas resultado de uma ordem injusta” (2000, p. 30).

Ainda ¢ tempo de pensarmos que devemos conhecer, pois o saber € poder para todos,
portanto a educagdo tem o seu papel. Educacdo € poder. "O despertar do sujeito tem por prego
o reconhecimento do poder como principio de todas as relagdes” (ADORNO;
HORKHEIMER, 1985.p.24). Buscar o conhecimento que nos aprisiona, disciplina e também
nos liberta ¢ uma necessidade. Conforme Freire,"sé o poder que nasga da debilidade dos
oprimidos sera suficientemente forte para libertar opressores e oprimidos" (2000, p. 31).

Através da educacao sera possivel libertar os oprimidos? Perguntas que continuamos
a nos fazer. Serd possivel educarmos o homem para ser sujeito de sua propria histéria? Dar
voz aos trabalhadores, escutar o que eles dizem ¢ desvelar uma parte importante do discurso
que os forma. Isso significa buscar na relevancia do pensamento logico as suas contradi¢des,
problematizar a incompletude dos sujeitos, buscando na experiéncia estética, na experiéncia
do sensivel um caminho de reflexdo para avancarmos em busca de nossa humanidade.

Conforme Adorno, a consciéncia e a racionalidade ndo envolvem apenas a

capacidade formal de pensar,

aquilo que caracteriza propriamente a consciéncia € o pensar em relacao a realidade,
ao conteudo - a relacdo entre as formas e estruturas de pensamento do sujeito e
aquilo que este ndo é. Este sentido mais profundo de consciéncia ou faculdade de
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pensar ndo € apenas o pensamento légico-formal mas ele corresponde literalmente a
capacidade de fazer experiéncias (2003, p. 151).

Acredito que o I[luminismo sugere algumas pistas para encontrarmos a resposta as
questdes anteriormente relacionadas, sendo uma delas a necessidade de pensarmos a formagao
humana para a constru¢do de uma sociedade justa, fraterna e livre, considerando sempre a luta
contra a desigualdade de condi¢des sociais, a qual se perpetua ao longo da histéria da

humanidade. Segundo Freire;

A liberdade, que é uma conquista, e ndo uma doagdo, exige uma permanente busca.
Busca permanente que so existe no ato responsavel de quem a faz. Ninguém tem
liberdade para ser livre: pelo contrério, luta por ela precisamente porque ndo a tem
(2000, p. 34).

Ter responsabilidade de estar na luta, na visdo de Freire, ¢ condicdo fundamental
para pensarmos a transformacdo. Seriam esses os fundamentos do pensamento de Rousseau,
quando define a “vontade geral”, ou os principios da “lei moral” da teoria Kantiana? A
formagdo humana que expresse a luta resultante da vontade da maioria, para uma vida melhor
para todos. Procurando interpretar o pensamento de Rousseau, Rossi comenta: "A procura
pela liberdade baseada em prévia igualdade economica e social deve estar no centro de
cogitagdes dos trabalhadores que construirdo a sociedade do futuro" (1981, p. 38).

Hoje, pensarmos na formacdo do sujeito historico sob a luz do idedrio dos
pensadores da revolugdo burguesa ¢ no minimo desafiador, pois parece que, no cendrio atual
do desenvolvimento cientifico, prevalece a visdo de que a sociedade deve abrir mao de
desenvolver o espirito comunitirio em favor do coletivo, em prol da formagdo de
individualidades. Sob o olhar da teoria critica que pretende expor as incoeréncias do
pensamento iluminista, sem negé-lo, existe a possibilidade de radicalizar a busca de um
pensamento logico que mobilize o sujeito para seus sonhos de emancipagao.

Minha leitura do mundo é uma entre tantas. Ela contribuira como pesquisa se ajudar
a desvelar conceitos e praticas engessadas, dando espago para buscarmos o possivel em um
dado momento, acenando para um futuro mais humano. Entendo que seja necessario
desvendarmos os discursos desiguais que estdo presentes no contexto educativo, porém € no
movimento de reconhecermos esses discursos e mobilizarmos nossas forcas de acdo para
desmistifica-los que poderemos avancar em busca do que nos torna menos desiguais. Nesse
sentido, penso que o conceito de Freire sobre praxis ¢ fundamental para a discussdo da

formacgao humana:
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A praxis, porém, € reflexdo e agdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo.
Sem ela, ¢ impossivel a superacdo da contradicdo opressor-oprimidos. Desta
forma, esta superagdo exige a inser¢do critica dos oprimidos na realidade
opressora, com que, objetivando-a, simultaneamente atuam sobre ela (2000, p. 38).

Defendo a importancia de colocarmos no horizonte de nossas investigagdes
objetivos que persigam possibilidades de transformagdo do que diminui e escraviza o outro.
Aprendemos com as teorias foucaultianas a refletir sobre o que esta oculto nos discursos e a
compreender as relacdes de poder presentes nele. No entanto, com o marxismo que
fundamenta grande parte da teoria critica, aprendemos a entender que o ser humano deve se
reconhecer como produto de um campo de lutas sociais € econdmicas, para buscar reverter
os processos dessas lutas que o levam a escraviddo e a subserviéncia. Negar um enfoque
tedrico ou outro, no meu ponto de vista, seria um retrocesso.

Sugiro que devemos entender as influéncias historicas nos processos excludentes
que se perpetuam ainda nos dias de hoje, para caminharmos em dire¢do a construgao de
praticas que promovam rupturas com os modelos estabelecidos, sejam elas praticas globais
ou locais. Vivemos dias em que ¢ cada vez mais urgente refletirmos sobre que homens
somos e que homens queremos ser.

Conforme anuncia Freire:

Mulheres e homens, seres historicos - sociais, nos tornamos capazes de comparar, de
valorar, de intervir, de escolher, de decidir, de romper, por tudo isso, nos fizemos
seres éticos. SO somos porque estamos sendo. Estar sendo ¢ a condigdo, entre nos,
para ser (2000, p. 36).

A politica atual do mundo globalizado prevé a constituicdo da classe trabalhadora
como uma mercadoria especial, qualificada para gerar valor, para valorizar o capital; neste
aspecto estimula a formagao de seres humanos para serem absorvidos como mercadorias no
mercado de trabalho e postos diante de um processo de trabalho determinado, que exige
certos atributos, certos comportamentos, certas habilidades psiquicas e motoras, certas
condicdes e qualidades.

Em muitos momentos, observamos praticas escolares que reproduzem esse modelo
de formagdo humana. Exemplos disso sdo os curriculos escolares elaborados visando ao
acimulo de informagdes por parte dos alunos, com o objetivo principal de prepara-lo para o

mercado de trabalho.
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Qual a logica que pauta hoje nosso cotidiano? Nao sera a logica do “ter” para
alcancar a emancipacao? Com o individualismo exacerbado, os interesses coletivos estdo
sendo deixados de lado. O desenvolvimento econdmico e industrial vem tendo prioridade
sobre a problematica social, orientado pela idéia de progresso do pensamento positivista. O
homem e a sociedade ficaram de lado, s6 existindo como “valor” para garantirem o progresso.

A lbgica que pauta o nosso cotidiano nao ¢ a mesma de dois séculos atras? Fomos
colonizados culturalmente; o povo mestico que nasceu no Brasil ndo teve direito de se
reconhecer nesta terra. A Igreja, em alguns momentos, a coroa portuguesa, em outros, foram
ditando modelos a copiar. Temos que refletir sobre a necessidade de sermos livres, de
acabarmos com nossas dependéncias em relacdo as superpoténcias que dominam o mundo e
ditam as regras da ciéncia, da cultura e da arte. Qualquer pratica educativa, na minha
concepg¢do de formagdo humana, deve estar voltada para essa reflexao.

Ainda n3o estamos reagindo com a firmeza necessaria aos ataques do capital para
mercantilizagdo da educacdo. Temos nos apresentado como individuos passivos, frutos de
uma formacdo da escola tradicional, dos métodos de ensino implementados pela pedagogia
moderna, para sustentar o sistema capitalista, que vislumbra a formac¢do de um individuo
reprodutor, castrado de seu poder de reflexao plena, voltado para os interesses do capital, ou
seja, das minorias poderosas do mundo. No entanto, resta-nos a esperanca na reflexdo, no
pensamento, na desacomodacdo que nossos trabalhos podem provocar, decorrentes da nossa
inconformagao.

Conforme Freire, em sua tese “Educagao e atualidade brasileira", escrita em 1959 ¢
ainda bastante atual em muitas de suas reflexodes, ¢ preciso aumentar, no homem, "o grau e
consciéncia dos problemas de seu tempo e de seu espago. E dar-lhe uma ‘ideologia do
desenvolvimento’. E o problema se faz entdo um problema de educagdo” (2002, p. 31). Se
naquele periodo o Brasil caminhava para o desenvolvimento, e essa afirmagdo poderia ser
entendida como uma proposicao que acompanhava o processo politico e econdmico da época,
ndo ¢ menos atual quando pensamos no homem de hoje, que ainda precisa reconhecer os
problemas de seu tempo, para encontrar possibilidades de superacdo das atuais condi¢des de
opressao.

Muitos autores refletem em seus trabalhos sobre a barbarie na sociedade. Para
discutir essa dimensdo do problema, ap6io minhas idéias na teoria de Theodor W. Adorno,
que reflete sobre a sociedade de barbdrie, principalmente a partir da tragédia do holocausto na
2* Guerra Mundial. “Entendo por barbarie algo muito simples, ou seja, que estando na

civilizagdo do mais alto desenvolvimento tecnoldgico as pessoas se encontrem atrasadas de
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um modo peculiarmente disforme em relagdo a sua propria civilizacao” (ADORNO, 2003,
p.155).

O autor proclama uma educagdo para a emancipacao, entendendo que “aprender por
intermédio da motivacdo” converte-se numa forma particular de desenvolvimento da
emancipa¢do. Ele define emancipacdo como a saida do estddio de menoridade para um
patamar de tomada de decisdo e coragem de servir-se do entendimento sem a orientagcdo de
outrem. A escola e a familia devem participar na constru¢do desse processo.

Nessa etapa da reflexdo, retomo a discussdo sobre as possibilidades do reencontro
com o pensamento estético para a formagao do sujeito emancipado. Entendendo a arte como
veiculo dessa forma de pensamento e como uma forma de saber. Segundo Tiburi, comentando

o pensamento de Adorno:

Na arte, a racionalidade esta presente acompanhada por seu oposto, o mimético,
arcaico, ndo racional no sentido instrumental que a razdo tradicional outorga a este
qualificativo. E presentifica a relagdo tensa entre seus dois momentos constitutivos:
¢ um lugar de convivéncia, onde a razdo instrumental ndo dita as regras (1995, p.
21).

Retomar o mimético no sentido adorniano significaria revisitar os conceitos que
tornam a razao apenas instrumental. Vivemos a dialética da razdo. A razdo critica precisa ser
o foco da formagao do sujeito, aqui discutido, para evitar a queda do homem na barbarie
enquanto ser pratico e teodrico. "Liberdade na sociedade ¢ insepardavel do pensamento
esclarecedor" (ADORNO; HORKHEIMER, 1985, p.13).

Quando reflito sobre liberdade me apo6io no pensamento de Freire, que acredita na
libertagdo dos homens, a partir da superacdo de um “estado” dado, que acredita que os
homens e as mulheres devem aprender a dizer sua palavra. Portanto, procuro analisar uma
pratica pedagdgica que possibilite ao sujeito se expressar, mas ndo apenas através da
linguagem oral e escrita, buscando também na linguagem expressiva do corpo, do gesto, a
melhor maneira de dizer o que ele pensa sobre o mundo em que vive. Olhar para praxis
desencadeada pelo "jogo teatral", inspirada nessas reflexdes ¢ o desafio de minha pesquisa,
questdo que aprofundarei em capitulos posteriores do trabalho.

Compreender como a pratica com os jogos teatrais pode desencadear processos de
aprendizagem e contribuir para formagao de sujeitos autdbnomos ¢ meu principal objetivo. A
atividade do jogo teatral podera ser motivadora e levar o sujeito ao desenvolvimento de
processos emancipatorios, se for praticada levando em conta as diferengas individuais e os

interesses coletivos do grupo que joga. Assim, sustento a necessidade de propormos, enquanto
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professores, praticas pedagogicas que levem a desocultagao das tensdes sociais e politicas e
das ideologias presentes nos processos culturais que permeiam as sociedades, buscando
promover um sujeito emancipado, esclarecido, com possibilidades reais de intervir na
sociedade.

As relagdes do individuo com o mundo sdo de experiéncias objetivas e subjetivas,
ocorrendo que essas experiéncias podem ser redimensionadas pela qualidade das provocagdes
feitas pelas praticas escolares. Acredito nos movimentos feitos pelos professores no sentido
de requalificar as experiéncias do individuo, em busca da constru¢do do sujeito coletivo,

assumindo uma postura frente a constru¢do de um conhecimento comprometida com a

humanizagao do homem e a transformacao social.
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4 UM OLHAR SOBRE O PAPEL DO TEATRO

Neste capitulo, estarei revisando alguns aspectos da historia do teatro e seu ensino
que serdo importantes para refletirmos sobre o seu papel pedagdgico e cultural frente a
civilizacdo formadora da sociedade do mundo ocidental.

O teatro ¢ uma modalidade artistica que proporciona ao individuo “se reconhecer”. A
arte desvela o que estd mais entranhado em nossas crengas, faz com que nos desloquemos
para o lugar mais importante da construcdo das diferencas. Nesse sentido, o teatro, antes de
ser imitacdo da realidade, ¢ reflexdo estética sobre a realidade. O movimento que o teatro faz
em busca da reflexdo sobre as agdes do homem no mundo embasa a iniciativa deste trabalho,

levando em consideracao as caracteristicas especificas dessa reflexao.

4.1 Na cultura dos povos

O teatro, desde a Antigiiidade, reflete o pensamento de um povo, da sociedade de
uma época. Na pré-histdria ou nas tribos aborigines, ele esteve ligado a rituais, seja de
apreensdo da caga, seja destinado a espantar os espiritos que infestavam um ambiente. “O raio
de a¢do do teatro, portanto, inclui a pantomima de caca dos povos da idade do gelo e as
categorias dramaticas diferenciadas dos tempos modernos” (BERTHOLD, 2004, p.1).

Do Oriente ao Ocidente, ele se apresenta como manifestagdo de uma cultura, ora
enfatizando seus aspectos sociologicos, psicologicos, ora filosoéficos e até antropologicos,
dependendo das caracteristicas historicas de cada comunidade. Segundo Barba, “o teatro ¢
uma relacdo particular num contexto escolhido. Essa relacdo acontece, primeiramente, entre
pessoas que se juntam umas as outras para criarem juntas; e, mais tarde entre a criacdo deste
grupo e seus espectadores” (1991, p. 90).

A necessidade de apreensdao do mundo através das diferentes manifestagdes artisticas
faz parte da natureza humana. Em cada periodo da histéria da humanidade, a arte teve uma
funcdo. O teatro, como uma das manifestagdes artisticas mais antigas, também vem
desempenhando o importante papel de desvendar o pensamento de um determinado povo em

um periodo historico, com suas angustias e inquietagdes frente ao ambiente que o rodeia.
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Para Berthold (2004), as trés principais fontes onde podemos aprender o teatro
primitivo sdo: as tribos aborigines, as pinturas das cavernas pré-historicas e entalhes em
rochas e ossos e a inesgotavel riqueza das dangas mimicas e costumes dos povos que

sobreviveram pelo mundo afora. Nos tempos mais remotos,

a forma e o contetido da expressdo teatral sdo condicionados pelas necessidades da
vida e pelas concepgdes religiosas.Dessas concepgdes um individuo extrai as forgas
elementares que transformam o homem em um meio capaz de transcender-se a seus
semelhantes (BERTHOLD, 2004, p.2).

As formas artisticas da danga, musica e teatro, conforme as concebemos nos tempos
atuais, misturavam-se no teatro primitivo em cerimonias misticas € magicas, transportando
tanto aquele que atuava como os espectadores para uma realidade mais elevada. E importante
destacar que ja havia a necessidade do publico para que essa arte acontecesse. O teatro jamais
foi arte realizada por uma unica pessoa. Por mais que existam os mondlogos, apresentados por
um ator ou uma atriz, esses sempre precisardo do publico para acontecer enquanto tal. Mesmo
as dancas dramaticas cerimoniais e os grandes festivais religiosos do Egito Antigo ja
contavam com a presenca de dezenas de milhares de pessoas.

No Ocidente, a palavra “featro” ° vem do grego théatron, que significa lugar de onde
se vé. O sentido primitivo da palavra remetia mais a um ponto de vista do que a arte em si.
Nos dias atuais, a palavra, porém, abrange uma ampla gama de significados, conforme

explicita Vasconcellos:

No sentido mais amplo, o termo atinge toda atividade teatral, englobando
dramaturgia, encenacdo e producdo de espetaculos. Especificamente, refere-se aos
diversos locais onde sdo apresentados espetaculos teatrais, Operas, balés, concertos,
entre outras manifestagdes musicais e cé€nicas (1987, p. 184).

Neste trabalho, o termo serd usado referindo-se a uma forma de manifestacao
artistica em que o homem utiliza-se do proprio corpo, suas emocdes e sentidos, para
representar, interpretar, encenar ou expressar uma realidade. Antes mesmo de o teatro ser
apresentado em espagos proprios de veiculagdo, como nas imensas construgdes da Grécia ou
em Roma, ele aparecia na representacao de cerimonias e rituais de grupos do mundo inteiro
em espacos diversos.

E sabido que temos, como principal influéncia na nossa cultura, a arte produzida no

Ocidente, que tem origem no mundo grego, no séc. VI a.C. Entretanto, seria um equivoco

6 PAVIS, Patrice. Dicciondrio del teatro: dramaturgia, estética, semiologia. Barcelona: Paidds, 1980, p. 469.
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imaginarmos que a histéria do teatro comeca na Grécia, como constava em alguns livros
escolares.

O teatro grego aparece na historia ja como uma possibilidade de rebelido e de
desenvolvimento de um individuo livremente responsavel, o que difere da submissdo do povo

egipcio, arraigado a tradi¢do. Conforme Berthold,

O cidaddo da polis grega, que possuia voz em seu governo, possuia também a
possibilidade de um confronto pessoal com o Estado, com a histdria, com os deuses.
Faltava ao egipcio o impulso para rebelido; ndo conhecia o conflito entre a vontade
do homem e a vontade dos deuses,de onde brota a semente do drama.E, por isso, no
antigo Egito, a danga, a musica e as origens do teatro permaneceram amarradas as
tradi¢des do cerimonial religioso e da corte (2004, p. 15).

A India, a China e o Japao também tiveram grandes manifestagdes dessa arte, s6 para
citar alguns paises importantes, do ponto de vista geografico, do continente asidtico, que
influenciaram a histéria do teatro no Oriente. Na India, destacou-se o teatro de sombras, além
de sua origem estar ligada a danga e ao culto no templo. “Dos primeiros manipuladores de
bonecos ou sombras, aos quais eram creditados poderes magicos, € dos mimos, que forneciam
um elemento vivificante, um longo caminho teve de ser percorrido até¢ o drama feito para ser
encenado” (BERTHOLD, 2004, p. 38). A India desenvolveu seu teatro cinco séculos antes da
era crista.

Na China, o teatro se desenvolveu do ano de 2205 ao ano de 1766 antes da era crista.

Ha 5.000 anos de histdria entre o nosso tempo e o teatro chinés. Conforme Magalhaes Jr.,

Como no Egito,o teatro chinés, surgiu também com caracteristicas rituais. Mas além
das celebragdes de carater religioso, passaram também a ser evocados os €éxitos
militares e outros acontecimentos. Assim, as procissdes ¢ dangas foram cedendo
lugar a forma dramatica (1980, p. 4).

O teatro japonés foi definido por Berthold como ‘“uma celebracdo solene,
estritamente formalizada, de emocgdes e sentimentos, indo da invocagdo pantomimica dos
poderes da natureza as mais sutis diferenciagdes da forma dramatica aristocratica” (2004,
p.75). O Teatro No, séc. XVI, no Japao, era dancado, cantado e interpretado em um ambiente
completamente vazio, desprovido de cendrios especiais, com cinco tipos de mascaras: das
divindades, dos homens, das mulheres, dos bobos, € dos demoéOnios. O Kabuki, bem mais
popular no séc. XVII, foi criado por uma mulher, que até entdo ndo podia atuar. Em um certo
momento da historia, foi proibido pelo governo por ser julgado leviano, e, mais tarde, foi

retomado e interpretado exclusivamente por homens.
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Ao longo da historia, observamos que a arte teatral sempre foi produzida
coletivamente, portanto tem um carater social importante, que pretendo explorar melhor mais
adiante nesse trabalho. E um saber construido, em sua esséncia, na coletividade, a partir do
compartilhamento do meu olhar com o olhar do outro; esse movimento de cumplicidade ¢
pedagogico.

Retomando as fontes que marcam a tradicdo do teatro ocidental, reconhecemos que
as principais formas draméaticas conhecidas na Grécia e descritas por Aristoteles foram a
tragédia e a comédia. “Enquanto a tragédia exaltava as virtudes e os sentimentos nobres, a
comédia satirizava os excessos, a dissipacdo, a falsidade, o embuste, os sentimentos
mesquinhos. E, sendo o avesso da tragédia, ndo pretendia comover, mas fazer rir”
(MAGALHAES JR.,1980, p.6).

As cerca de trinta pecas que sobreviveram, de mais de mil escritas no século V,
pertencem a trés tragediografos: Esquilo (525-456 a.C.), Sofocles (496-406 a.C.) e Euripides
(484-406 a.C.), e a um comediografo, Aristofanes (448-380 a.C.). Conforme Vasconcellos
(1987, p. 195), “o passo decisivo para a fixagdo e evolucdo do teatro grego foi, sem divida, a
instituicdo pelo Estado dos concursos publicos, em 534 a C., o que coincide com a
estabilizacdo do governo democratico em Atenas.”

Na Idade Média o teatro ndo era bem visto, diferentemente das apresentagdes
veiculadas nos periodos anteriores, na Grécia ou em Roma. O teatro permitido pela Igreja
Catolica contava as historias de santos, e os palcos se dividiam em cenarios que simbolizavam
o céu e o inferno. Esses espetaculos doutrinarios foram chamados de teatro litirgico e tinham
um proposito didatico, sendo permitidos somente por volta do século IX, quando os trabalhos
de Aristoteles reapareceram sobre influéncia de pensadores como Sdo Tomés de Aquino.
Antes desse periodo, os patriarcas da Igreja condenavam o teatro, principalmente por esse

estar ligado a costumes pagdos. Courtney destaca essa oposi¢ao, relacionando trés fatores:

O teatro aflorou em um periodo durante o qual o indecente mimo romano satirizava
a Igreja e, portanto, havia uma obje¢do emocional; muitos dos costumes folcldricos
pagdos continham um elemento mimético e dramatico e, portanto havia uma objecao
religiosa; e uma vez que o pensamento estava calcado no neoplatonismo, com seu
conflito entre 0 mundo ¢ o espirito, assim como a propria tradigdo platonica de
oposi¢do ao teatro, havia uma objecdo filosofica (1980, p. 9).

Para Platdo, o ideal ¢ a verdade, sendo a realidade apenas uma imitagcdo da verdade.
O teatro, no entanto, estaria mais distante da verdade, porque, no pensamento de Platdo, ele

imita a realidade. Aristoteles aponta esse pensamento de Platdo sobre teatro como um
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pensamento equivocado, pois, para Aristoteles, “o teatro ndo imita os fatos, mas as idéias
abstratas, o ator ndo imita o Edipo real, mas uma versdo idealizada de seu carater”
(COURTNEY, 1980, p. 7).

Os costumes retratados nas manifestagdes populares influenciaram o teatro liturgico,
deixando a reflex@o: se o teatro nesse periodo serviu para “doutrinar” o homem, também
enriqueceu sua leitura de mundo proporcionando uma nova forma de contemplagdo a esse
homem, porque misturava a estética do teatro profano com a arte sacra monumental,
financiada pela igreja. Segundo Berthold, o teatro nesse periodo “provocou e ignorou as
proibicdes da Igreja e atingiu seu esplendor sob os arcos abobadados dessa mesma igreja”
(2004, p. 185).

O publico ficava fascinado, observando a aula de doutrina da fé, que era representada
para instruir o povo pobre, pois esse ndo podia freqiientar as escolas, bem como as mulheres.
Essas se apresentaram pela primeira vez na Europa em 1550, na Renascenga, com os famosos
grupos populares itinerantes da commedia dell arte’. O teatro renascentista sofreu influéncias
dos escritos da Antigiiidade, apegando-se a aspectos terrenos misturados com os principios da
fé crista consolidados na Idade Média. Segundo Berthold (2005, p.270), “O cultivo humanista
do drama, de um lado, ia ao encontro do impulso Iudico das classes populares, de outro”.

O teatro foi profano e sagrado, e os métodos de dramatizagdes sempre variaram de
acordo com os padrdoes e a estrutura das diferentes culturas, sendo que cada sociedade
imprimiu as suas caracteristicas ao teatro. No séc. XVIII, por exemplo, a sociedade tendia
para a reflexdo; na supremacia da razdo o homem também foi mais sentimentalista e critico.
“O palco viu-se convocado a ser o forum e o baluarte da filosofia moral, e prestou-se a este
dever com decoro e zelo” (BERTHOLD, 2005, p. 382). Se o teatro produzido ao longo da
historia foi o reflexo do pensamento de uma €poca, podemos ainda dizer que ele também foi
usado para provocar nas pessoas reflexdes sobre os acontecimentos de um determinado
momento.

Essa forma de arte foi reconhecida como um veiculo de idéias de classes sociais
diferentes, portanto serviu e ainda serve como instrumento de luta para transformacgao social.

O teatro de caracteristicas populares surge, principalmente, de grupos independentes de

"Herdeira da comédia latina, dos rituais carnavalescos e da cultura comica popular, fez largo uso da
mascara.Chegou ao apogeu na Itdlia, no séc XVI, tinha personagens fixos, tais como Arlequim, Scaramuccia,
Brighela, Pantalone, entre outros.Os autores escreviam um breve resumo da intriga, fazendo um esquema
denominado de canevas, deixando a criacdo do dialogo por conta dos atores.Os atores dell’arte foram artesdos de
sua arte.
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periferia® e mais tarde vincula-se a0 movimento operario. Segundo Garcia,

Esse projeto, no entanto, ndo aparece com clareza de propositos nem definicdo
ideolodgica sendo paulatinamente, forjado ao longo do processo de maturagdo de um
movimento politico particular, que leva, primeiro, a eclosdo da Revolugao Russa e,
depois,a luta por sua consolidagdo. A presenca de uma ‘massa’ de operarios sem
acesso a produgdo artistica estimulou a reflexdo sobre a arte, em especial o teatro,
enquanto meio pelo qual se poderia mobilizar os trabalhadores 4 luta revolucionaria
(2004, p. 2).

O teatro de Bertolt Brecht9, na Alemanha, ou o Teatro do Oprimido, de Augusto
Boal, no Brasil, sdo apenas dois exemplos de contribui¢cdes dessa forma de fazer teatro. Para
Boal (1975, p. 25), “ o teatro do oprimido ndo ¢ um teatro de classe, se trata de um teatro das
classes oprimidas e de todos os oprimidos, mesmo no interior dessas classes”. E interessante
entendermos que o teatro produzido com o compromisso de abordar questdes politicas e
sociais, para reflexdo sobre a superacdo das injusticas, passa a ser criagdo de qualquer pessoa
que tenha vontade de personificar um papel, ultrapassa a visdo de uma arte feita por atores,
dramaturgos, produtores e diretores, sendo essa uma caracteristica central do Teatro do
Oprimido.

Portanto, devemos reconhecer a importancia que essa forma de arte tem como
instrumento de luta politica e social. Boal parte do principio de que todo o ser humano ¢ uma
unidade, um todo indivisivel: “os aparelhos fisico e psiquico sdo totalmente ligados.[...] um
movimento corporal ¢ um pensamento. Um pensamento também se exprime corporalmente”
(1998, p. 88).

O teatro popular de natureza politica, ou engajado, como preferem chamar alguns
autores, permite, em boa parte de suas produgdes, que o homem comum crie, expressando

seus sentimentos, emogdes, denunciando suas angustias, tristezas e alegrias. Para Duarte Jr.,

o0 ato da criagdo ¢ profundamente subversivo: visa alterar a ordem (ou a desordem)
existente para imprimir um novo sentido. Visa transformar aquilo que é naquilo que
ainda ndo ¢, tal como o deseja a imaginagdo. Por isso a imaginacdo deve ser
eliminada. Deve ser banida, de acordo com todos aqueles que desejam permanecer
com suas verdades imutaveis e seus lucros garantidos. Somente a producdo do que
pode se converter em lucro ¢ assimilada (1988, p. 101).

¥ Para aprofundar esta reflexdo, ver GARCIA, Silvana. Teatro de Militdncia: a inten¢do do popular no
engajamento politico. 2*.ed. Sao Paulo: Perspectiva, 2004.

? Uma das figuras marcantes do teatro do séc.XX, rompe com a quarta parede, propondo ao ator que nio ignore o
publico, mas contracene com ele. Cria o efeito de estranhamento: o ator apresenta o seu personagem e algumas
vezes distancia-se dele para lembrar ao publico, que tudo é encenagdo. Para Brecht ¢ importante tornar estranho
0 que ¢ habitual; apoiado no marxismo procura revelar as contradigdes do comportamento dos homens em um
determinado periodo histdrico, para que a sociedade seja sempre vista como transformavel.



50

O carater de denuncia e critica que assume o teatro, em alguns momentos da
histéria, faz com que a natureza dessa arte provoque uma ruptura com as caracteristicas
doutrindrias ou mais enfaticamente ritualisticas de outras épocas. No Renascimento, sob a
influéncia dos ideais humanistas, as atividades dramaticas comegaram a aparecer na maioria
das escolas, mas, como veremos no proximo capitulo, foi com o pensamento moderno que a
imagina¢ao dramatica passou a ser reconhecida como qualidade humana essencial na

formacao do individuo.

4.2 O teatro no contexto educacional

Antes da segunda metade do século XX, o teatro na escola era concebido como a
encenagao de uma peca ou o uso de uma leitura durante as aulas de latim e francés. A partir
de 1917, ele passou a servir como método de ensino, para que o aluno aprendesse outras
disciplinas na escola, promovendo a desinibi¢do e a socializagdo. Influenciado pelo
escolanovismo, referenciado no pensamento de Rousseau e Dewey sobre “educacdo a partir
da crianga”, o ensino da arte como um todo, a partir dos anos 20 e 30, nos Estados Unidos e

mais tarde no Brasil, foi baseado na “livre expressao”.

A Escola Nova, fenomeno do século XIX, é considerado o maior movimento
pedagdgico de todos os tempos, de propor¢des mundiais, cujas palavras-chave sdo:
liberdade, autonomia, autogestdo, experiéncia e espontaneidade. Dentre seus
defensores, pode-se encontrar conservadores e progressistas. O que une a todos € a
critica a escola tradicional (termo cunhado pela Escola Nova) ¢ a crenga nas
possibilidades de mudanca da escola. Os dois pilares desse movimento sdo:

~ . ~ . . 10
transformagdo social e renovagdo pedagogica

O ensino da arte nas escolas brasileiras, principalmente no nivel fundamental, foi
muito influenciado pelo apego ao espontaneismo, como se a crianga tivesse uma forma “pura”
de expressar-se, que ndo pudesse ser influenciada por obras de arte ou outras imagens ja
produzidas. As escolas experimentavam o jogo livre, com o enfoque na atividade espontanea.

Conforme Courtney:

Como Rousseau, o0 movimento criativo via a crianga como crianga. Como Dewey,
notou que a experiéncia, “fazendo”, era um elemento essencial no processo. Mas

' Trecho do discurso proferido pela Professora Eliane Peres, para a turma de mestrado do Programa de Pos-
Graduagdo da Faculdade de Educagdo da UFPel, na disciplina de Historia das Idéias Pedagogicas em 2006.
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tudo, entdo, dissolvia-se, inconvenientemente, sob a abrangente bandeira da auto-
expressao (1980, p. 43).

E fundamental observarmos que Dewey'', principal representante do escolanovismo
nos Estados Unidos, se opunha aos primeiros conceitos modernistas de expressdo. Sua obra
em muitos momentos foi mal interpretada por educadores porque entendiam que para este
teorico a “expressdo se dava como uma descarga de sentimentos, articulada pela forma [...] e
ndo como uma clarificacdo de emogdes”, como expressa Barbosa (2001, p.19). Esse mesmo

autor afirma que

os modelos importados dos Estados Unidos em 1890 ¢ em 1930 falharam em
alcangar o objetivo que alguns educadores e intelectuais brasileiros esperavam obter
com eles: a reaproximagdo da arte com o povo. Esses modelos fracassaram porque
se tornaram um procedimento mecanico nas escolas e algumas vezes foram
importados de interpretagdes erroneas e simplificagdes do autor de seu proprio pais
(BARBOSA, 2001, p. 170).

Essa visdo limitada dificulta bastante o entendimento da arte na escola até os dias de
hoje. Sustento a necessidade de pensarmos a arte enquanto disciplina responsavel pela
constru¢do de conhecimentos proprios, ndo sé referenciados na histéria da humanidade, mas
construidos a partir de pressupostos psicologicos, filosoficos, antropoldgicos e sociais. Os
professores de arte deveriam estar preocupados em observar as condi¢cdes propicias para
aprendizagem, de seus alunos e em resgatar a heranga cultural da humanidade para embasar
seu ensino e torna-lo instrumento de reflexdo critica da sociedade.

Retomando a andlise da trajetoria do ensino do teatro, observamos que, em alguns
momentos mais e em outros menos, devido as épocas de repressdo ocorridas ao longo da
historia, o teatro sempre foi um estimulo indispensavel ao desenvolvimento das capacidades
de expressdo, por isso agente fundamental de reflexdo acerca das formas de interagdo na
sociedade.

Para Pupo,

As intensas transformagdes pelas quais passou o teatro no ultimo século
desembocam nos tragos mais marcantes que hoje atribuimos a dimensao formativa
dessa arte. Entre eles, podemos sublinhar: a abertura da experiéncia por parte de
quem atua, a valorizacdo do trabalho coletivo - ¢ dentro dele a capacidade de escuta,
condi¢do primeira da alteridade — o desenvolvimento da capacidade de jogo, o
questionamento dos papéis habituais de ator e platéia e a énfase na reflexdo sobre o
proprio processo de criagdo (2005, p. 3).

! Para uma melhor compreensdo das influéncias do pensamento de John Dewey no ensino da arte no Brasil,
indico ao leitor ver BARBOSA, Ana Mae. John Dewey e o Ensino da Arte no Brasil. 3%ed. Séo Paulo: Cortez,
2001.
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O conhecimento produzido em torno dessa area artistica tem gerado novas reflexdes
sobre o papel do teatro nos diferentes contextos educativos, ampliando sua area de inser¢ao.
As posigoes defendidas sobre o tema hoje, em varios paises ocidentais, “tendem a valorizar o
teatro enquanto instrumento de desenvolvimento pessoal e coletivo, vetor de uma formacgao
critica conduzindo a uma educagdo para liberdade e para a autonomia” (PUPQO, 2005, p. 3).

Nos dias atuais, verifica-se também que o ensino do teatro na escola aparece voltado
para a formacdo de atores e atrizes, estimulando principalmente aqueles estudantes mais
desinibidos a participar da montagem de uma pega teatral, principalmente com enfoque nas
datas comemorativas (Dia do Indio, Pascoa, Natal...). Os resultados desses trabalhos muitas
vezes reforcam os esteredtipos e padrdes impostos pela midia televisiva, principalmente pelas
“telenovelas”. Quantas criangas alimentam o sonho de fazer teatro para aparecerem na novela
das oito? Posso arriscar, respondendo que constituem a maioria daquelas que s3o indagadas
sobre se gostariam de fazer teatro algum dia.

No capitulo em que serdo avaliadas as possibilidades emancipatorias do jogo teatral,
recuperarei nas “falas” dos alunos, sujeitos de minha pesquisa, o papel que a midia televisiva
exerce sobre a criagdo das personagens no momento das improvisagdes. Conforme havia
observado no primeiro capitulo deste trabalho, Adorno (2003), no livro Educagdo e
Emancipacdo", reflete sobre o papel da televisdo na formagdo e conclui que ela serve, na
maioria das vezes, para ocultar a problematica das relagdes humanas atuais, prejudicando a

aprendizagem do individuo.

Tais problemas sdo ocultos sobretudo na medida em que parece haver solu¢des para
todos esses problemas, como se a amavel vovo ou o bondoso tio apenas precisassem
irromper pela porta mais préoxima para novamente consertar um casamento
esfacelado. Eis aqui o terrivel mundo dos modelos ideais de uma “vida saudavel”,
dando aos homens uma imagem falsa do que seja a vida de verdade, e, além disto,
dando a impressdo de que as contradi¢des presentes desde os primordios de nossa
sociedade poderiam ser superadas ¢ solucionadas no plano das relagdes inter-
humanas, na medida em que tudo dependeria das pessoas (1995, p. 84).

Infelizmente, o carater formativo da atividade teatral vem sendo relegado a segundo
plano na maioria das escolas brasileiras, quando existe alguma atividade teatral nesse espaco.
As experiéncias com movimento expressivo, psicodrama pedagogico, jogo dramatico infantil

e jogo teatral, apesar de ndo serem novas descobertas no campo da Educacdo Dramatica,

12 Este livro é composto por uma coletinea de textos de registro de conferéncias e entrevistas concedidas por
Theodor Adorno a Helmut Becker e Gerd Kadelbach, através de transmissdes radiofonicas, para a populagdo de
Hessem e Frankfurt na década de 1960.
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ainda sdo praticas muito distantes do contexto da escola. Por isso, as pesquisas, visando a
compreender os principais fundamentos do ensino-aprendizagem dessa area, no contexto

escolar brasileiro, ainda sdo reduzidas.

A Educagdo dramatica reconhece que a crianca ¢ o que é - que sua imaginagdo
criativa ¢ pré-dramatica em sua natureza. Ela principia pelo o que a crianga ¢, ¢ a
deixa evoluir, completa inteira; reconhece que o jogo da crianga é uma entidade em
si mesma, com seu valor proprio. E um modo de abordagem evolucionista e, embora
ndo necessariamente instintivo, considera que haja nele uma base fisiologica e
psicologica (COURTNEY, 1980, p. 56).

No entanto, sabemos que, apesar de serem excegdes, levando em consideragdo o
nimero de escolas espalhadas pelo territorio nacional, existem importantes iniciativas dentro
da escola, que oportunizam as criangas, adolescentes e adultos, significativas experiéncias
com a arte teatral, o que ja verificamos nas pesquisas apontadas na revisao de literatura deste
trabalho. Se ndo fizesse essa observagdo, estaria negando as influéncias dessa arte em minha
propria historia de vida.

A atividade dramatica para a crianga comeg¢a muito cedo. Antes de o homem usar a
palavra como meio de expressdo e comunicagdo das suas idéias, sentimentos e emogdes, ele
usava gestos. Em povos primitivos, a danca e os movimentos ritmicos, nas cerimonias tribais,
substituem as palavras na comunicacdo dos sentimentos. Com as criangas acontece 0 mesmo:
sacudir a cabeca para dizer ndo, vem antes de saber negar verbalmente. Nas cerimonias
tribais, na comunicacao das criancas, nada mais se passa do que a representagao de um fato
que pode ter existido na realidade ou na imaginagao.

A expressao linguagem gestual ¢ usada pelo professor Hilton Carlos Aratijo nos anos
70, para ressaltar que ela, como as outras formas de linguagem-escrita ou oral, tem como
objetivo a comunicacao de idé€ias, sentimentos € emogdes, com a principal preocupacdo de
clareza de mensagem. Esta forma de expressdo através do gesto encerra uma das principais
caracteristicas do jogo dramatico infantil. Neste trabalho, utilizarei a palavra jogo'"> com o

significado atribuido por Huizinga, ou seja, como a

atividade temporaria, que tem uma finalidade auténoma e se realiza tendo em vista
uma satisfagdo que consiste nessa propria realizag@o.[...]Em sua qualidade de
distensdo regularmente verificada, ele se torna um acompanhamento, um
complemento e, em ultima andlise, uma parte integrante da vida em geral.Ornamenta
a vida, ampliando-a, ¢ nessa medida torna-se uma necessidade tanto para o
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"> Neste trabalho podemos entender “jogar”, “brincar” e “representar” como atitudes muito proximas, cujas
diferencas é impossivel descrever. Cabe lembrar que utilizarei com significados distintos os termos jogo
dramatico e jogo teatral.



54

individuo, como funcdo vital, quanto para a sociedade,devido ao sentido que
encerra, a sua significacdo, a seu valor expressivo, a suas associagdes espirituais e
sociais, em resumo, como fungdo cultural (2000, p. 12).

Platao considerava o jogo fundamental na educacdo. Achava que a educagao deveria
comecgar de maneira ludica e sem qualquer ar de constrangimento, sobretudo para que as
criancas pudessem desenvolver a tendéncia natural de seu cardter. Assim como Platdo,
Aristoteles e outros pensadores avaliaram a importancia do jogo para o ensino.

Leon Chancerel (1948), na introdugdo de seu livro Jeux dramatiques dans
[’éducation, declara que, se, por um lado, o jogo ¢ uma atividade normal da infancia, por
outro lado, subentende regras e convencdes que tanto o jogo como a arte ndo podem
dispensar. E como qualificativo, emprega a palavra dramatico, em vez de teatral, que desperta
a idéia da cena e representacdo publica, justamente para desviar esta idéia, indicando que a
crianca se exprime pela agdo, para seu prazer e desenvolvimento pessoal.

Os jogos dramaticos serdo, neste caso, experiéncias que ddo as criangas meios de
exteriorizar, ora pelo gesto ou pela voz, ora pelas duas expressdes ao mesmo tempo, seus
sentimentos ¢ suas observagdes pessoais. Podemos compreender essa atividade como a
primeira manifestacdo teatral que ocorre no ambito familiar e da escola. Pode ser uma
atividade coletiva ou individual, mas sempre serd livre, participa quem quiser, € ndo visa a
uma reprodugdo fiel da realidade. A caracteristica principal é o prazer, sendo impossivel que
seu desenvolvimento aconteca sem causar prazer a todos os jogadores.

Segundo Gadamer'?,

Para que seja um jogo pode até ndo ser necessario que haja ali um outro jogando,
mas € preciso que sempre haja ali um outro com o qual o jogador jogue ¢ que, de si
mesmo, responda com um contra-lance ao lance do jogador. E assim que o gato que
brinca escolhe o rolo de fio de algodao, porque este também brinca, ¢ a imortalidade
dos jogos com bola reside na mobilidade total e livre da bola, que também de si
mesma produz surpresas (1997, p. 180).

No primeiro capitulo deste trabalho, relatei algumas experiéncias que tive com 0s
jogos dramaticos, procurando, ja naquele momento, evidenciar o carater estritamente
espontaneo desta atividade. Portanto, quando referida nesse estudo, deve ser entendida como
uma pratica livre, que ndo pressupde intervencdo do professor ou apresentacdo formal da

cena, como ocorre na proposta de jogo teatral.

' Para aprofundar a reflexdo sobre o conceito de jogo deste tedrico, ler GADAMER, Hans- Georg. Verdade e
Meétodo. Tradugdo de Flavio Paulo Meurer. Rio de Janeiro, Petropolis; Vozes, 1997.
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4.2.1 O jogo teatral como pratica educativa

E importante discutir o papel da arte teatral no contexto educacional, para
dimensionando novas ou antigas praticas, para que a educacdo a impulsione a redefinir o seu
papel frente a sociedade atual. Afinal, para que educar hoje? Para onde queremos ir? Em qual
direcao?

Neste trabalho, proponho apontar elementos que fazem parte da expressdo através da
linguagem teatral e que exercem funcdo de elementos intermedidrios para apreensdo do
mundo pelos individuos. Para tanto, analiso atividades de jogo teatral por meio das quais a
crianga ou o adolescente “improvisam’ situagdes.

Para resgatar a origem da metodologia de ensino de teatro, analisada aqui, recorro a

Koudela, em sua obra Texto e Jogo:

Os jogos teatrais (theater games) foram originalmente desenvolvidos por Viola
Spolin, com o fito de ensinar a linguagem artistica do teatro a criangas, jovens,
atores e diretores. Através do processo de jogos e da solucdo de problemas de
atuagdo, as habilidades, a disciplina e as convengdes do teatro sdo aprendidas
organicamente (1999, p.15).

A ajuda do outro ¢ fundamental para desencadear os processos de aprendizagem
durante os exercicios com os jogos teatrais. Charlot (2000, p. 54), ao definir educagdo, afirma:
“A ed < ~ . . s ,

educacdo ¢ uma produgdo de si por si mesmo, mas essa autoprodugdo s6 € possivel pela
mediagdo do outro e com sua ajuda.” O principal objetivo do “sistema de jogos teatrais”,
criado por Spolin nos anos sessenta nos Estados Unidos, € treinar atores leigos e criangas no
teatro formal, sempre com a preocupacdo de promover reflexdes sobre o processo de
educacdo no teatro. No prefacio do livro de Spolin, Improvisa¢do para o Teatro, Koudela

explica as caracteristicas de improvisagado dessa forma de fazer teatro,

[...] os proprios jogadores criavam suas cenas sem o beneficio de um dramaturgo ou
de exemplos dados pelo professor-diretor, enquanto eram libertados para receber as
convengdes do palco. Usando a simples estrutura de orientacdo denominada ONDE,
QUEM e O QUE, eles podiam colocar toda a espontaneidade para trabalhar, ao criar
cenas apds cenas de material novo. Envolvidos com a estrutura e concentrados na
solucdo de um problema diferente em cada exercicio, eles abandonavam
gradualmente seus comportamentos mecanicos, emocgdes, etc., € entravam na
realidade do palco, livre e naturalmente, especializados em técnicas
improvisacionais ¢ preparados para assumir quaisquer papéis em pegas escritas
(2005, p. XXVIII).
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Toda a atividade de improvisagdo teatral tem um problema a ser resolvido, € o
esforco que o individuo faz para chegar o mais proximo possivel da solucdo desse problema
desencadeia um processo de aprendizagem. Acredito que essa aprendizagem construa pessoas
dotadas de motivacdo propria, critico-reflexivo, caracteristica fundamental do sujeito
emancipado.

As respostas apresentadas nos jogos teatrais nunca estdo isentas da interferéncia de
mecanismos de reproducdo cultural e social. Portanto, esses mecanismos também sao
passiveis de analise, para que possamos dar um primeiro passo em direcdo a rupturas de tais

mecanismos e contradi¢gdes, conforme Tomaz Tadeu Silva esclarece:

[...] mesmo quando somos rigorosamente analiticos, ndo estamos fazendo teoria
puramente desinteressada. Queremos conhecer os mecanismos que movimentam a
dindmica social para poder, de alguma forma, manipular pelo menos alguns desses
mecanismos. E por isto que ndo estamos interessados apenas naquilo que faz com
que a estrutura de amanha seja a mesma de hoje, na reprodugdo, enfim. Queremos
também saber quais processos ¢ agdes podem fazer com que haja rupturas,
mudangas ¢ movimento, produzindo assim estruturas novas e situagdes ¢ posicdes
modificadas (1992, p. 71).

Portanto, ¢ necessario que avaliemos o quanto reproduzimos esteredtipos de
comportamento sociais durante os exercicios de representagdo, ndo so para supera-los durante
a atividade estética, mas para mobilizamos pensamentos capazes de produzir novas
representacdes sociais.

Para analisar o percurso inicial de minha formag¢do, mediado pelo faz-de-conta, e
para comecgar a discorrer sobre 0 meu objeto central de pesquisa, precisei enfocar como o
pensamento dramatico teve participagdo ativa no desenvolvimento dos meus processos de
compreensdo de mundo. Para isso, busquei o significado dos termos “pensamento draméatico”
ou “imaginacdo dramatica”, que, aplicados neste trabalho, tém o mesmo sentido.

Segundo o dicionario Aurélio, “imaginagdo ¢ a faculdade que tem o espirito de
imaginar, criar mediante combinagdo de idéias, a coisa imaginada, criagdo, invengao,
fantasia” (1977, p. 256). Entretanto, a palavra “dramatica” quem melhor define, em minhas

leituras, ¢ Slade, na analogia que faz com o teatro.

Teatro significa uma ocasido de entretenimento ordenada e uma experiéncia
emocional compartilhada; ha atores e publicos, diferenciados. Mas a crianga,
enquanto ainda ilibada, ndo sente tal diferenciagdo, particularmente nos primeiros
anos - cada pessoa ¢ tanto ator como auditorio. Esta é a importancia da palavra
drama no seu sentido original, da palavra grega drao - “eu fago, eu luto". No Drama,
isto é, no FAZER e LUTAR, a crianca descobre a vida ¢ a si mesma através de
tentativas emocionais e fisicas e depois através da pratica respectiva que é o jogo
dramatico (1978, p.18).
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Em Child Drama (Slade, 1978), que teve sua versao original publicada em 1954, o
autor atribui a possibilidade do drama a crianga, quando, no inicio de sua formagdo, “luta”
para se conhecer e apreender o mundo ao seu redor. A importincia do drama para a crianga
estd na possibilidade de ela compreender o mundo exterior a partir da experimentacao
“imaginaria” de relagdes humanas que acontecem em seu cotidiano.

Neste sentido, devo reconhecer que, se, quando adulto, eu ainda me utilizo dos
principios do drama, para refletir sobre 0 meu ser ou meu vir-a-ser no mundo, continuo
lutando e me fazendo, caracteristica que enfatiza o drama como uma pratica que contribui na
formagao do sujeito.

Nas minhas experiéncias com o drama, identifico que ¢ proprio do pensamento
dramatico estimular a possibilidade de me fazer ser, a0 mesmo tempo, uma e multipla, porque
me permito novas experiéncias de sentir e agir no mundo, mesmo sendo o mundo imaginario
do teatro, mas que me faz experimentar as diferengas que formam os seres. Ao registrar em
minha pesquisa as experiéncias que tive com o faz-de-conta, resgatei os momentos em que
resolvi problemas pessoais, reproduzindo atitudes por mim “inventadas” em situagdes de jogo
dramatico.

Também encontro apoio nas concepgdes de Lev Semenovich Vygotsky, para analisar
o processo de desenvolvimento do pensamento humano, principalmente no que se refere as
relacdes em que o pensamento dramadtico se faz presente no desenvolvimento e aprendizado.
Esse tedrico fundamentard as observagodes feitas na pratica com criangas em jogos teatrais, €
também na analise dos aspectos em que ha mediacdo dos individuos do grupo na resolug¢ao
dos problemas de atuacao.

O autor enfatiza que a formag¢do de um conceito na crianca passa pelo processo de
percepcdo, imitacdo e jogo. Segundo Oliveira, a imitacdo ndo ¢ copia de um modelo; na
concepgdo de Vygotsky, € “reconstru¢do individual daquilo que € observado nos outros. Essa
reconstru¢ao ¢ balizada pelas possibilidades psicologicas da crianca que realiza a imitagao e
constitui, para ela, criacdo de algo novo a partir do que observa no outro” (OLIVEIRA, 1997,
p. 63). Nao seria um equivoco afirmar que o exercicio de imitagdo presente nos jogos de faz-
de—conta desencadeia processos de formagdo de conceitos.

Quanto a esse enfoque, Courtney comenta:

Percebemos uma agdo ou um processo. Imitamos os varios elementos dentro dele e
entdo o descrevemos (através de jogo dramatico se somos criangas, ou por meio de
palavras se somos adultos) Esse processo culmina na formagdo do conceito como
um todo (1980, p. 278).
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Com essas contribui¢des, concluo que, antes mesmo do aprendizado se dar pelo
processo de aquisi¢do da linguagem (no que se refere a organizacao das representagdes, que
parece, antes de ser lingiiistica ser dramadtica, calcada na exteriorizacdo da imaginacdo), da-se
pela imaginagdo dramatica, que interioriza os objetos e lhes confere significado, que ¢ parte
inerente, tanto do pensamento quanto do aprendizado. A natureza do pensamento dramatico
nos leva a experi€ncias multiplas de modos de producao e apresentacdo de um ser no mundo e
com possibilidades na reelaboracdo dos significados que nos sdo transmitidos pelo grupo
cultural.

E certo, como principio, que me entendo como miltipla, formada por muitos “eus”.
Talvez as minhas proprias experi€éncias com esse pensamento tenham possibilitado isso. Para
Charlot, “a condicdo humana ndo ¢ apenas a auséncia do ser na crianga que nasce; ¢ também o
ingresso em um mundo onde o humano existe sob a forma de outros homens e de tudo o que a
espécie humana construiu anteriormente” (2000, p. 52). Nas atividades com o faz-de-conta, o
individuo apropria-se das relacdes ja estabelecidas. Em relacao a importancia do pensamento

dramatico na construcdo dos sujeitos, sabe-se ainda que:

A imaginagdo dramatica nos ensina a pensar, examinar e explorar, testar hipoteses e
descobrir a “’verdade “. Portanto ¢ a base da ciéncia assim como da arte. Mas
também, na medida em que nos relaciona dramaticamente com o conhecimento,
propiciando-nos uma significante e possivel relagdo com o”conteudo”, a Educagéo
Dramatica utiliza o método que nos permite, quando somos pequenos aprender
“academicamente’’- um método que retemos quando adultos mesmo sem o saber
(COURTNEY, 1980, p. 57).

3

Conceitos como esses entendem a imaginagdo dramatica como a capacidade de o
individuo ver a relacdo entre idéias e sua mutua intera¢do, e supdem que, através da
personificacdo e identificacdo, pode-se compreender e apreender o mundo. Vale a pena
ressaltar ainda que “a criatividade espontanea fundamenta-se na experiéncia dos sentidos e,
quer a enfoquemos psicodramaticamente, quer cineticamente, a espontaneidade tem sua base
na imagina¢ao dramatica” (COURTNEY, 1980, p. 57).

Embora ndo seja meu objetivo analisar a educagdo dramatica em si, mas, sim,
aspectos do processo de formagdo humana desencadeados por ela, tenho que retomar a
discussdao das formas de producao e reprodugdao em educacdo. Quero levar em consideragdao
os argumentos ja apresentados anteriormente sobre o quanto algumas praticas pedagdgicas

podem servir para reproduzir modelos de posturas dadas pela sociedade, contribuindo para a
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perpetuagao de desigualdades sociais. Isso ndo contribui para um avanco nas formas de
producdo do ser-sujeito; pelo contrario, essas praticas podem contribuir para perpetuagao de
determinados modelos de opressao.

As atividades teatrais pouco refletidas, que ficam apenas nessa perspectiva de
reproducao, descomprometem-se com a possibilidade de subversdo, com a analise critica dos
padrdes impostos e, muitas vezes, ficam camufladas por detrds da técnica, do modelo
preestabelecido pelo orientador ou diretor.

Entretanto, a partir do momento em que problematizarmos a atuagdo dramatica, no
sentido de resgatarmos os papéis a serem representados pelos individuos que participam da
experiéncia de grupo, podemos identificar a reprodugdo de mascaras sociais, em que esses
individuos assumem posturas de opressores ou de oprimidos. Assim, poderemos estar
explorando um espago para a reflexdo; sobre como os “papéis” que assumimos em nosso
cotidiano interagem na formagao da sociedade onde vivemos.

Experiéncias como essas contribuem também para o avanco da reflexdo sobre
métodos e praticas de ensino que promovem espagos para o debate sobre a transformacao
social. Para entendermos o pensamento dramatico como um elemento mediador na formagao
de sujeitos, ¢ fundamental que enfoquemos os aspectos politicos da pratica com os jogos
teatrais.

Enquanto estivermos vivendo em uma sociedade injusta, desumana e em guerra,
sempre sera exigéncia pensarmos nas questdes politicas e sociais e estarmos preparados para
formular questdes educacionais que nos movam e nos comprometam com a transformagao.
Construir esses debates em educacao ainda € necessario e urgente. Entendo que precisamos de
muito didlogo e reflexdo para sairmos do imobilismo historico, heranga de nossos

colonizadores.
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5 (RE) CONSTRUINDO OS CAMINHOS PECORRIDOS PELA PESQUISA

Neste capitulo, pretendo refletir sobre os caminhos metodoldgicos que percorri para
dar sentido ao meu processo de pesquisa. Para compreensdo dessa etapa do estudo, ¢
importante entender que, a0 mesmo tempo em que descrevo o processo, busco avalia-lo,
procurando perceber o movimento dialético que o permeia, suas possibilidades e limites.

E certo que ndo existe apenas um caminho a percorrer, mas sempre fazemos opgoes
que partem do encontro das nossas percepg¢des e crengas na relacdo com o vivido e as teorias

re-significadas durante a trajetéria da pesquisa.

5.1 Posicionamento epistemologico

Observo que, se a questdo de pesquisa em educagdo nascesse de uma curiosidade
apaixonada e ética sobre as realidades com que nos deparamos em nossa pratica cotidiana,
como professores e professoras, poderia transformar nossa reflexao critica sobre a pratica
em reflexdo-praxis. Para Ghiggi, “o que presentifica o classico conceito de praxis ¢ a
reflexdo permanente da pratica e revisdo constante da teoria” (2002, p. 65).

Insisto em adjetivar este momento, pois imagino que uma pesquisa, para se realizar
levando em consideracdo o rigor epistemologico necessario, exija uma verdadeira entrega
por parte do pesquisador, o interesse de quem acredita que pode levantar possibilidades que
sugiram uma educacio de melhor qualidade. Para Alvaro Vieira Pinto, “a ciéncia ¢ a
investigacdo metodica, organizada, da realidade, para descobrir a esséncia dos seres e dos
fendmenos e as leis que os regem com o fim de aproveitar as propriedades das coisas e dos
processos naturais em beneficio do homem™ (1979, p. 30).

Na perspectiva de um paradigma com base filos6fica inspirada na fenomenologia e
na hermenéutica, fui realizando uma investigacdo aberta, também fundamentada no
pensamento freireano, que centra no ser humano a necessidade de reconhecer-se para
produzir o mundo em que vive e nele produzir-se, sem ignorar o contexto historico e social
em que estd inserido. Como aponta Freire,“somos seres condicionados, mas ndo
determinados, em condi¢des de reconhecer [...] que a Histdria é tempo de possibilidades e

ndo de determinismo, e o futuro € problematico e ndo inexoravel” (1996, p. 21).
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Todo o conhecimento construido com o olhar a partir desse paradigma ¢ de carater
autobiografico e auto-referenciavel, permitindo a apreensao do sentido subjetivo do campo
de pesquisa, a interacdo comunicativa e o didlogo.

Vivemos em nossa profissdo relagdes bastante singulares e complexas, que
mereceriam muito a nossa ateng¢ao, no entanto entendo que, no momento de definir o foco de
pesquisa, devemos escolher um recorte do cotidiano que venha nos construindo,
mobilizando nossos interesses enquanto sujeitos envolvidos nos processos educativos.

Compreender como se estabelecem os processos contraditorios, no campo das
relacdes educacionais, ¢ fundamental para pensarmos a pesquisa em uma logica dialética.
Conforme Pinto, “a necessidade de aceitar o carater 16gico de um conceito ou situacao
objetivamente contraditorios conduz o filosofo a estabelecer e reconhecer a existéncia de
contradi¢des no processo de apreensao e representagdo da realidade” (1979, p. 42).

Sugiro que sejamos tomados pelo gosto de produzir conhecimento, dialogando
criticamente com a realidade, deixando de lado o treinamento que a escola tradicional nos deu

para sermos apenas "bom ouvintes" e consumidores do que ja vem pronto. Para Gongalves,

“Pensar dialeticamente” significa também partir do reconhecimento de que sua visdo
como cientista ndo ¢ uma visao asséptica, isolada, destituida de vida, mas que emana
de uma razdo concreta, encarnada e historicamente situada, e, como tal, sujeita a
distorgdes e mistificagdes (1995. p. 381).

Para fugir do pensamento unico e da crenga nas respostas certas, logo no inicio da
pesquisa passei a revisar os objetivos que havia tragado na elaboragdo do projeto, buscando
uma atitude de abertura diante das questdes que me mobilizavam. Construir essa postura
nem sempre ¢ facil, pois fomos ensinados a perseguir a resposta certa, a vivermos na
dicotomia entre nossas praticas de vida e toda teoria que recebemos na escola.

Nessa dire¢do, procurei, no primeiro momento, buscar novas perguntas em torno de
minha tematica, para me permitir enxergar outras possibilidades e ndo me fechar em torno
do que, a primeira vista, poderia parecer as unicas questoes possiveis de serem respondidas.

No inicio do estudo, tive que definir minhas op¢des tedricas, buscando em minha
experiéncia docente com a tematica do teatro-educagdo as sustentagdes iniciais para a
decisdo sobre a questdo possivel de ser definida naquele momento. A hermenéutica afirma
que somos parte do fluxo histérico, por isso considera importante a descri¢do do contexto
em que vive o pesquisador e suas origens. Para Gadamer (1997), o sujeito vai se descobrir

como incluido em processo historico. A pesquisa, nesse sentido, pretende compreender a
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racionalidade sem negar a temporalidade.

Nessa etapa da pesquisa, j& me percebia como investigadora que necessitava discutir
o papel da ciéncia ao longo da histéria para, a partir dai, definir meus caminhos
metodoldgicos para a produ¢do de um trabalho que visasse a uma contribui¢do para o campo
da pesquisa educativa. Pensar a metodologia, apds a definicdo da questdo principal de
pesquisa, foi um movimento de aprender a refletir sobre o conhecimento que a teoria ia

propondo em relagdo as experiéncias apresentadas pelo campo empirico. Para Holliday,

Nao podemos aspirar simplesmente a "descrever" os fendmenos e a "observar"
seus comportamentos ¢ sim devemos nos propor a intuir ¢ compreender suas
causas ¢ relagdes, identificar suas contradigdes profundas, situar honestamente
nossa pratica como parte dessas contradi¢cdes e chegar a imaginar ¢ a empreender
agOes tendentes a transforma-la. "Transformar a realidade”, a partir da perspectiva
dialética, significa transformarmos a nds mesmos como pessoas, COm nossas
idéias,sonhos, vontades, paixdes (1996, p. 57).

Enquanto buscava conceitos sobre o teatro e seu ensino no campo tedrico, surgiam
reflexdes sobre as experiéncias que a pratica com essas questdes me proporcionou. Portanto,
era a minha vida que ia se entrelacando com a vida de outros autores, a ponto de irem se
transformando em uma nova leitura sobre a tematica do teatro-educacao. O olhar atento da
orientadora apresentava-me o suporte da hermenéutica para a compreensdo do processo.

Conforme Demo,

A importancia da hermenéutica esta precisamente no reconhecimento de que a
interpretacao ¢ inevitavel. A realidade como tal ndo depende da interpretagdo para
existir: existe com ou sem intérprete. Mas a realidade conhecida ¢ inevitavelmente
interpretada (2001, p. 22).

Para a hermenéutica, compreender pressupde uma abertura ao outro. Nessa forma
de compreender a realidade, o sujeito de pesquisa ndo pode ser visto como objeto de
conhecimento, como algo manejdavel, domindvel e disponivel”, postura reconhecida na
tradicdo da pesquisa cientifica das ciéncias naturais. O didlogo tem um papel importante na
constru¢do do conhecimento, o que fundamenta o significado de encontrarmos na propria
pratica os procedimentos de andlise. O pesquisador estaria exposto ao permanente diadlogo, a
partir de onde emergiriam, na continuidade do processo, as unidades de analise. Eu
interpreto a partir de um olhar de quem participa.

Referindo-se ao pensamento de Gadamer, na segunda parte do livro Verdade e

Posicionamento de Hans Georg Flickinger em entrevista concedida a Cadernos de Educac¢do da
Universidade Federal de Pelotas, ano 11, n°.18, jan/jun.2002, p. 116.
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Meétodo (1997), Flickinger esclarece melhor a base ontologica da experiéncia hermenéutica,

redesenhando-a a partir da analise das caracteristicas do jogo:

[...] ao jogarmos, o nosso agir depende muito mais da atividade e das reagdes dos
demais participantes do jogo do que de qualquer estratégia racional de que
queiramos dispor. Os participantes submetem-se, simplesmente, as regras do jogo,
reconhecendo-as como base comum da acdo e sabendo que, sem o respeito entre as
partes e as regras estabelecidas, o jogo ndo se efetuaria (2003, p. 53).

Neste trecho citado, observamos que o processo de jogo, que voltaremos a analisar
em outro capitulo, faz com que cada jogador divida com o outro a responsabilidade da
atividade, configurando-se um espaco de interdependéncia, onde um jogador sozinho nao
garante o resultado final. Conforme Flickinger trata-se de, “processo ndo dominavel por
nenhum dos participantes separadamente” (2003, p. 53). Na relagdo com o outro, os sentidos
descobertos ao longo do processo de pesquisa sdo divididos entre os participantes desse
processo.

Movida por essa postura epistemologica, fui em busca de uma pesquisa que me
colocasse em contato direto com o fendmeno a ser pesquisado: criangas e adolescentes em
situacdo de jogo teatral, proposto dentro do espago escolar. Nesse momento, percebia que
entrava no campo de pesquisa mergulhada em minhas ideologias e utopias. Contudo, ndo me
apresentava fechada ao novo, aos elementos que se revelariam naquele espaco, que também

jamais seria neutro. Com relacdo a essa postura do pesquisador, Flickinger comenta:

Ninguém escapa do risco de correcdo de suas perspectivas, como resultado dos
nossos sentidos trazidos por leituras outras, de uma mesma coisa. Entre outras
razoes, € talvez, sobretudo, este risco de perder a autocerteza subjetiva que torna
tdo dificil a aceitabilidade da concep¢do hermenéutica. Vaidades da razdo
humana? (2003, p. 55).

5.2 Descrevendo o cenario do processo de pesquisa

Como ferramenta para recolher elementos de reflexdo no espago de pesquisa,
utilizo a observacdo participante e entrevistas. Busco relacionar-me com os sujeitos de

pesquisa como um individuo que, na interagdo com o grupo, aprende com ele.

Na pesquisa qualitativa, todas as pessoas que participam da pesquisa sio
reconhecidas como sujeitos que elaboram conhecimentos e produzem praticas
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adequadas para intervir nos problemas que identificam. Pressupde-se, pois, que elas
tém um conhecimento pratico, de senso comum ¢ representagdes relativamente
elaboradas que formam uma concepgdo de vida e orientam suas agdes individuais
(CHIZZOTTI, 2005, p. 83).

As observagdes que fiz junto ao grupo de 18 criangas e adolescentes que fazem
atividades com os jogos teatrais sdo importantes para identificarmos, nas atividades propostas,
os mecanismos que desencadeiam aprendizagens durante o exercicio com o pensamento
dramatico e, principalmente, o papel da interven¢do dos jogadores na promog¢do de tais
mecanismos. Acredito que ndo seja possivel examinar as agdes em um determinado contexto,
se ndo for, num certo sentido, sempre participante.

Através das observacdes nas aulas de teatro, pude registrar os momentos de interagao
e aprendizagem entre os alunos e professora, proporcionados por esta forma de expressao
artistica, elementos que sustentam o meu enfoque principal de pesquisa. Utilizei um caderno
onde registrava, a cada encontro, todas as atividades desenvolvidas. Transcrever fielmente o
que acontecia durante os encontros foi meu primeiro desafio. Logo apds, analisava as
transcri¢des, procurando compreender os aspectos presentes, naquela experiéncia, que
atendiam aos objetivos de meu trabalho.

Quando cheguei para o meu primeiro encontro na escola, fui recebida por uma moca
atenciosa e simpatica. Ela disse que a professora estava me aguardando na biblioteca, me
mostrou onde ficava apontando com gestos para o local, para o qual me dirigi.

A professora estava fazendo um lanche, quando nos esbarramos na porta da sala. Fui
recebida com um abrago saudoso e apertado. Ela foi minha aluna na universidade; ndo mudou
quase nada, continua falante e simpatica. Procurei ser pontual em relagdo ao horario que
combinei com ela por telefone. Eram 15h 45min e sua aula havia acabado as 15h 30min.
Conversamos até as 17h 50min, horario que combinamos acabar o encontro, porque a
professora teria aula novamente as 18h.

Foram horas muito agraddveis, nem senti o tempo passar. Com exce¢do dos
momentos finais do encontro, em que ela me levou para conhecer todos os espagos fisicos da
escola, ficamos conversando na biblioteca, enquanto ela montava o painel para as
confraternizagdes da Pascoa. O momento foi muito descontraido. Quando apareciam alunos
que faziam parte das oficinas de teatro, a professora me apresentava, dizendo: Esta foi minha
professora de teatro! Ela vai observar nossas aulas, veio nos visitar!

A escola esta situada no centro de Pelotas, ocupando um dos prédios antigos

(construido no século XIX em estilo neoclassico) que compdem o belissimo patrimdénio
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cultural da cidade. E formada por trés prédios, e este em que realizei minhas observagdes é o
principal, onde ficam a maioria das salas de aula, laboratérios e biblioteca, além de todo o
setor administrativo da escola. As salas, mesmo com paredes antigas, foram adaptadas para
receberem ar-condicionado.

Um dos prédios ¢ do Centro Esportivo e o outro da Educacdo Infantil, local onde
comegou a escola (iniciou como escola de educagdo infantil). E uma escola particular que
comemora 15 anos de existéncia. Funciona principalmente no periodo diurno, com ensino
fundamental ¢ médio; no noturno funciona somente dois dias, com o ensino técnico
profissionalizante. Possui laboratérios de fisica, quimica e informatica, sala de artes, uma
pequena quadra de esportes no patio € um amplo saldo no ultimo pavimento, onde ocorrem
oficinas de danca, teatro, entre outras atividades. A escola tem em torno de 600 alunos, um
bibliotecario, 54 professores e mais ou menos 15 funciondrios, entre cargos administrativos e
os de limpeza.

A disciplina de Artes existe em todas as séries até o primeiro ano do ensino médio. A
professora contou que ja existiu a disciplina até o segundo ano do ensino médio, que até um
ano atrés era a ultima série da escola; este ano € o primeiro ano da 3* série do ensino médio.
Cabe aqui um paréntese (a professora de Artes, sujeito de minha pesquisa, que me passa todas
as informacgoes, foi professora dessa escola ha dois anos, deixando-a escola para casar-se,
indo morar em outra cidade. Este ano ela esta retornando e encontrou algumas mudancas na
disciplina de Artes). Uma das mudancas encontradas foi em relagdo a carga horéria da
disciplina, que agora dispde de um periodo de 45 minutos. Comegou com 45 minutos, quando
a escola foi fundada, passou para 90 minutos (quando a professora entrevistada lecionava 14) e
agora voltou para 45 minutos.

A escola adota 0 método de ensino do POSITIVO (elaborado na cidade de Curitiba -
PR). Existe uma apostila nova para cada bimestre, sendo que na mesma apostila ha o
conteudo para todas as areas de conhecimento trabalhadas em uma mesma série. Para o ensino
da arte, o enfoque principal ¢ dado as artes visuais, porém faz links com o teatro, a danca e a
musica, além de buscar um trabalho conectado a outras areas do conhecimento.

Segundo a professora, os alunos “identificam”, no conteido de artes visuais,
conteudos que estdo aprendendo em geografia, historia... O material para as aulas de artes €
solicitado no inicio de cada semestre e a professora da area ¢ encarregada da distribui¢do e
controle de estoque.

Existem duas professoras de artes na escola, que ndo trabalham juntas. Uma atua

apenas com as s€ries iniciais, € a outra (participante de minha pesquisa) atua com as demais
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disciplinas. Essas professoras sdao formadas em Artes Visuais, por isso no curriculo atuam
com essa modalidade do ensino da arte. As aulas de teatro sdo extraclasse e acontecem desde
2000.

Além do teatro, a escola oferece outras atividades extraclasse (volei, futebol,
basquete, danga do ventre, jazz, balé, curso de inglés, banda, danga tradicionalista, tae kwon
do), que ndo estdo incluidas no valor da matricula: os alunos podem fazer quantas quiserem,
porém pagam por fora. A professora com quem realizei a pesquisa ministra oficinas de teatro
e danca, e como essas atividades funcionam apds o periodo regular de aula, a tardinha e a
noite, a escola fica vazia e as aulas podem ser dadas até no patio.

Eu e a professora conversamos na biblioteca, enquanto ela pintava um painel sobre a
Péascoa. O painel mostrava a “familia coelho”: pai coelho, mde coelha, com seus dois
filhinhos, a coelhinha e o coelhinho; os rostos das “personagens” eram vazados, para as
criangcas ou professoras colocarem os seus rostos ali e tirarem uma foto. A professora
comentou que gosta muito de trabalhar com as atividades de “decoracdo” ou “elaboracao de
cenarios” para as atividades comemorativas da escola. Ela fez questdo de dizer que ndo se
sente desprestigiada como professora de Artes por fazer tais atividades. Acredita que nas
horas em que ¢ contratada para realizar essas atividades, faz um exercicio de experimentacao,
até para futura confec¢ao de cenarios dos “espetaculos” teatrais.

Em toda nossa a formacdo académica ( refiro-me a formacdo de professores de
Artes), pelo menos a dos ultimos 10 anos, vivemos “brigando” como professores de Arte,
para ndo sermos mais os decoradores de escola, os fazedores dos cartazes dos dias dos Pais,
Maes, dia de Natal e Pascoa, ou Dia do Indio, da Arvore, etc...

Esta briga tem repercutido nos cursos de formacgdo, para retomarmos os verdadeiros
objetivos do ensino da arte na escola. Lutamos para mostrar que a arte tem um fim em si
mesma, seu ensino na escola tem objetivo especifico, € ndo pode estar na instituicdo escolar
apenas para servir outras areas do saber, ou como mero “objeto decorativo”.

Embasada nesses argumentos, acredito que a professora deixa de lado essa postura da
academia, pois ndo se nega em trabalhar a servico de festas, porém demonstra ter clareza
sobre o papel de sua area de conhecimento dentro da escola. Ela mostra-se feliz em participar
da organizacao das “festas’’ e das “decorag¢des”, no entanto conseguiu mais tempo na carga
horaria do curriculo para a area de artes (cabe considerar que as horas de trabalho da
professora dedicadas as “atividades decorativas” sdo horas em que ela ¢ remunerada para
exercer tais atividades).

A relagdo da professora com os alunos e alunas que participam do teatro ¢ de muita
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amizade, pois eles conversavam conosco muito a vontade. Em um desses momentos, me
contaram que vao apresentar uma coreografia, com sons € movimentos, na festa da Péscoa.
Perguntaram para a professora se poderiam acrescentar mais uma musica no trabalho ja
ensaiado, ela respondeu afirmativamente, lembrando que, se fosse para aperfei¢oa-lo, sempre
era valido, porém tinham que ensaiar novamente.

Os alunos pareciam estar envolvidos e motivados para realizar a atividade proposta
pela professora. O interesse desta em contribuir para o bom andamento de todas as atividades
da escola parece-me muito significativo, pois ela se sente estimulada pelo grupo de colegas e
pela boa participacdo dos alunos. A confianca da direcdo em seu trabalho ¢ um aspecto
bastante relevante na construgcao dessa motivacao.

As atividades extraclasse ndo sdo obrigatorias, por isso ndo fazem parte do curriculo,
ou seja, do conjunto de saberes que a escola entende que seja necessdrio para a principal
formagao de seu aluno. Sera que o fato da escola ndo possuir professores formados nessas
areas também se reflete nessa postura curricular?

Afinal, o que sdo as atividades extraclasse na escola? Qual o seu papel? Elas tém um
carater de complementagdo da formacdo do aluno? Como sdo encaradas as atividades
extraclasse pelos alunos? Qual o seu interesse em realizé-las? Essas questdes surgiram no
meu primeiro contato com a escola, e com certeza a pesquisa nao conseguira dar conta de
elaborar argumentos para possiveis respostas a elas, essas, no entanto, servirdo de estimulo

para produg¢do de novos trabalhos.

5.3 A participaciao nas aulas de teatro

Minha participagdo nas observagdes ocorreu em diferentes niveis, dependendo da
dindmica dos encontros e das oportunidades que tive para intervir no debate, cuidando sempre
para ndo sobrepor minha avaliagdo a dos alunos e da professora. No primeiro encontro com o
grupo de alunos, procurei expor minhas expectativas com o trabalho, conforme o fragmento a
seguir, destacado do meu caderno de registro das observagdes'®:

Comecei a me apresentar dizendo que estava ali porque gostava de teatro como eles

e estudava teatro. Observaria o trabalho da turma para realmente saber o que essa atividade

16 Neste capitulo, o que estiver escrito em italico sdo registros de minhas observagdes.
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tem de “legal” ou ndo. Comentei que ficaria até o final do més de maio, e, nesse periodo,
convidaria uns dois ou trés alunos para serem entrevistados. Todos balangavam a cabega,
mostrando atengdo as coisas que eu dizia.

No final de minha apresentagdo, falei que, quando terminasse de escrever sobre
nossos encontros, mostraria o trabalho para o grupo solicitando sua contribui¢do. Ainda
destaquei que poderiam ficar bem a vontade para esclarecerem qualquer duvida que tivessem
em relagcdo a minha participagdo nos encontros ou a outras coisas que eles considerassem
importantes.

Observei, nesse dia, que os alunos ficaram curiosos com minha presenga, escutaram
atentamente tudo o que eu disse sobre o que estava fazendo ali. Notei que um dos alunos mais
velhos ficava sempre ao meu lado, olhando para as coisas que eu escrevia no caderno de
anotagoes. Nao disfargou e eu deixei que ele ficasse a vontade para ver meus apontamentos.
Acredito que com essa atitude eu o tenha conquistado, pois, no decorrer do encontro, ele
conversou comigo, tentando ajudar a destacar os detalhes de tudo que tinha acontecido
durante os jogos. Acho que ficou claro para turma de que ndo haverd segredos para eles no
trabalho que executo em nossos encontros.

E importante salientar que, em muitos casos, a participagdo do professor em jogos de
improvisagdo de cenas pode interferir na espontaneidade do grupo, que busca na “forma” de
representacdo do professor um “modelo” a ser copiado. No entanto, o grupo parecia sempre
muito & vontade com a minha presenga, e, no segundo encontro, eu ja identificava um
sentimento de “pertencimento” ao grupo, na relagdo com a professora e os alunos. Destaco
dos mesmos registros um momento significativo desse encontro, no que se refere a minha
participacdo nas atividades da aula.

Fui convidada pela professora para conduzir a caminhada no espago da sala de
aula, propondo espagos e sensagoes, para que os participantes procurassem se Sentir nas
circunstdancias propostas. Aceitei o convite, e conduzi o jogo. Me senti completamente
inserida no grupo, pois coordenar essa atividade me incluiu no espago do jogo, onde pude
experienciar a troca com os demais integrantes do grupo.

Joguei praticamente toda aula. No inicio, como qualquer outro participante, e
depois conduzi um processo importante para que o jogo acontecesse. Como a propria
metodologia do jogo teatral sugere, nesse encontro deixei de ser platéia para assumir
também o posto de jogadora. Esses momentos foram muito importantes para estabelecermos
relagoes de entrega e confianga, sentimentos fundamentais para integrar nosso grupo de

trabalho com meu processo de pesquisa.
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Suponho que conseguimos logo essa aproximacao, porque o proprio ato de fazer
teatro nos aproximava. O grupo demonstrava interesse nas minhas experiéncias com a
linguagem teatral e eu sentia 0 mesmo em relacdo a eles. Minha participacao foi sempre como
colega que estd ali para construir conhecimentos e aprender com o grupo, € ndo como
detentora de um “saber-fazer” pronto, elaborado anteriormente. No terceiro encontro,
exponho minha experiéncia com o “espetaculo teatral” em uma situacdo em que me senti
instigada a colaborar com o grupo através de um depoimento:

No terceiro momento da aula deste dia, foi quando ocorreu minha maior
participagdo até agora, pois me senti instigada a contribuir com a reflexdo sobre a
avaliagdo, pois a professora lembrava que eu havia participado de alguns juris de festivais
de teatro na cidade de Pelotas. Portanto, ndo pude deixar de fazer minhas observagoes sobre
a questdo. Procurei enfocar minha reflexdo para o grupo na importdancia do processo no
trabalho com o teatro na escola;, destaquei o significado daquele momento que estavamos
vivendo ali, das “oficinas” com os jogos teatrais, onde aprendemos a fazer teatro e a sermos
pessoas melhores.

Comentei estar percebendo que durante os jogos eles se tornavam muito solidarios e
atentos as relagoes com o outro, atitude que todos os seres humanos deveriam ter. E claro
que destaquei também que aquele era o meu ponto de vista.

Os alunos escutavam com ateng¢do enquanto eu falava; brincaram comigo,
comentando que se futuramente eu os encontrasse em algum festival deveria ajudd—los,
dando boa nota para o grupo, pois “uma mdo lava a outra”, e eles agora estavam me
ajudando com o mestrado. Respondi que ajudaria toda vez que os encontrasse, sempre
apontando os aspectos interessantes dos trabalhos e provocando-os com novos desafios, pois
penso em discutir isso com todos os grupos de teatro que encontrar.

Lembrei da teoria de Paulo Freire, enquanto respondia ao grupo, pois esse autor
nos fez pensar que a educag¢do deve ser problematizadora, ou seja, aquela que coloca
problemas, ao invés de resolvé-los, que enfatiza a importdancia de questionarmos a realidade
conforme ela se apresenta para nos, e ndo de nos adaptarmos simplesmente as exigéncias
primeiras que ela nos faz.

Talvez, nesse momento, eu tenha entendido a importincia da observagdo
participante, pois, com certeza, estarei levando muito desse grupo comigo, mas também é
nesse encontro que deixarei alguma contribui¢do para essas pessoas que se dispuseram ao
encontro. Seremos ambos tocados uns pelos outros, nos reconstruindo como sujeitos. E,

principalmente, repensando o trabalho feito no coletivo, nos espagos de interagdo.
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Observei cinco encontros, nao ficando mais com o grupo devido as limitagdes de
tempo que o mestrado me impunha. Contudo, procurei me despedir deixando claro que a
“porta ficava aberta”. No ultimo dia, fiz os seguintes destaques:

Lembrei ao grupo que seria minha ultima observa¢do das aulas de teatro. Comentei
que voltaria em algumas semanas, para contar como eu havia relatado em meu trabalho os
encontros que observei, e ficaria um espaco para eles comentarem o que achavam. Destaquei
que, quando retornasse, também devolveria aos entrevistados as transcrigoes das entrevistas,
para que estes autorizassem ou ndao sua utilizagao.

A professora me abragou e pediu que os alunos batessem palmas para mim. Alguns
comentaram que eu tinha que voltar e ndo podia esquecer do grupo. Falei que voltaria com
certeza e estaria sempre lembrando deles, pois, afinal de contas, ressaltei que também moro
em Pelotas e poderia aparecer toda vez que tivesse uma oportunidade.

Procurei deixar claro que estava aprendendo com o grupo e que também esperava
estar contribuindo, deixando algo para eles. Falei que, as vezes, dava minhas opinioes
durante a aula, na tentativa de ajudar o trabalho a se desenvolver. Imagino que as relagoes
entre as pessoas devam se dar a partir de trocas solidarias. Dei o exemplo: “Quando vamos
visitar um amigo, o que esperamos encontrar na casa dele? Uma palavra carinhosa, um
sorriso, um abraco ou até um doce gostoso, mas também levamos algo nosso para ele, uma
boa conversa, um abraco ou até um presente, como uma flor. Quando vou embora, levo
comigo as ‘coisas’ que ele me concedeu com carinho e também deixo algo meu para ele.”
Conclui dizendo que esperava estar fazendo essa troca com o grupo.

Sobre a aprendizagem que podemos fazer a partir desses encontros, Holliday

comenta:

Devemos motivar-nos a aprender do que fazemos. A melhor maneira sera tentando-o
a partir de experiéncias muito concretas, simplesmente perguntando-nos diante
delas: "O que posso aprender disso?". "Que ensinamentos me deixa?"A melhor
motivagdo sera descobrir que, efetivamente, as coisas que fazemos todos os dias
estdo cheia de ensinamentos e que, simplesmente, € preciso que nos proponhamos a
aprender delas, fazendo perguntas a nossa pratica (1996, p. 72).

5.4 O momento das entrevistas e o ultimo debate antes da sistematizacao final

Para organizar as entrevistas, sugeri que aqueles integrantes do “grupo de teatro” que
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tivessem interesse em participar aparecessem em dia e horarios agendados previamente.
Interessaram-se cinco alunos, quatro meninos € uma menina, além da professora, que sempre
esteve disponivel para conversar durante todos os encontros.

Durante as entrevistas, mantive uma conversac¢ao aberta, em que os adolescentes e a
professora puderam ficar a vontade para discorrer sobre o que aprendem com o jogo teatral e
como percebem o relacionamento do grupo durante as atividades com o teatro. As questdes
que nortearam o processo de entrevista surgiram a partir do relacionamento com o grupo
durante a observagdo. Conforme Chizzotti, “a vantagem do contato imediato com questdes
relevantes pode aprofundar a significagcdo dos fendmenos que se estuda” (2005, p.93).

No entanto, o pesquisador nao deve perder seus objetivos, o foco no seu problema de
pesquisa, distraindo-se com ocorréncias inesperadas que podem perpassar o momento da
entrevista. Os imprevistos podem ser momentos significativos, mas devem ser aproveitados
sem se sobreporem ao problema de pesquisa.

Conforme havia me comprometido com a turma, retornei apos fazer a analise dos
dados. O encontro foi muito importante, pois relatei ao grupo, que ouvia atentamente, todas
as etapas que fariam parte do meu relatério de dissertacdo. Em alguns momentos eles
procuravam lembrar os jogos que eu citava no trabalho, em outros apenas balancavam a
cabeca concordando com as minhas argumentagdes. Procurava perguntar a eles se queriam
acrescentar ou retirar algo. Como ninguém se manifestou, sugeri que comentassem o que
haviam escutado. A maioria sorria e dizia que tinha gostado, outros apenas me olhavam em
siléncio. Um menino sugeriu que todos fossem assistir a minha defesa de mestrado. Uma
menina lembrou que assistiu a defesa da mae e que tinha sido muito cansativo.

Comentei com o grupo que, para mim, aquele momento ja era muito importante.
Talvez mais importante que a defesa final era poder dividir com eles o que escrevi sobre as
nossas experiéncias. Além do mais, tinha a expectativa de contribuir com meu estudo, para
que o grupo refletisse sobre o que estava aprendendo naqueles momentos de convivéncia.

Concordei que poderia ser cansativa a ida em minha defesa, mas acrescentei que
ficaria feliz em recebé-los. Agradeci novamente o carinho que o grupo havia me dispensado
e, mais uma vez, fiquei a disposi¢do para conversarmos sobre teatro quando eles quisessem.
No mesmo dia, fui convidada a permanecer na aula para assistir ao ensaio de uma pega que o
grupo estd montando. Aceitei o convite e sugeri algumas atividades para acrescentar ao
trabalho.

O processo de reflexdo e construcdo daqueles meninos e meninas, através da

linguagem teatral, continua. Esse relato faz parte de um momento vivido e registrado. E
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certo que seguiremos aprendendo teatro uns com os outros ou individualmente. Mas, com
certeza, transformaremos o que vivemos em boas e reflexivas lembrancas. Individual ou

coletivamente saberemos transpor os limites do que foi apresentado nesse estudo.

5.5 Revelando os procedimentos de analise e encontrando as tematicas

Apo6s uma cuidadosa transcrigdo dos depoimentos dos entrevistados, descrevendo seu
envolvimento com o jogo teatral e as aprendizagens decorrentes das experiéncias com essa
linguagem, comecei a fazer a leitura do material recolhido nas observagdes e entrevistas. Com
0 objetivo de obter uma compreensdo geral, buscando as informacdes sobre o assunto,
procurei cercar todos os elementos que apareciam.

No segundo momento, passei a fazer uma leitura com a finalidade de identificar
unidades de significado: desvelar quais os trechos do material recolhido encerram um sentido,
conforme as questdes da pesquisa. Para melhor organizagdo dessa etapa, primeiro marquei as
unidades de significacdo (delimitei cada trecho do material, resgatando o que os elementos
cercados significam para a compreensao do objeto investigado).

Frente a cada unidade de significado delimitada na etapa anterior, busquei
compreender e interpretar o significado das expressdes cotidianas dos sujeitos e expressa-las
na linguagem das teorias com que trabalho em minha pesquisa. A partir desse procedimento

emergiram as categorias do fendmeno investigado.

Exemplifico, no quadro abaixo, o processo de analise desenvolvido:

Entrevistas ou observacoes Interpretagao Categorias ou dimensdes
com destaques das unidades de
significado
Quanto ao corpo, eles chegam | Cabe lembrar que uma das | Envolvimento do aluno no jogo
extremamente tensionados, principais caracteristicas | através do desenvolvimento da
nos primeiros momento; os da arte teatral esta na corporeidade.
corpos sdo todos rigidos, a capacidade de nos
expressdo corporal guase ndo expressarmos com o
existe.So depois de muito, corpo todo. (Spolin,
muito jogo, que eu sinto que 2005). A escola ainda
parece que vai amolecendo. prioriza praticas
Eles vao soltando, liberando o pedagogicas que
corpo, as juntas parecem que | promovem a dicotomia
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ficam mais "molinhas", como corpo ¢ mente.
eu digo para eles. O toque do
outro passa a ser gostoso,
porque até entdo ndo era,
acontecia o oposto, ndo por
nojo ou preconceito, porque
eu nunca notei isso nos grupos
com que trabalhei, mas
simplesmente, eles entram ndo
entendendo o limite do outro
(fala da professora).

O que eu mais sinto, e que

noto que eles sentem que é O jogo estimula o Envolvimento do aluno no jogo
muito importante é a desenvolvimento sensivel através da sensibilizagdo,
sensibiliza¢do.O momento em do grupo, promove a concentragao.
que a gente pdra, respira, entrega do sujeito ¢ a
relaxa o corpo e se entrega concentragao. E
para alouém, que nesse caracteristica do jogo
momento é o professor ou teatral trabalhar o
outro colega, e que eles desenvolvimento do

conseguem, sem se olhar, sem | sensorial do aluno-ator.
se ver... fazer a mente se
elevar junto, como eu digo,
eles conseguem canalizar o
pensamento em um so. Eles
acham isso barbaro!Eles ndo
acreditam que isso acontega,
quando tu estds narrando uma
historia e eles todos
enxergaram a mesma
personagem, com a mesma cor
de cabelo, com a mesma
roupa, sem eu ter citado
absolutamente nada disso. Eu
50 falei que a personagem
existia (fala da professora).

A tultima etapa se constituiu na elaboragdo da sintese final. Estando de posse das
categorias, dimensdes ou temas organizados na etapa anterior, tentei explicar o fendmeno
investigado a luz do referencial tedrico que da suporte a minha pesquisa. Na sintese final,
inclui algumas expressoes originais dos sujeitos da pesquisa, para representar da maneira mais
clara possivel as principais reflexdes do trabalho (GONCALVES, 1995).

Para ajudar-me a sistematizar a experiéncia vivida junto ao grupo durante as

observacdes e entrevistas, e atingir os objetivos da pesquisa, procuro responder no capitulo
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que se segue as questdes a seguir relacionadas, que sdo desdobramentos dos objetivos da
pesquisa e que tém a ver com as categorias ¢ dimensdes encontradas no processo de analise:

1. Quais as principais caracteristicas do pensamento dramatico, presentes nos jogos
teatrais?

2. Como cada um dos participantes interage com os demais e toma iniciativas que
favorecem uma interacao, em que cada um € protagonista?

3. Como cada um vivencia os papéis adotados e como esses se relacionam com a
forma como ele se percebe?

4. Como a ajuda do outro contribui para desencadear os processos de aprendizagem
durante os exercicios com os jogos teatrais? Qual o papel do professor?

5. A intervencdo do grupo durante a avaliagdo dos exercicios de improvisagdo de
cenas pode ajudar a desencadear novas aprendizagens?

6. Como os processos desencadeados nos jogos teatrais estimulam a reflexdo sobre
0s papéis sociais assumidos pelos individuos?

Como resultado desse processo, agrupei as categorias principais em trés tematicas,
que abrangem dimensdes emancipatérias dos sujeitos. Sao elas:

e Envolvimento do aluno nos jogos através da concentracido, sensibilizacio,
desenvolvimento da corporeidade, trabalho inventivo, estimulo ao pensamento
divergente;

e Interacdo com o outro durante o processo, construindo a autonomia a partir da
avaliacio e reflexao critica sobre o jogo;

e Significado da mediacao da professora no processo de constru¢io de um sujeito
emancipado, durante todo o desenvolvimento das atividades.

No préoximo capitulo, a partir dessas tematicas, discuto com autores de uma
pedagogia critica, ou influenciados por ela, que pensam dialeticamente, de forma
comprometida com o debate acerca das possibilidades de constru¢do e transformacdo da

sociedade em que vivemos.

A sistematizacdo, ao reconstruir o processo da pratica, identificar seus elementos,
classifica-los e reordena-los, faz-nos objetivar o vivido, “fazer uma parada para
tomar distdncia” do que experimentamos vivencialmente e converter assim a propria
experiéncia em objeto de estudo e interpretagdo tedrica e, a0 mesmo tempo, em
objeto de transformagao (HOLLIDAY, 1996, p. 29).

Compreender como a atividade com os jogos teatrais, dentro da escola, pode

desencadear processos de aprendizagem e, a0 mesmo tempo, contribuir para a reflexdo critica
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da sociedade, formando sujeitos autdbnomos, € uma tarefa importante na busca de praticas

pedagdgicas para educagdo que a impulsionem a redefinir o seu papel frente a sociedade atual.
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6 JOGO TEATRAL: DIMENSOES EMANCIPATORIAS

A partir da analise dos registros das observagdes e das entrevistas realizadas com a
professora e os participantes do grupo, pretendo discutir, neste capitulo, as dimensdes
emancipatorias da pratica do jogo teatral realizado com adolescentes'”.

Ao tentar adentrar no mundo daquele grupo de adolescentes para conhecer um pouco
mais dos seus jeitos de experimentar o jogo e a linguagem da arte teatral, considero que fui
tocada e transformada por aquele universo. Conforme Duarte Jr. (1988), o ato de conhecer ¢
dialeticamente objetivo e emotivo. As experiéncias sO se tornam significativas apos serem
vividas. SO6 o que foi vivenciado pode ser significativo. A partir do vivenciado, o homem

constrdi com o pensamento reflexivo a significagdo do vivido, que nunca sera esgotada.

6.1 O sujeito que joga: concentra, sensibiliza-se, reconhece seu corpo, cria...

Tomando como referéncia as reflexdes que fiz nos capitulos anteriores sobre a
necessidade de a escola contribuir na promocao da emancipagdo dos sujeitos, destaco como
dimensdo importante o envolvimento do aluno nos jogos através da concentracio,
sensibilizacao, corporeidade, trabalho inventivo e estimulo ao pensamento divergente.

Para analisar essa tematica, recorro aos meus registros das observagoes.

Na primeira aula observada, a professora pede que os alunos se reunam em duplas,
e diz que a atividade proposta serda para trabalhar memoria tatil, exploragcdo de sentidos.
Orientagdo para as duplas: um membro da dupla ira tocar no rosto (cabega) do colega que
ficard a sua frente; ambos devem permanecer com os olhos fechados (na auséncia de um
sentido vamos explorar o outro, destaca a professora). Os dois precisam ficar concentrados
para sentir o toque, depois de alguns minutos a professora ird trocar os pares, fazendo que
cada um que tocou no colega escolhido para dupla possa ter a experiéncia de tocar em outro
colega.

Avaliagdo: Passados mais alguns minuto, a professora solicita aqueles que tocaram

que falem sobre quem tocaram,; comentem se reconheceram os “novos” colegas quando

1 . , . . e e , ~ .
7 Conforme salientado no capitulo anterior, tudo o que estiver destacado em italico neste capitulo sdo registros
das observacgoes de aula e das falas dos alunos nas entrevistas.
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trocaram de par. A maioria dos alunos reconheceu aqueles em que tocaram, destacando o
formato do rosto e a textura do cabelo.

No primeiro jogo da aula, observo que a professora seguiu a risca as orientagdes de
Viola Spolin quando se refere no livro Improvisagdo para o Teatro a importancia de trabalhar

com alunos-atores o desenvolvimento sensorial. A autora destaca que:

o grupo deve estar bastante solto e receptivo, pronto para uma curta discussdo sobre
os sentidos e seu valor como instrumentos.Quando for apontado que, no palco, puré
de batatas é sempre servido como sorvete e que paredes de pedra sdo na verdade,
feitas de madeira e tela, os alunos comecardo a compreender como um ator através
de seu equipamento sensorial (fisico) deve tornar real para a platéia o que ndo ¢é real
(2005, p. 49).

Esse tipo de jogo explora a capacidade de concentracdo do aluno em um objeto, que
é seu foco, nesse caso o rosto do colega. E importante destacar que as criangas estavam muito
concentradas durante os jogos, principalmente se compararmos com outras circunstancias em
que as observamos fazendo atividades na sala de aula.

Segundo Duarte Jr. (1988, p.66), “somente quando se estd profundamente
interessado em algo (quando algo ¢ percebido como importante a nossa vida) que nos
atiramos a tarefa de conhecé-lo”. Em relacdo a essa afirmagdo, destaco, no registro das
observagdes, o texto a seguir. As criangas demonstraram profundo interesse nas atividades
que estavam realizando. Com uma musica de fundo tocando no radio da professora, a
imagem deles, quase que acariciando com cuidado e delicadeza o rosto do colega, ¢ poética.
Nessas relagoes comecam a se construir as afinidades entre os membros do grupo, quebram-
se os preconceitos do tocar e sentir o outro.

No segundo encontro, o primeiro jogo sugerido pela professora, conhecido por
muitos dos integrantes do grupo, se chama “Assassino e Detetive”. Todos nos sentamos em
torno de uma mesa redonda e recebemos da professora as seguintes instru¢ées: Eramos 19
jogadores, contando comigo e com ela. Seriam distribuidos trés papéis onde estaria escrita a
palavra “assassino” e trés papéis onde estaria escrita a palavra ‘“detetive”, os demais
participantes receberiam papéis em branco, o que significava que seriam as vitimas. Com um
piscar de olhos os assassinos deveriam matar as vitimas. Sendo assim, a vitima que
observasse que alguém havia piscado para ela deveria dizer: “morri”. Os detetives deveriam
ficar muito atentos para descobrir quem eram os assassinos e prendé-los. O jogo acaba
quando todos os assassinos sdo pegos ou quando todas as vitimas morrem.

Avaliagdo do grupo: o jogo aconteceu com 40 minutos de dura¢do. A turma teve
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muita dificuldade em conseguir concentragdo, logo no inicio do jogo. Com isso, as vitimas
custaram a se dar conta de que algum assassino estava tentando mata-las. No final, todas as
vitimas foram mortas e apenas dois assassinos foram descobertos.

Nesse dia, tivemos uma turma, no inicio do encontro, bastante desconcentrada,
devido a preocupagdo que tinham com uma prova que aconteceria no dia seguinte. No
entanto, foi muito importante a atengao da professora para esse fato. Logo no inicio da aula,
ela procurou resolver o problema, langando mao de um jogo que exigia concentracdo. Com a
turma agitada ndo adiantaria entrarmos com um jogo de improvisacdo de cenas, que exige a
atencdo do aluno no ponto de concentragdo (foco).

O ponto de concentracdo, na metodologia de Viola Spolin, ¢ o ponto focal, onde vai
estar localizado o “problema” a ser resolvido, que pode ser em alguns momentos bem
simples, como a manipulacdo de uma bola. Segundo Spolin, “ele se torna mais complexo na
medida em que os problemas de atuacdo progridem, e com isto o aluno-ator sera
eventualmente levado a explorar a personagem, a emocao e eventos complexos” (2005, p. 21).

Cabe destacar que o jogo promovido foi importante para que os alunos refletissem
sobre o quanto a concentrag¢do ¢ necessaria na realizagdo de determinadas tarefas. Na
avalia¢do final, eles perceberam que nao atingiram o objetivo do jogo, porque nao tiveram
concentracdo. Nos registros das observagoes, destaco o texto a seguir. Naquele momento, fiz
uma pergunta para a turma: ‘“‘Serd que na vida as vezes ndo é assim também? Todos ficaram
em siléncio pensando. Um menino falou: Acho que sim!”.

No segundo momento da aula desse dia, a professora retomou com um grupo um
exercicio, que, segundo ela, foi muito utilizado nos primeiros encontros do ano: “Caminhada
pelo espago.”. Na caminhada dessa aula, a professora monta duplas aleatoriamente, para
realizarem a caminhada concentrando um no olho do outro (olhar elastico). Os jogadores
devem se movimentar por todo o espa¢o da sala, aproximando-se ou afastando-se do
companheiro de jogo, sempre com o olhar focado nele. Avaliag¢do do jogo: Todos envolveram
-se com a atividade, porém apenas a metade da turma conseguiu ficar concentrada durante
todo o tempo de duragdo do jogo.

Com a proposta dos alunos realizarem novamente a caminhada pelo espago total da
sala, a professora retoma a importancia das relacdes corpo x espaco, que ela ja havia
comegado a construir no inicio do ano com o grupo. Sendo assim, podemos identificar que
este tipo de atividade, conforme ¢ destacada na metodologia do jogo teatral, significa, “mais
que exercicios de percepc¢ao sensorial, s3o maneiras organicas de perceber/ sensibilizar/

experienciar o ambiente (espaco) a nossa volta como uma dimensdo atual na qual todos
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entram, comunicam, vivem e sao livres” (SPOLIN,2001, p. 41).

Durante as entrevistas, um menino comentou: com estes exercicios de expressao
corporal, comecei a compreender melhor meus sentimentos, meu corpo, tudo aquilo que a
gente ndo tem no mundo de hoje... Tu entras num mundo diferente, em que tu aprendes a
fazer coisas.

Outro complementa: 4 gente se expressa mais aqui! Essas falas mostram que os
alunos sentem a necessidade de se “expressarem’ mais, principalmente no ambito escolar,
onde normalmente eles devem assumir uma postura rigida, fechada, normatizada, para
mostrarem como pensam. Muitas vezes, em momentos em que se apresentam mais
espontaneos sao rotulados de “bagunceiros”, “agitados™...

Segundo Gongalves, “a forma de a escola controlar e disciplinar o corpo esté ligada
aos mecanismos das estruturas de poder, resultantes do processo histérico da civilizagao

ocidental” (1994, p.33). Nos dias atuais a escola ainda reprime os movimentos espontaneos,

nao permitindo que o aluno revele nada de pessoal e subjetivo em suas agdes. Para Gongalves,

A aprendizagem de conteudos ¢ uma aprendizagem sem corpo, € ndo somente pela
exigéncia de o aluno ficar sem movimentar-se, mas, sobretudo, pelas caracteristicas
dos conteudos e dos métodos de ensino, que o colocam em um mundo diferente
daquele no qual ele vive e pensa com seu corpo (1994, p. 34).

Em relacdo a essa discussdo, a professora destaca na entrevista: quanto ao corpo, os
alunos chegam extremamente tensionados. Nos primeiros momentos, os corpos sdo todos
rigidos, a expressdo corporal quase ndo existe. SO depois de muito, muito jogo, que eu sinto
que parece que vai amolecendo. Eles vao soltando, libertando o corpo, as juntas parecem
que ficam mais “molinhas”, como nos dizemos para eles.

Portanto, cabe lembrar que uma das principais caracteristicas da arte teatral estd na
capacidade de nos expressarmos com o corpo todo, "o corpo deve ser um veiculo de
expressdo e precisa ser desenvolvido para tornar-se um instrumento sensivel, capaz de
perceber, estabelecer contato e comunicar” (SPOLIN, 2005, p.131).

Segundo Stokoe e Harf,

Sem o corpo o homem nio existe como tal; valorizamos o corpo a medida que
contemplamos o ser humano enquanto entidade que deve desenvolver-se como
estrutura integrada em movimento, e questionamos a progressiva dicotomizagao
que nossa sociedade tende a fomentar entre nossas areas psiquica e corporal (1987,

p. 15).

No quarto encontro, como consta nos registros, a professora solicita, no inicio da
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aula, que os alunos ainda sentados movimentem todo o corpo aceleradamente, com o objetivo
de irem soltando todas as tensoes diarias. No final dos movimentos desordenados, deveriam
dar um grito. Todo mundo fez a atividade e deu muita risada, comentando que se alguém
escutasse os gritos no prédio, achariam que tinhamos tido um “surto coletivo”.

Os alunos realmente se movimentaram bastante ¢ deram gritos no final. Nesse
momento o grupo da muita risada, pois parece que ficaram satisfeitos pelo carater inusitado
da atividade. Quando podemos gritar em uma atividade na escola, orientada pelo professor?
Isso ndo ¢ comum; os gritos sdo vistos como coisas ruins. Naquele momento, o grito foi
importante, fez parte do processo. A seguir, trago novamente um texto do registro de
observagoes.

Neste mesmo dia, a professora pega uma folha de papel oficio e amassa bem, depois
ela sugere que, a partir dessa folha, cada jogador crie um objeto para realizar uma agdo.
Exemplificando: o primeiro do circulo cria o objeto, modelando-o na folha de papel, e
elabora uma ag¢do que ele possa desenvolver com esse objeto. Logo apds, passa o mesmo
objeto para o colega ao lado. Este deve utilizar o mesmo objeto criado pelo colega anterior,
mas praticando outra agdo, e depois transformar a folha num novo objeto, criando também
uma ag¢do para representa-lo. O proximo colega do circulo deve fazer o mesmo que o
anterior e assim prossegue até que todos do circulo realizem agoes com o objeto criado pelo
colega ao lado e com o seu.

Surgiram varios objetos diferentes e varias agoes associadas a eles. (Ex: binoculo e
alguém olhando através dele o avido de papel que voou na a¢do anterior; guardanapo de
boca e alguém limpando a boca apos ter comido algo...). Na avaliagdo, a professora
perguntou o que eles tinham achado do jogo. Alguns alunos comentaram que nem todos
seguiram a regra, pois alguns jogadores ndo utilizaram o objeto criado pelo colega anterior,
apenas criaram o seu e fizeram uma ag¢do com ele. A professora pergunta qual a a¢do que
eles mais gostaram. Um aluno responde: “Achei criativo o binoculo. Achei que o colega
demonstrou bem o objeto que queria’.

A atividade de modelagem de um objeto na folha de papel foi interessante. Alguns
alunos criaram objetos mais proximos do formato da folha, como eu (fiz a agdo utilizando a
folha de papel como guardanapo de boca). Era mais facil, talvez sejamos acostumados a nos
remeter para os modelos mais "comuns", mais conhecidos, agdes que muitas vezes se tornam
mecanicas em nos. Talvez seja importante problematizarmos isso durante a avaliagdo do jogo.

Chamou a aten¢ao de todos o menino que fez um bin6culo, um objeto cuja forma nao

se aproxima a de uma folha de papel. Outro jogador observou que o colega "mostrou" melhor
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o objeto. Parece-me que o "mostrar melhor", nesse caso, estava relacionado com a inovacio,
inventividade na criagdo e utilizacao do objeto pelo seu colega.

Fugir do previsivel e trabalhar com o pensamento que diverge do comum sdo
caracteristicas do jogo que podem mobilizar os jogadores para redimensionar as suas a¢cdes no
mundo. A idéia de ndo aceitar o que € “comum”, o que “esta pronto”, buscando sempre novas
alternativas de responder a um desafio, suponho ser fundamental para a constru¢do do sujeito
emancipado.

E importante destacar que houve a preocupagdo com o cumprimento da regra, pois

ela faz parte do acordo de grupo para que o jogo aconteca. Essa questdo mostra o valor dado

pelos alunos as decisdes grupais e ao respeito pelo processo. Segundo Spolin,

Qualquer jogo digno de ser jogado ¢ altamente social e propde intrinsecamente um
problema a ser solucionado- um ponto objetivo com o qual cada individuo deve se
envolver, seja para atingir o gol ou para acertar uma moeda num copo. Deve haver
acordo de grupo sobre as regras do jogo e interacdo que se dirige em dire¢do ao
objetivo para que o jogo possa acontecer ( 2005, p. 5).

No terceiro momento desse encontro, a professora contou uma histéria improvisada
por ela. Foi um momento interessante porque ela destacou personagens, sentimentos, €
caracterizou espacos, utilizando elementos pertencentes a construgdo cénica. Com isso, ela
demonstra sua preocupagdo em preparar os alunos para o momento seguinte, que sera a
improvisagdo, conforme consta no registro das observacdes, apresentado a seguir.

A professora pede que todos os alunos acomodem-se melhor nas cadeiras, apaga a
luz e solicita muita aten¢do para a historia que ela vai contar. A historia foi improvisada
pela professora na hora. Ela me disse que sua criagdo era baseada no texto denominado "A
1lha dos Sentimentos”, cujo autor é desconhecido. A historia era mais ou menos assim:

Era uma vez um lugar muito distante e diferente do lugar onde moramos (a
professora conta a historia do ponto de vista de alguém que esta enxergando esse lugar), os
objetos tinham outras fun¢ées que nos ndo conhecemos. Moravam la quatro seres, um era
muito impetuoso, outro era humilde, os outros dois observavam os dois primeiros de longe
e eram como uma balanga, se um era triste o outro era alegre. Na realidade um ajudava o
outro a enxergar coisas que eles ndao poderiam ver sozinhos. Naquele lugar estranho a nos,
ainda existia um quinto ser, que era transparente, e ajudava a equilibrar o lugar. Em um
momento a janela que dava vista a esse mundo se fechou, e a professora, que narra a
historia, diz ter ficado curiosa para saber o que mais poderia acontecer entre esses cinco

seres. Pede que os alunos ajudem a descobrir.
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Nesse momento, a professora toca em seis alunos e forma um grupo, em seguida
pede que esse grupo saia da sala e se desloque para outra sala. Faz o mesmo com mais seis
alunos, solicitando que esses fiquem em um espago perto da escada, no exterior da sala
onde estamos. Fica apenas um grupo com cinco componentes na nossa sala. A professora
aproxima-se de mim e diz que solicitou aos alunos a montagem de uma cena, em cada
espago para onde foram encaminhados.

Depois de uns 8 minutos, tempo dado pela professora para que o0s grupos
improvisassem suas cenas, dirigimo-nos todos os alunos, eu e a professora, para a sala onde
estava o primeiro grupo que iria apresentar. Encontramos em uma parte da sala, classes e
cadeiras no chdo, ora empilhadas, ora ndo. Uma das jogadoras estava deitada em cima de
seis mesas unidas e os outros cinco caminhavam por este cenario. Nos éramos a platéia,
portanto ficamos acomodados em um canto da sala, que ja estava reservado para esse fim, e
assistimos d cena.

A jogadora que estava deitada na mesa representa estar acordando, com gestos de
bocejo e alongamento dos bragos. Depois que acorda, fica observando o que acontece com os
demais. Um dos jogadores representa estar muito agitado, outra jogadora demonstra alegria,
enquanto outra se encolhe em um canto da sala, os outros dois ndo consegui enxergar, pois
caminhavam muito, de costas para mim, mas parecia que pretendiam demonstrar outros
sentimentos. Todos se deslocaram um pouco pelo espago e a cena terminou.

O segundo grupo estava no espago perto da escada, espago imediatamente anterior
a sala de audio e video. A platéia se acomodou dentro da sala de audio e video e assistir a
tudo dali. Eu fiquei de fora por sugestdo da professora, pois havia um cantinho, mais perto
do grupo que iria apresentar, onde tinha espago s6 para uma pessoa. Na representagdo desse
grupo, composto por seis jogadores caminhando pelo espago, que agora era menor que o do
grupo anterior, cada um "procurava" demonstrar um sentimento (no meu ponto de vista
pareciam ser sentimentos de dor, alegria, agitagdo, trangiiilidade...). Um dos jogadores fala
quase sem pausas, muito sério e agitado: "A casa estda uma desordem!"; "Parece que existe
alguém invisivel por aqui!”. Continua falando, agitado, até que um outro jogador mostra
para ele o "ser" que parecia estar invisivel: era outro jogador. Depois desse momento, a cena
ficou um pouco confusa para mim, o grupo se aproximou quase em um circulo, e eu ndo
entendi o que estava acontecendo. Logo em, seguida a cena terminou.

O terceiro grupo tinha como espago para representa¢do a sala onde estavamos. O
grupo organizou sua apresenta¢do em um lado da sala; no outro lado, de frente para eles, se

acomodou a platéia. Quatro jogadores do grupo procuram representar diferentes
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sentimento,, pareciam ser de agita¢do, timidez, medo, o outro ndo entendi. As personagens
parecem muito desorientadas, caminham um pouco para cada lado, uma delas é mais rispida
com as outras. O quinto jogador tenta "consolar” o grupo dizendo: "Vocés podiam ser mais
amigos!"; "Vocés tém brigado muito!”, "Vocé é negativa!”. Diz isso olhando para aquela
jogadora que representa a mais "rispida”, a qual responde: "Nos nos odiamos!" A jogadora
que parece representar o consolo, a tolerdncia, pede que todos pecam desculpas uns aos
outros. Diz para o grupo que eles se completam e que devem desculpas uns aos outros. Essa
cena parece terminar em harmonia.

Avaliagoes: A professora reune o grande grupo e pergunta as participantes o que
acharam das apresentagoes. Pergunta quem passou a esséncia do sentimento no primeiro
grupo. Foi destacada uma personagem que se salientou mais na interpreta¢do: era 0 menino
que parecia demonstrar alegria. Mas alguém contesta: "Ele demonstrou mais agita¢do do
que alegria”. Logo apos, referindo-se a pergunta da professora sobre quem passou a esséncia
do sentimento, um aluno diz achar que foi a colega, que fez a humildade. Ele acrescenta:
“ela ja é uma humildade de pessoa na vida real".

A professora pediu ao grupo que encenou que falasse sobre o que havia procurado
mostrar. Eles disseram que a intengdo foi mostrar "Um pesadelo acordado”, em que a
menina que acordou ndo sabia muito bem se estava vendo cenas da fantasia ou da realidade.

Na avaliagdo do segundo grupo, parece que por unanimidade, a opinido foi que
quem se destacou foi o mesmo que falou mais (o tempo da aula havia acabado e alguns pais
esperavam na porta e, com isso, a professora passou rapidamente para a avaliagdo do ultimo
grupo). Em relagdo a ultima apresentagdo, um aluno diz: "Foi o grupo que melhor fez". Para
ele, ficou mais claro que sentimentos eram representados. Porém, depois o grupo chegou a
conclusdo que este grupo também ndo havia conseguido demonstrar "bem" todos os
sentimentos.

Eu aproveitei para dar uma pequena contribui¢cio dizendo que, nessas
improvisagoes, eles esqueceram das “agoes” que fizeram nos jogos de aulas anteriores, pois
estavam mais preocupados com a fala. Por isso, em minha opinido, os grupos ficaram se
movimentando nas cenas, parecendo que ndo sabiam bem o que fazer.

A professora concorda comigo e diz que nas proximas aulas também trabalhard em
cima desse enfoque. Assim, ela sugere que, como tema de casa, os alunos escolham um
fragmento de algum conto de fada e ensaiem uma "interpretagdo” deste. Ela pede que eles
pensem como unir agdo e fala nessa interpretagdo. Um aluno comenta que acha dificil fazer

isso sozinho. A professora, vendo a preocupagdo do aluno, faz a seguinte observagdo: "Como
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é que, quando nos éramos pequenos, brincavamos de faz-de-conta sozinhos?”.

Na atividade inicial de sensibilizacdo para improvisa¢ao, o grupo ¢ motivado a
"enxergar" cendrios, figurinos e sentimentos para os personagens. Os alunos sdo levados a
pensar em um mundo diferente do "atual", onde os objetos tém outras fungdes. Estimula-se o
pensamento divergente, o inusitado, que ¢ objeto de investigacdo da arte.

Em relacdo a isso, Spolin argumenta: “Em qualquer forma de arte procuramos a
experiéncia de ir além do conhecido. Muitos de ndés ouvimos os movimentos do novo que esta
para nascer, mas ¢ o artista que deve executar o parto da nova realidade que nods (platéia)
impacientemente esperamos” (2005, p. 14).

Um menino, quando ¢ questionado sobre como ¢ trabalhar com o teatro, responde:
Eu gosto porque la a gente descontrai. Naqueles jogos que cada um vai construindo a
historia, muitas vezes a gente estd num navio, quando vé ja estd dentro da agua morto, de
repente a gente renasce. O jogo € visto aqui como um espaco de multiplas possibilidades.

Considerei interessante o momento, pois ele faz com que eu reflita sobre o
significado desse tipo de experiéncia. Jodo Francisco Duarte Jr., no livro Fundamentos
Estéticos da Educagdo, caracterizaria esse tipo de experiéncia como uma "experiéncia
estética". Segundo este autor, "no momento da experiéncia estética ocorre um envolvimento
total do homem com o objeto estético. A consciéncia ndo mais apreende segundo as regras da
'realidade’ cotidiana, mas abre-se a um relacionamento sem a media¢do parcial de sistemas
conceituais” (1988, p. 91).

No momento das improvisagdes, no primeiro grupo aparece o reflexo da motivagao
da professora, a idéia do inusitado surge nos elementos presentes no cendrio. Encontramos em
uma parte da sala, classes e cadeiras no chdo, ora empilhadas, ora ndo. As classes e cadeiras
ndo sdo usadas para sentar ou apoiar livros, mas para "criar um espago cénico" novo,
diferente, talvez um espaco que dé asas a imaginagao da platéia, pois pode ser o que o olho
quiser ver, mas o importante ¢ que nao sao vistas mais classes e cadeiras.

Conforme Ghiggi,

E fundamental recuperar nio apenas o uso da razdo e das compreensdes racionais
do mundo, mas o jeito ndo racional de reconhecer o mundo: as dimensdes do
imaginario, do emocional, dos sentimentos da sensibilidade, das fantasias, do
sonho, de tudo o que constitui a importancia psiquica das pessoas negada pelo
racionalismo e pelo irracionalismo (2002, p. 24).

Os outros grupos que apresentaram nao criaram cenarios e trabalharam com poucas

acdes, concentrando-se em dar realidade a fala, talvez em repetir a fala da professora quando
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essa contava a historia. Nesse sentido, ¢ importante destacar que o primeiro grupo ndo sabia
que podia haver "fala", no entanto, no meu ponto de vista, foi 0 que conseguiu avangar na
criagdo. A responsabilidade da fala impediu a agdo. O prdprio grupo avaliou que o colega
que se destacou estava no primeiro grupo, parece-me que justamente porque ele
"expressava" melhor os sentimentos da personagem.

Em relagdo a possibilidade de o jogo teatral promover a concentra¢ao dos sujeitos
envolvidos nessa atividade, relato mais uma experiéncia observada, ocorrida no ultimo
encontro que presenciei. 4 professora comenta que vai fazer uma atividade para eles se
concentrarem e relaxarem um pouco, pois estavam agitados. Sugeriu que a turma se
organizasse em duplas para fazer uma massagem. Um aluno deve massagear o outro nas
costas. Enquanto um massageia, o outro fica sentado no colchonete, procurando manter a
coluna reta. A professora orienta os passos da massagem, dizendo que ela deve comegar
pelos ombros e ir descendo até o final da coluna, sempre com o movimento suave das maos
de um colega nas costas do outro, para distensionar. Depois que os dois membros da dupla
receberam a massagem, a professora perguntou como eles estavam se sentindo. Um menino
comentou: Ah! Que Spa! Outro falou concordando: E bom mesmo!

Nessa atividade, o grupo mostra mais uma vez se entregar por completo. Observo
todos muito concentrados, aqueles que sdo massageados permanecem com os olhos
fechados, demonstrando estar sentido prazer com a massagem do colega. A espontaneidade
das falas que surgem no final da atividade reflete isso. Mesmo os alunos mais jovens se
dedicam a massagear o colega com muita concentragdo. O siléncio é absoluto.

Em momentos como esse, os alunos entregam-se a atividade e aos companheiros de
jogo. Existe prazer, confianca, beleza, encontro consigo e com o outro. Pergunto a mim
mesma: por que esses sentimentos ndo podem permear as atividades escolares? Daisy Maria
Barella da Silva, em seu livro Uma vida na escola em linguagem teatral, me ajuda a refletir

sobre essa questao quando afirma:

A beleza da vida ndo é uma metralhadora voltada contra a escola, contra o
conhecimento. A vida ndo ¢ inimiga da escola. Ao contrario, ¢ com a vida que
entramos nela, com a arte, com a beleza. No entanto, muitas vezes alunos e
professores deixam-na, durante a aula, pendurada atras da porta.A vida escolar que
deveria estar perpassada pela arte, esmera-se em deixar a arte da vida excluida da
escola (1999, p. 154).

E importante promover nas praticas escolares a aproximacgdo entre os sujeitos,

situacdes nas quais eles permitam sentirem-se uns aos outros, com confianga, respeito,
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carinho, entrega mutua, principios importantes da educagao ético-estética, tdo proclamada por
Freire, em que eu sou feliz com o outro. Observando essas criangas, eu diria, inspirada nas
palavras de Paulo Freire no livro Pedagogia da Indignac¢do: Temos que, em nossas praticas
educativas, continuar anunciando "uma realidade menos feia, mais humana" (2000, p. 123).

As palavras da professora, na entrevista, possibilitam-nos vislumbrar a emocao e a
razao aliadas no processo de emancipacdo humana: No momento em que eles param,
respiram, relaxam e entregam o corpo para alguém, eles fazem a mente se elevar junto; como
eu digo, eles conseguem canalizar o pensamento em um soO... Chegam a um nivel de
sensibilizagcdo e concentragdo tdo grande que eu afirmo. vocés estdo criando um elo.

Experiéncias como essas sdo importantes para a construcao do sujeito sensivel, que
busca a sua emancipagdo fugindo da destrui¢io e da barbarie'®, como enfatiza Adorno.

Para Gongalves,

O conhecimento do mundo, feito de forma abstrata, por meio de discursos tedricos e
formulas matematicas, sem envolver a participagdo afetiva do aluno, leva-o a uma
indiferenga em relagdo a natureza. Esse aspecto torna-se mais grave, quando
constatamos que, lado a lado com o distanciamento da natureza, caminha a
destruicao do meio ambiente (1994, p. 35).

Freire anunciou, na maior parte de sua obra, a esperancga, a crenca nas possibilidades
de libertacdo dos oprimidos e opressores, a partir do respeito aos sujeitos na construgdao da
realidade, na confianca da suas capacidades de resisténcia e luta. Contudo para a formacao de
sujeitos comprometidos com a libertacdo, precisamos refletir sobre a natureza ética de nossa
acdo politica na sociedade. Adorno denunciou com veeméncia a dominagdo e nao deixou de
reivindicar a praxis revolucionaria, na esperanca de provocar transformacdes profundas na
sociedade capitalista.

Ao considerarmos o pensamento de Freire e Adorno como oriundos de um
posicionamento critico, em busca de uma humanidade digna e fraterna, que avance na
transformagao da realidade, precisamos reconhecer que nossas praticas pedagogicas escolares
precisam evocar momentos de encontro do sujeito com a sua dimensdo sensivel e subjetiva,
para que, ao lado das experiéncias racionais, ele possa refletir sobre suas agdes no mundo.

A realidade tem nos mostrado que a “onipresencga” da racionalidade instrumental nas

relagdes humanas acaba por levar a humanidade a sua decadéncia, portanto o resgate da

'8 Segundo Pucci (1994, p. 50), a barbérie dés -educa, de -forma e esta profundamente presente nas relagdes
sociais dominantes. E preciso re-educar. E o basico no atual processo de re-educac¢do chama-se desbarbarizacéo:
restabelecer as condigdes de autonomia de consciéncia e de liberdade do individuo, do sujeito, do ambiente
social.
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dimensao sensivel do humano € urgente e necessario em qualquer espaco de formacao.

6.2 O sujeito que joga: interage com o outro, constréi-se autonomo, reflexivo, critico

Como segunda dimensdo emancipatoria, destaco o desenvolvimento do trabalho
coletivo promovido pelo jogo, que suscita ao jogador a interacdo com o outro durante o
processo, construindo a autonomia a partir da avaliacio e reflexio critica sobre o jogo.

Durante as observacdes realizadas, registro em meu diario de campo que, em todos
os encontros, a professora faz avaliagdes no final de cada jogo, perguntando se a regra

estabelecida para o jogo foi cumprida ou se o “foco” da atividade ficou visivel. Para Spolin,

a avaliacdo se realiza depois que cada time terminou de trabalhar com um problema

de atuacdo. E o momento para estabelecer um vocabulério objetivo e comunicagio
direta, tornada possivel através de atitudes de ndo-julgamento, auxilio grupal na
solugdo de um problema e esclarecimento do ponto de concentragdo (2005, p. 24).

Esse momento sempre foi muito importante, pois aos poucos os alunos foram
desprendendo-se do medo de expor seus pensamentos sobre o que entenderam da cena. Fica
claro que existe uma cumplicidade no grupo em torno da regra do jogo; avaliar faz parte do
processo, também ¢ regra. Portanto quebra-se a corrente do julgamento em torno do
certo/errado, bom/mau, pois esse vocabulario ndo aparece no jogo. Na entrevista, a professora
reflete sobre as caracteristicas do jogo teatral, assim se expressando: Bom, eu acredito que a
primeira instancia no jogo, para mim, é trabalhar com o ludico. Como eu trabalho com
aluno,s todos eles tém isso muito presente ainda, afinal de contas eu tenho alunos com no
mdximo, 17 anos. Entdo, o brincar, o fato de jogar faz parte do cotidiano deles. E
interessante eles poderem ver, quando chegam, que o brincar é importante ali. Que o brincar
vai leva-los a atingir algumas metas. Porque cada um traz em seu historico uma meta
diferente. Entdo, nos primeiros momentos, gera uma estranheza, mas depois da uma paz eles
saberem que podem brincar, que é para brincar, é para jogar. Mesmo que aquele jogo va
levar a alguma coisa “mais séria”, naquele momento, o resultado do jogo é apenas o fato
em si, é vivéncia. Onde vamos chegar se torna apenas uma conseqiiéncia.

A professora destaca o “entregar-se ao jogo”, viver intensamente aquele momento,

sem a preocupacao de aonde se vai chegar. Conforme observa Courtney,
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Em Homo Ludens, Johan Huizinga examina o aspecto genético do jogo. Os genes
transmitem a tendéncia para o jogo e o organismo tem necessidade dele [...]
Geneticamente o jogo € uma parte integral da vida e isola-lo, como o fez o homem
moderno, ¢ destruir o espirito verdadeiro, natural e seu derradeiro valor para o
homem e a sociedade (1980, p. 37).

Na entrevista de uma menina, ela diz que o jogo é legal porque nele se faz
amigos|...] e é uma forma de descontrair, aliviar as tensoes diarias.

Nessa perspectiva, os jogos vao libertando aqueles que participam dele do medo de
errar, de ndo ser aceito, pois todas as situagdes sdo experiéncias unicas € pessoais que podem
ser qualificadas, como os proprios alunos destacam em seus comentarios durante as aulas:
Poderiamos ter organizado melhor a cena, fazendo com mais tempo. O outro grupo

organizou melhor. Gadamer, em sua teoria sobre o jogo, nos diz:

A leveza do jogo, que naturalmente ndo precisa uma real falta de esforgo, mas que

apenas alude fenomenologicamente a falta de esforcabilidade, sera experimentada
subjetivamente como alivio. A estrutura de ordenag@o do jogo faz que o jogador
desabroche em si mesmo e, a0 mesmo tempo, tira-lhe, com isso, a tarefa da
iniciativa, que perfaz o verdadeiro esfor¢o da existéncia (1997, p. 179).

Durante a avaliacdo do jogo teatral, os alunos estavam interessados em ouvir o que
os outros tinham a dizer sobre a “cena” que foi criada. Se o foco da atividade estava no
“mostrar” uma cena com sons, a partir de uma palavra geradora ou uma histéria contada,
quem deu sentido e significado a essa palavra foi o grupo que criou a cena.

A partir desse destaque, quero refletir sobre a possibilidade de os alunos nestas
atividades, estarem se reconhecendo como sujeitos do processo de criagdo, pois eles passam a
ser “autores”, construtores de significados. Quando perguntei na entrevista sobre como o
aluno se sentia em relagdo ao momento da avaliagdo do jogo em que participou, ele responde:
Eu me sinto aberto. Como a gente tem que saber fazer a critica sobre o trabalho do outro, a
gente também tem que ouvir os outros. E ali, por todo mundo se conhecer, ser um grupo
amigo, as criticas sdo construtivas. E um tro¢o que ninguém fala com o intuito de te magoar,
tudo vem em forma de dicas e idéias para tu melhorar.

Na concep¢do de Freire, em experiéncias como essa, o aluno se autoriza a
pronunciar a sua palavra, reconhecendo sua cultura, encaminhando-se para uma reflexdo mais
autonoma sobre a realidade.

A avaliagdo ¢ vista como momento de troca para o crescimento pessoal. Sentimentos

de amizade e confianca parecem surgir nesse processo de avaliar o jogo. Aparece a
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necessidade da critica, da problematizacdo; como diria Freire, saber ouvir e falar para o outro.

O jogo teatral, bem como a arte teatral, ndo existe sem platéia. Para Spolin,

A platéia ¢ o membro mais reverenciado do teatro. Sem platéia ndo ha teatro. Cada
técnica aprendida pelo ator, cada cortina e plataforma no palco, cada analise feita
cuidadosamente pelo diretor, cada cena coordenada ¢ para o deleite da platéia.Eles
s80 nossos convidados, nossos avaliadores e o ultimo elemento na roda que pode
entdo comegar a girar. Ela da significado ao espetaculo (2005, p. 11).

No inicio do trabalho com o aluno-ator, ele pode até ter uma reagdo de
exibicionismo ou timidez frente a platéia, mas, a medida que o tempo vai passando e suas
experiéncias com as improvisagdes aumentam, ele passa a perceber que existe uma relacao
compartilhada entre quem representa e quem assiste. Ainda conforme a autora, “quando a
platéia ¢ entendida como sendo uma parte orgdnica da experiéncia teatral, o aluno-ator
ganha um sentido de responsabilidade para com ela que ndo tem nenhuma tensdo nervosa”
(2005, p. 11).

No momento da avaliagdo o grupo deve ter bem definido o foco do problema,
estabelecer um vocabuldrio objetivo e uma comunicacdo direta, para ajudar a resolvé-lo,

procurando ndo deixar a "carga" da tarefa com um tnico jogador. Conforme Spolin,

Esta ajuda do grupo em solucionar os problemas remove a carga de ansiedade e
culpa dos jogadores. O medo do julgamento (proprio e de outros) lentamente
abandona os jogadores na medida em que bom/mau, certo/errado revelam ser as
correntes que prendem, e logo desaparecem do vocabulario de todos. Nesta perda
do medo reside o alivio, neste alivio reside o abandono dos autocontroles
restritivos (autoprotecdo). Quando o aluno se entrega a uma nova experiéncia, ele
confia no esquema e da um passo ao encontro do ambiente (2005, p. 24).

Surge também a importante contribui¢do da critica para ajudar a refletir sobre o

n " 1
como fazer melhor". Os alunos mostram-se curiosos por esse momento, buscando nele uma
maneira de ajudar o outro. Essa curiosidade ingénua em relagdo ao que pode ser melhor para

o grupo ¢ fundamental no processo analisado. Segundo Freire:

Como manifestagdo presente a experiéncia vital, a curiosidade humana vem sendo
historica e socialmente construida e reconstruida. Precisamente porque a promogdo
da ingenuidade para a criticidade ndo se da automaticamente, uma das tarefas
precipuas da pratica educativo-progressista € exatamente o desenvolvimento da
curiosidade critica, insatisfeita, indocil. Curiosidade com que podemos nos
defender de "irracionalismos" decorrentes do ou produzidos por certo excesso de
"racionalidade" de nosso tempo altamente tecnologizado (2000, p. 35).

Quando pergunto se ¢ dificil fazer a critica, a aluna responde demonstrando
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cuidado com o outro: ¢ bem dificil, porque tu podes magoar teu colega, entdo tu tens que
saber escolher as palavras. Eu acho que a gente tem que falar a verdade, so que falar de

modo que ndo machuque a pessoa. Conforme Spolin,

O aluno da platéia nio compara, compete ou faz brincadeiras; ele deve avaliar o
problema de atuacdo apresentado ¢ ndo o desempenho de uma cena. Assim, a
responsabilidade da platéia para com os jogadores torna-se parte do crescimento
organico do aluno. Quando uma cena emerge, ela realmente proporciona prazer a
todos (2005, p. 25).

E merecedor de atengdo o fato de que os alunos podem estar sujeitos a influéncias
dos sentidos veiculados pela midia ou em outros espacos, no momento que elaboram a
“cena”. Exemplo disso ¢ que, em uma improvisa¢dao, em que foi dada apenas uma palavra
geradora como tema, para cada grupo improvisar uma cena, apareceram muitas agoes
violentas, embora as palavras pudessem suscitar uma multiplicidade de agdes ndo
violentas'”.

E notério que somos bombardeados diariamente por imagens de violéncia na
maioria dos telejornais. Além do mais, no primeiro momento das improvisacdes de cenas,
sempre aparecem esteriotipos de personagens retirados de modelos copiados da TV. No
entanto, para Spolin, essa atitude tomada pelo aluno faz parte do processo de

desenvolvimento da atividade de jogo teatral.

A generalizagio (cliché) ndo é necessariamente mentirosa. E apenas abstrata e
portanto limitada. Para o aluno-ator, o velho pode ser uma pessoa que se apdia
numa bengala, tem cabelos brancos e se move lentamente. E importante que esta
economia na sele¢do seja mantida. [...] O que eles vdo aprender quando
desenvolverem a sua percep¢do ¢ que um velho pode mostrar sua idade e seus
sentimentos em seus pés, seus cotovelos e sua voz tanto quanto através de seus

cabelos brancos ou de sua bengala (SPOLIN, 2005, p. 231).

Essas questdes podem ser problematizadas pela professora, discutindo o porqué delas
aparecerem nos trabalhos. Esse tipo de reflexdo levaria o sujeito para um processo de
autonomia em relacdo ao seu fazer criativo, desenvolvendo a reflexdo critica em torno de um
objeto a ser pesquisado. Produzir algo novo, comprometido com a reflexdo sobre a realidade,
a partir da problematizagdo colocada na representacdo da cena, ¢ importante para a passagem
da consciéncia ingénua para a consciéncia critica. Para Freire, “na consciéncia ingénua ha
uma busca de compromisso; na critica ha um compromisso e, na fanatica, uma entrega

irracional” (2006, p. 39).

1 As palavras sugeridas foram: buzina, suspiro, porta e grito.
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Aprender para a autonomia significa elaborar uma representagdo pessoal sobre um
objeto da realidade, tendo como ponto de partida as experiéncias, interesses e conhecimentos
prévios. Ao observarmos, o ciclo do conhecimento, de acordo com Freire, em didlogo com

Shor, percebemos que,

conseqiientemente reduzimos o ato de conhecer do conhecimento existente a uma
mera transferéncia do conhecimento existente. E o professor se torna exatamente o
especialista em transferir conhecimento. Entdo ele perde algumas das qualidades
necessarias, indispensaveis, requeridas na produgdo do conhecimento, assim como
no conhecer o conhecimento existente. Algumas dessas qualidades sdo, por
exemplo, a acdo, a reflexdo critica, a curiosidade, o questionamento exigente, a
inquietagdo, a incerteza (FREIRE E SHOR, 2003, p. 18).

Nesse sentido, a producdo do conhecimento se da através da vivéncia, da agdo, da
reflexdo critica, da curiosidade, da relagdo com o que se quer aprender. Na atividade de jogo
teatral, o jogador ¢ estimulado a desenvolver o seu conhecimento sobre determinado objeto, a
partir das suas experiéncias pessoais. O aluno deve elaborar a cena sem medo de errar, apenas
procurando respeitar a regra do jogo. O desafio ¢ descobrir a melhor maneira de atingir um

determinado objetivo, que, no jogo teatral, chamamos de “ponto de concentragao”.

A autonomia, enquanto amadurecimento do ser para si, é processo, ¢ vir a ser. Ndo
ocorre em data marcada. E nesse sentido que uma pedagogia da autonomia tem de
estar centrada em experiéncias estimuladoras da decisdo e da responsabilidade,
vale dizer, em experiéncias respeitosas da liberdade (FREIRE, 2000, p. 121).

O medo do olhar do outro faz com que, em muitas oportunidades, deixemos de nos
expressar, de colocar nosso ponto de vista em relagdo a algum fato ou situagdo. Deixamos
assim de encaminhar nossa autonomia, sendo necessario encontrarmos atividades que
promovam o rompimento com a qualificagdo cartesiana imposta pelo outro, avaliando o que

esta certo ou errado, bom ou ruim.

Abandonados aos julgamentos arbitrarios dos outros, oscilamos diariamente entre o
desejo de ser amado e o medo da rejei¢do para produzir. Qualificados como “bons”
ou “maus” desde o nascimento (um bebé “bom” ndo chora), nos tornamos tdo
dependentes da ténue base de julgamento de aprovagdo/desaprovacdo que ficamos
criativamente paralisados. Vemos com os olhos dos outros e sentimos o cheiro com
o nariz dos outros (SPOLIN, 2005, p. 6).

Imagino que, rompendo com essa situagdo, que também oprime, estaremos ajudando
a formar o sujeito que aprende a expressar o que pensa e sabe, sem medo da avaliagdo alheia,

com o interesse de se produzir autbnomo a partir do que ja conhece.
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No terceiro encontro, realizamos um jogo chamado Alfandega, que, conforme meus
registros de observagoes, ¢ um exemplo valioso para analisarmos a importancia da interaciao
grupal durante o jogo. Sentados em circulo, um jogador inicia o jogo dizendo: fui a
alfdndega e levei um pente, ou o objeto que quiser. O segundo jogador, a sua direita no
circulo, diz: fui a alfandega e levei um pente e um boné, e assim acontece sucessivamente,
com o terceiro, quarto... do circulo, até passar por todos os jogadores do grupo. O
importante é que cada jogador deve escolher um objeto para levar e ainda “lembrar” todos
os outros objetos que ja foram falados anteriormente pelos outros jogadores do grupo. O
Jjogo termina quando o ultimo do grupo falar todos os objetos que os outros levaram e mais o
seu. Se um jogador ndo lembrar algum objeto, deve pular esse e tentar lembrar os outros,
mas é importante que todos sejam estimulados a “tentar” memorizar todos os itens que ja
foram falados.

A turma se envolveu na atividade; todos os jogadores participaram, alguns
esqueciam um objeto ou outro, mas ndo deixavam de continuar tentando lembrar dos demais
objetos. A professora destacou que é importante memorizarmos cada objeto, relacionando
este com a pessoa que o escolheu. Assim fica mais facil o jogo. Por isso é importante que
estejam todos sentados em circulo, para que todos sejam vistos por todos. Em alguns
momentos, os jogadores ndo se enxergavam uns aos outros devido a desarrumagdo do
circulo, isso dificultou o jogo, justamente porque os jogadores ndo tinham visto quem havia
falado “tal” objeto.

Alguns jogadores tiveram dificuldades em lembrar de todos os objetos, mas mesmo
assim os demais integrantes do grupo o incentivavam a lembrar dos objetos que podiam. Com
relagdo a isso, Spolin comenta: “o desafio para o professor ou lider ¢ ativar cada aluno no
grupo respeitando a capacidade imediata de cada um... Trabalhe com o aluno onde ele esta,
nao onde vocé pensa que ele deveria estar” (2005, p. 9). Naquele momento, todos eram
aceitos, mesmo aqueles que demonstraram mais dificuldades com o jogo, como revela o texto
a seguir.

A professora procura destacar que, na avalia¢do dos jogos, a critica é importante,
ninguem deve ter medo dela. Contudo, ela ndo contribui em nada se for fechada em si
mesma. Dizer se esta bom ou ruim, sem apontar os elementos que contribuiram para isso ndo
adianta. A professora lembrou que, nos festivais escolares, em que os grupos dos anos
anteriores participaram, eles tiveram que ouvir muitas criticas. Complementei as
observagoes da professora dizendo que discordava das avaliagoes da maioria dos festivais

escolares que ocorriam na cidade de Pelotas. Lembrei que ja havia participado do corpo de
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jurados de alguns e reclamava que é impossivel ficarmos comparando os trabalhos de
“alunos - atores” de uma escola em relagdo aos de outra, pois desconheciamos o processo de
trabalho de cada grupo, e isso, em minha perspectiva de estudo, seria o mais importante do
teatro feito nas escolas.

A meu ver, a maioria dos festivais “rotula” os trabalhos, destacando a melhor atriz e
ator, procurando avalid-los segundo os parametros dos espetdculos de teatro profissionais.
Certa vez conversei com uma professora de outra escola, que organiza um desses festivais, e
ela concordou comigo que o importante nesses encontros ¢ valorizar o espago das
apresentacoes. E isso acaba ficando para segundo plano. Nem sempre temos onde mostrar
nossos trabalhos e assistir aos de outros. Acho importante destacar os aspectos interessantes
da apresentacdo de cada grupo, até premiando com “destaque” as “coisas boas” de cada peca,
sem deixar de apontar o que os grupos ainda ndo conseguiram resolver.

Parece-me que fica claro que o processo ¢ mais importante que o resultado final ou
produto. Conforme Spolin,“ao desviar a competi¢do para o esfor¢co de grupo, lembrando que o
processo vem antes do resultado final, libertamos o aluno-ator para confiar no esquema e o
ajudamos a solucionar os problemas da atividade” (2005, p. 11).

Os alunos concordaram com a professora que a dificuldade para conseguir um
resultado melhor no jogo da Alfindega, deveu-se a organizacdo do circulo. Se todos
estivessem sentados ordenadamente, formando uma circunferéncia, de modo que todos se
enxergassem, talvez pudessem ter tido mais atengcdo para memorizar o objeto que cada um
levava para a Alfandega (objetivo central do jogo). Acredito que, com esse tipo de reflexdo, o
grupo cresce, procurando diagnosticar o que torna o jogo mais dificil de ser jogado, tentando
encontrar respostas no coletivo. “A participacdo e o acordo de grupo eliminam todas as
tensdes e exaustdes da competi¢do e abrem caminho para harmonia” (SPOLIN, 2000, p. 9).

Nesse mesmo dia, no segundo momento da aula, durante um exercicio de
relaxamento, observei a turma muito concentrada, todos procurando desenvolver os passos do
exercicio enunciados pela professora, como descrevo no seguinte texto do registro das
observacgdes. Ela solicita que os alunos formem duplas; logo apos indica que um integrante
da dupla deite no colchonete de barriga para cima. O segundo integrante da dupla deve
sentar atrds da cabega do primeiro e massageda-lo nas témporas e no couro cabeludo. Depois
que toda turma ja estda organizada nas duplas, a professora, com voz suave, vai orientando a
massagem: reconhe¢am o desenho do rosto do colega, a boca, os cilios, as sobrancelhas, a
bochecha, procurem massagear o rosto e o couro cabeludo suavemente, para ndao machuca-

lo.
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Para concluir o exercicio, a professora solicita que aqueles que estdo massageando
os colegas, esfreguem bem uma mdo na outra e depois coloquem em frente a cabeca dos
colegas, sem toca-los, procurando mentalizar uma coisa boa, para ir passando energia
positiva aos companheiros. Apos alguns minutos, a professora solicita que os integrantes da
dupla troquem de lugar. A experiéncia se repete agora com as posi¢oes invertidas. Porém,
com a mesma concentragdo anterior, os jogadores realizaram toda a atividade com os olhos
fechados.

No momento da avaliagdo, a professora pergunta ao grande grupo como seus
componentes estdo se sentindo. Alguns comentam que ficaram com sono, outros dizem que foi
relaxante. A professora destaca que o toque do “outro” é importante para a ‘“gente”, pois
cria um elo. Ela complementa: “é importante para o grupo a criagdo deste elo, até para
poder improvisar com o colega depois”.

Nesta atividade observei com encanto, o cuidado com que cada um tocava no rosto
do colega. Foi um momento daqueles que gosto de chamar de “poético”, porque s6 com
palavras ndo da para explica-lo. A avaliacdo da professora ressalta a necessidade da interagao
do grupo, criacido de elo, o significado do toque no colega. Nesse momento, ela resgata a
dimensdo sensivel do humano, o amor ao proximo presente no respeito ao outro. Quebram-se
também os preconceitos, pois nao escutei nenhum menino reclamando por ndo querer tocar no
outro, nenhuma risada, como acontece em algumas situacdes que presenciamos no dia-a-dia
dos adolescentes.

Esse “elo” criado pela atividade teatral aqui analisada fica exposto na resposta de um
dos adolescentes do grupo, quando pergunto se ele tem algo mais a dizer sobre o jogo teatral,
que eu nao tivesse mencionado. Ele diz: 4 unica coisa que eu queria falar é que hoje em dia,
no mundo em que se estd, onde todo mundo é fechado, até por causa da violéncia que tem ai,
o pessoal ndo te recebe, muitas vezes te deixa meio de lado, e essa, é a situa¢do normal de
qualquer um. E dificil quando tu chegas, sendo uma pessoa nova, todo mundo te acolher,
como acontece na oficina de teatro, onde todos te acolhem como membro de um grupo, ja
vém te puxando para dentro, ndo deixam tu te sentir excluido. E um trog¢o que é bem o
companheirismo mesmo, é um grupo.

A convivéncia no grupo possibilita ao participante a abertura para o reconhecimento
do outro, que esta na da interacdo social que contribui para a constru¢do de um sujeito
autonomo. Essa questdo surge na ultima fala deste mesmo adolescente: depois que eu entrei
para o teatro, me dei conta que pessoas sempre estiveram perto de mim e eu nunca tinha

parado para falar com elas. Ai, a convivéncia aumenta. E um trogo bom!
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6.3 A professora como mediadora do processo de jogo

Nesta etapa do trabalho, procuro destacar o significado da mediacdo da professora
no processo de constru¢do de um sujeito emancipado. Na perspectiva deste estudo,
entendo que a professora deve manter uma atitude aberta diante de seus alunos, pronta para
reconhecé-los como sujeitos capazes de contribuir com a sua cultura para o processo de
constru¢ao de novos conhecimentos na aula.

A teoria piagetiana vem embasando a maioria dos trabalhos que abordam as etapas
do desenvolvimento da crianga, inclusive mapeando a evolucdo das possibilidades de jogo
nessa etapa da vida, conforme abordei no inicio deste trabalho. Portanto, no primeiro plano
desta abordagem, encontramos uma exploracdo do funcionamento cognitivo geral e
reflexdes relativas a producgao individual de conhecimentos.

No enfoque dos trabalhos de Vygotsky, encontramos a preocupagdo com a
constru¢do social dos conhecimentos, sendo esse autor bastante influenciado por Marx e
Engels. Vygotsky produziu seus estudos no periodo pos-revolucionario da Russia, entre
1924 e a morte prematura aos 37 anos em 1934. “Preocupava-se com a constru¢ao de um
projeto politico de sociedade, o que o colocava em sintonia com as mudangas que se
implementavam em seu pais” (MARTINS, 2005, p. 39).

Entendo, como Vygotsky, que o meio interfere na formacdo do homem, e sustento
que as possibilidades de agdo humana sobre o mundo devem ser problematizadas e
refletidas, porque a historia nos mostra que tal movimento pode nos levar a barbarie. Sendo
assim, penso que o homem também produz sua existéncia. Neste estudo procuro apontar
alguns elementos que busquem, na a¢do humana refletida, a constru¢do de uma sociedade
mais justa e fraterna.

Segundo Vygotsky,

O carater da educacdo do homem ¢ totalmente determinado pelo meio social em
que ele cresce e se desenvolve. O meio nem sempre influencia o homem
diretamente e imediatamente, mas de forma indireta, através de sua ideologia.
Chamamos de ideologia todos os estimulos sociais que se estabeleceram no
processo de desenvolvimento histérico e se consolidaram na forma de normas
juridicas, regras morais, gostos estéticos, etc. (2004, p. 286).

Neste trabalho, resgato referenciais do pensamento de Piaget, para entendermos os
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processos que levam a crianga a passagem do jogo simbolico (faz-de-conta) para o jogo de
regra, no caso analisado aqui, o jogo teatral. Contudo, procuro resgatar também as
contribui¢cdes de Vygotsky, para dialogar com a constru¢do do sujeito histdrico proposto na
teoria freireana. Para tanto, no primeiro momento destaco do artigo de Souza e Kramer

(1991) algumas reflexdes que marcam as diferengas entre Piaget ¢ Vygotsky.

Ao postular um individuo que se constroi na relag@o sujeito/objeto e um conceito
de inteligéncia que se estrutura se estruturando, Piaget se aproxima, de um lado,
do positivismo e, de outro, do racionalismo. Vygotsky, ao contrario, nos parece
fornecer elementos para que se possa compreender a constru¢do do conhecimento,
reconhecendo a interferéncia do sujeito na dimensao do social. Enquanto para
Piaget hé interacionismo objetal, Vygotsky recupera o sujeito. O ponto crucial
esta, entdo, no marco tedrico: para Piaget, o que esta em jogo é a construg@o do
conhecimento cientifico; para Vygotsky o que estd em jogo é a construcdo do
conhecimento social (SOUZA; KRAMER, 1991, p. 80).

Meu objetivo, neste estudo, € abordar aspectos referentes ao sujeito que, para além
de ser resultado do seu ambiente social, ¢ o resultado da construcao da sua propria atividade
diante dos fatos que se desvelam no seu cotidiano. Neste capitulo, proponho refletirmos sobre
0 quanto a tarefa do professor ¢ importante para mediar o encontro desse sujeito com
possibilidades de agdes que o conduzam a um processo de emancipagao.

Para Vygotsky, ¢ “impossivel pensar o ser humano privado do contato com um grupo
cultural, que lhe fornecerd os instrumentos e signos que possibilitardo o desenvolvimento das
atividades psicologicas mediadas, tipicamente humanas” (OLIVEIRA, 1997, p. 79). A fala do
adolescente de 16 anos nos mostra que, a partir das atividades com o jogo, ele percebe essa
perspectiva. Os jogos que a gente faz e as proprias tarefas que se impoem para a gente
durante a oficina de teatro é que te mostram que sozinho tu ndo podes fazer, que tu tens que
interagir com os outros e formar sua missdo, digamos assim.

Durante o jogo teatral, a professora e, principalmente, os alunos mais maduros sdo
responsaveis por mobilizarem processos de aquisicdo de novas aprendizagens entre os
individuos do grupo. A formag¢do individual e coletiva que se encaminha pelo processo de
jogo sé ¢ possivel com a permanéncia das relagdes de trocas estabelecidas entre os jogadores
e a professora que promove a interacao.

Nos processos de interagdo os participantes refletem, discutem as opinides dos outros
e aprendem a defender as suas. Essas verbalizagdes produzidas ndo s6 acompanham a
realizacdo da tarefa, mas a orientam, num sentido de planejamento e apoio, promovendo

aprendizagens durante o processo. Na fala do adolescente ele reconhece a importancia do
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trabalho em grupo para a aprendizagem teatral: Tento ouvir ao maximo a opinido dos colegas,
porque eu acho que é uma opinido construtiva. Nos temos um grupo, nos temos uma uniao,
nos temos que tentar ver o que ¢ melhor para o outro. Buscar progredir, para, no momento
do espetaculo, tentarmos ter uma unido desse tipo e conseguirmos atuar da melhor maneira
possivel.

Como Freire, penso que a generosidade presente na postura docente ¢ uma condi¢ao
favoravel a instauracdo de um bom ambiente, que promova experiéncias de interagdes

individuais. Para esse autor,

a arrogancia que nega a generosidade nega também a humildade, que ndo ¢ virtude
dos que ofendem nem tampouco dos que se regozijam com sua humilhago. O clima
de respeito que nasce de relagdes justas, sérias, humildes, generosas, em que a
autoridade docente e as liberdades dos alunos se assumem eticamente, autentica o
carater formador do espago pedagogico (2000, p. 103).

Com alguns exemplos que destaco a seguir, nos registros de observagodes, fagco uma
reflexdo sobre as atitudes da professora enquanto mediadora da atividade de jogo. A
professora observou, no ultimo encontro, que os alunos estavam pedindo um texto para
montar uma pega, sendo assim, resolveu mostrar dois textos teatrais para o grupo. Ela divide
a turma em dois grupos e diz que cada grupo deve prestar aten¢do em quem sdo as
personagens e onde estdo, ou seja, propoe a identifica¢do das personagens da historia, além
da observagao do cenario principal.

Todos leram seus textos chupando um pirulito que a professora distribuiu. Depois de
uns 30 minutos os alunos comeg¢aram a dizer que estavam prontos. Passaram para avaliagdo.
A professora pergunta se todos entenderam o conflito principal. Um menino diz que se viu
representando. A maioria comenta que a historia se passa em um tempo distante, em outro
seculo. Uma menina comenta que viu objetos do cendrio, mesas e cadeiras de época, e
imaginou que as roupas das mulheres seriam aqueles "vestidoes".

A professora pergunta se eles imaginaram as personagens. Um aluno diz que
entendeu que o texto é uma comédia, e imagina que ela possa ser feita parecida com a
interpretagdo do "Caco Antibes” (ator Miguel Falabella) no programa "Sai de Baixo", da
Rede Globo de televisdo. A professora questiona: Como assim?O menino responde: Ele dizia
a piada, mas ficava sério, ndo ria.

Outro aluno responde que gostaria de ter lido algo mais atual, quando a professora
pergunta se alguém ndo gostou do texto. Uma menina diz que ndo conseguiu entender direito

o foco da historia. Um aluno levanta e coloca um colchonete dobrado dentro do blusdo,
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simulando uma "barrigona”, e todos dao muitas risadas. Como de costume, a professora faz
um debate final avaliando o que o grupo entendeu do texto.

Considero significativa a atitude da professora de levar um texto teatral para que
todos comecassem a entender a linguagem da dramaturgia. At€é mesmo porque o interesse
partiu do grupo, em discussdo na aula anterior, ou seja, ndo foi imposto pela professora.
Considerando que o grupo ¢ iniciante em exercicios com a linguagem teatral, meu ponto de
vista € que devia experienciar mais um pouco a linguagem espontanea da improvisagao, para,
mais tarde, estudar um texto dramatuirgico, feito para representacdo de atores.

No entanto, ¢ interessante observar que a professora parte de elementos trabalhados
no jogo teatral para que os alunos identifiquem os cenarios e personagens da historia. Ela da
como foco ou ponto de concentracdo o quem ¢ o onde, exercicios utilizados durante as cenas
de improvisacgdo para os alunos mostrarem "quem sao as personagens da cena" e "onde estao"

- configuragdo do cenario onde se passa a histéria. Para Spolin,

o ponto de concentragdo ajuda a isolar segmentos de técnicas teatrais complexas
(necessarias para o espetaculo) para que sejam completamente exploradas. Ele da o
controle, a disciplina artistica em improvisa¢ao, onde a criatividade ndo canalizada
poderia ser uma forga mais destrutiva do que estabilizadora. Ele propicia ao aluno o
foco num ponto tnico ("olhe para bola") dentro do problema de atuagdo, e isto
desenvolve sua capacidade de envolvimento com o problema e relacionamento com
seus companheiros na solugdo do problema (2005, p. 20-21).

O foco nesse momento sera fundamental para dar direcdo ao olhar do aluno; nao
pode ser confundido com uma atitude de condicionar o olhar, mas de ajuda-lo a olhar, o que ¢
mais importante, naquele momento, para suas primeiras compreensdes sobre o texto. Cabe a
professora perceber o quanto ¢ importante a sua tarefa de mediadora da aprendizagem teatral,
pois, com a sua ajuda, o aluno comega a dominar os c6digos dessa linguagem artistica.

As falas dos alunos, durante a avaliagao da atividade, demonstram que o objetivo da
professora foi atingido, pois os alunos imaginaram "quem" seriam as personagens e
destacaram elementos de cena que integrariam o cenario da historia, o "onde". A professora
pergunta também pelo conflito principal, que no jogo teatral seria o "o qué" (o que as
personagens estao fazendo? As acdes vao desvendando os conflitos da historia).

E notavel o clima de interesse e descontragdo que se estabeleceu durante a discussio
sobre o texto. Logo no principio dessa atividade, quando a professora me apresentou o texto
do século XIX e disse que distribuiria para o grupo, fiquei um pouco preocupada, achei que
seria muito dificil a compreensao. No entanto, foi uma bela surpresa quando observo que

todos 1éem e conversam atentamente sobre a histéria, em seus grupos. No momento da
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avaliacdo, fica mais claro ainda o envolvimento das criancas e adolescentes com a linguagem,
eles tinham o foco de observagao, dire¢ao, e os comentarios fluiam.

Os conhecimentos sobre teatro adquiridos pelo grupo durante as oficinas com os
jogos teatrais, apareciam naquelas falas: um aluno indica que o texto ¢ uma comédia, outra
aluna diz que nao encontra o foco principal, destacam entre eles a importincia de uma
adaptacao das falas para melhor entendimento da platéia. Esses alunos, que em sua maioria
estdo participando da 8 ou 9 aula de teatro, j4 conhecem a linguagem teatral!

Este grupo de alunos-atores, como denomina Viola Spolin, aqueles que aprendem
teatro a partir das atividades com os jogos teatrais, estava espontaneamente descobrindo a
dramaturgia, reconhecendo o texto a partir dos conhecimentos assimilados anteriormente.

Spolin destaca que:

a crianga pode dar uma contribuicdo honesta e verdadeira ao teatro se lhe for
permitida a liberdade pessoal para experienciar. Ela compreendera ¢ aceitara sua
responsabilidade para com a comunicagdo teatral: em se envolvendo, ela
desenvolvera relacionamentos, criard a realidade e aprenderd a improvisar e
desenvolver cenas validas teatralmente, como fazem os adultos (2005, p. 250).

A atencao dispensada pela professora ao grupo durante os jogos foi observada pela
maioria dos alunos entrevistados. Esta postura atenta e participativa ¢ destacada por Spolin

como fundamental para que a atividade se desenvolva sadiamente:

O professor-diretor deve atentar para que cada individuo participe em alguma
faceta da atividade, o tempo todo, mesmo que seja apenas manejar a cortina. Nao
sO0 a crianga agressiva destroi o esforco grupal: a passiva pode ser igualmente
nociva, visto que ambas se recusam a abandonar seu egocentrismo (2005, p. 251).

Nesse sentido, foi importante observar que, durante as oficinas, a professora
propunha atividades grupais nas quais espontaneamente as criangas inseriam-se, fazendo
com que a atividade evoluisse naturalmente para algo que exigisse do aluno uma expressao
mais individual. Uma menina comenta durante a entrevista que muitas vezes os professores
de outras disciplinas ndo dado tanta liberdade para os alunos falarem, conversarem uns
sobre os outros, para tentarem melhorar.

A partir dessa reflexdo, me pergunto: Serd que a maioria das disciplinas fala da vida
que interessa as criancas? Tenho observado que o jogo teatral "permite" que o aluno
converse com o outro, sobre os outros, buscando novas maneiras de ser e fazer. Conforme o
relato da menina, alguns professores ndo ddo espaco para os alunos conversarem, para em

grupo tentarem discutir sobre suas preocupacdes e talvez abordar assuntos de seu interesse.
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A reflexdo ainda me faz lembrar os questionamentos propostos por Freire em
Pedagogia da Autonomia: “Por que nao estabelecer uma necessaria "intimidade" entre os
saberes curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos?” (1996, p. 34). Na fala da menina, existe uma abertura para reflexdo junto ao
outro, para um apreender, um estar sendo.

Nao ha uma adaptacao natural & instru¢ao proposta pelos professores, mas aparece
uma necessidade de intervir, de se colocar. Parecem pensar assim: “Com meu colega eu
posso projetar algo, pensar, criar, se 0 meu professor permitir”. Para Freire, em Pedagogia
da Indignagdo, “mulheres e homens interferem no mundo enquanto os outros animais
apenas mexem nele. E por isso que ndo apenas temos historia, mas fazemos a historia que

igualmente nos faz e que nos torna, portanto, historicos” (2000, p. 40). Ghiggi ressalta que

as opinides, visdes de mundo e duvidas que o cotidiano possibilita a crianga
possam ser rigorosa e vigorosamente consideradas em sua historicidade e
problematizadas nos seus limites, com vistas a compreensdo do processo historico
que instituem e que aquelas opinides e visdes de mundo tém dificuldades de
abarcar (2002, p. 23).

Em vista disso, ¢ tarefa importante da professora a promog¢ao do didlogo, a escuta
das falas dos sujeitos envolvidos no processo de jogo, que, segundo Ghiggi, ndo se reduz ao

desenvolvimento, por parte dos educadores®,

de atitudes de troca, mas de disputa ¢ formagdo, visando projetos que déem
organicidade aos humanos na busca por uma sociedade inteiramente viva, partindo
de competentes problematizagdes ¢éticas das relagdes historicas praticadas. O
didlogo deve mediar discussdes em torno de procedimentos pedagdgicos e
politicos capazes de colocar as pessoas envolvidas em situagdo de responsabilidade
social suficiente para insercdo em projetos de discussdo e defini¢do de estratégias
de producdo que potenciam a vida (2002, p. 22).

Na etapa de avaliacdo do jogo, a professora parece comprometida com a
perspectiva de organizacdo dialdgica do trabalho em sala de aula, destacada no excerto
citado. Pois na avaliacdo ela provoca os alunos-jogadores a expressarem o que pensam sobre
a improvisagao assumida por eles, discute as caracteristicas das personagens representadas e
suas relacdes com o cotidiano.

Nesse sentido, existe um esforco da professora na promog¢ao do didlogo que expde

os conflitos em busca de um potencial emancipador de seus alunos. Deles é sempre exigida a

2% Neste trecho a palavra “educadores” ¢ utilizada como sinénimo da palavra professores(as), entendendo que na
concepgdo freireana ela tenha um sentido mais abrangente.



101

responsabilidade com a organizagao do proximo jogo, ou da proxima atitude frente & vida.

Durante a entrevista, ela define seu compromisso com a educagdo a partir de
principios dialogicos: Minha meta é o melhor desenvolvimento dos alunos como seres
humanos. Quero acrescentar na vida deles alguma coisa, fazer com que eles vejam o quanto
podem dar e o quanto podem receber/...] As criangas que comegaram comigo e que se
envolveram com o teatro, com a preocupagdo com o outro, eu tenho contato com todas elas.
Todas tém um tipo de trabalho comunitario ou algum tipo de trabalho em prol do outro, em
que tenham que se envolver e trabalhar com gente, em que estejam implicitos o sentir, o
tocar, o escutar [...] Isso para mim é a maior vitéria! E o espetdculo da vida, acontecendo a
todo o momento e a cada segundo. Mexeu com eles. Mexeu ld na base.

E importante o distanciamento em relagdo & realidade que o jogo proporciona aos
alunos, pois, assim, eles se permitem refletir sobre a natureza humana “olhando de fora”,
instigados a comprometerem-se com a sociedade para transformar a natureza humana e
serem transformados. No processo de criacdo de uma “cena teatral”, o aluno ¢ livre para
representar aquilo que pensa sobre a vida, responsabilizando-se com o que pensa sobre si € 0
outro diante do mundo.

Um menino revela na entrevista as contradigdes presentes na sociedade atual, onde
cada um busca seu bem-estar em primeiro lugar, embora saiba que deve ser melhor para os
demais.

Com o teatro eu consegui modificar o meu cotidiano, tentando trazer o melhor
possivel para mim. Até estou sendo egoista nesse caso, mas eu ndo vou pensar no outro
antes de no meu bem-estar. Eu tento me concentrar bastante nas minhas coisas, na minha
sala de aula. Se eu nao estou conseguindo ler um texto para a prova de portugués, espero
um pouco, me concentro, depois, quando ja estou em um estado zen, comego a ler. Eu vejo
que as coisas conseguem ser muito mais faceis para mim. Ja pensando no amplo, no geral,
eu consigo me relacionar muito mais facil com as pessoas: tu consegues ser cinico na hora
que tens que ser cinico e consegues ser transparente na hora que tens que ser transparente
com as pessoas.

Vivemos cercados de atitudes contraditérias. A fala do menino explicita muito bem
isso: me relaciono melhor com o outro, porém se preciso engana-lo sei fazer isso...Parece
que nesse pensamento expressa-se uma divisdo de tempos para as coisas, ha tempo de ser
honesto, justo, porém ha tempo de dissimular, falsear.

A partir desse depoimento do adolescente, sinto-me instigada a refletir sobre o

quanto ¢ necessario que retomemos em nossos debates educacionais, a questdo da ética. E
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possivel que exista em nossa sociedade muitas concessdes para atitudes humanas que sejam
desrespeitosas com o outro. Atitudes que nem levem em consideragao o valor do ser humano
ou de outro ser vivo com que esteja interagindo. Na terceira carta do livro Pedagogia da
Indignagado. Cartas pedagogicas e outros escritos, Paulo Freire se reporta a essa reflexao

analisando o assassinato do indio pataxé por jovens moradores da cidade de Brasilia:

[...] tocaram fogo no corpo do indio como quem queima uma inutilidade. Um
trapo imprestavel. Para sua crueldade e seu gosto da morte, o indio ndo era um fu
ou um ele. Era aquilo, aquela coisa ali. Uma espécie de sombra inferior no
mundo. Inferior e incdmoda, incomoda e ofensiva (2000, p. 65).

Com toda sua indignagdo o autor nos coloca como tarefa a necessidade de
recuperarmos valores éticos universais, dos quais nao podemos abrir mao, como o direito a
vida, a valorizagdo dos sentimentos... Enfim, destaca o que realmente vale na atitude dos
homens e mulheres frente uns ao outros e a natureza. Voltando ao depoimento do jovem
aluno de teatro, que afirma que existe um momento para sermos transparentes, € outro para
sermos cinicos; que devemos pensar primeiro em nods, depois nos outros, constato que esses
sdo pensamentos recorrentes nos discursos cotidianos, portanto devemos discutir mais essas
posturas de vida, colocando-as como temadticas para serem abordadas em nossa praxis
cotidiana.

Contudo, reportando-me a outra parte do depoimento do aluno ao qual me refiro
acima, penso que a sua manifestagdo pode revelar o seu entendimento sobre as regras do
jogo, significando que antes dele contribuir com o grupo, ou até mesmo para poder
contribuir com o grupo, ele precisa observar a si mesmo, tentando se reconhecer, buscando a
concentragdo e o interesse pelo trabalho.

A atividade teatral faz vir a superficie a reflexdo sobre si € o outro, é o inicio de
uma tomada de consciéncia necessaria a constru¢ao de uma sociedade melhor, proclamada
por Freire e por seus “re-criadores”, como ele mesmo chamou aqueles que seguiram e
seguem produzindo pensamentos a partir dos seus. Esses autores se expressam por uma
formag¢do humana critica, progressista, comprometida com os problemas reais em que
vivemos: miséria humana, revelada através de ganancia, egoismo, mesquinhez, que geram
tantas desigualdades sociais e violéncia, ou seja, processos de desumanizagdo. Segundo

Freire,

O compromisso, proprio da existéncia humana, s6 existe no engajamento com a
realidade, de cujas “dguas” os homens verdadeiramente comprometidos ficam
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“molhados”, ensopados. Somente assim o compromisso ¢ verdadeiro. Ao
experiencia - lo, num ato que necessariamente ¢ corajoso, decidido e consciente,
os homens ja ndo se dizem neutros. A neutralidade frente ao mundo, frente ao
historico, frente aos valores, reflete apenas o medo que se tem de revelar o
compromisso (2006, p. 19).

Talvez o jogo teatral nos deixe “encharcados” de realidade, caracteristica essencial
para assumirmos o compromisso de transformacao da sociedade, segundo Freire. Portanto,
cabe sempre ao professor que promove a atividade de jogo teatral assumir a tarefa de
reflexdo critica sobre os papéis assumidos pelos jogadores, em processos de discussao
grupal, em que todos sdo construtores e debatedores do seu fazer teatral ¢ do seu fazer

cotidiano, que se transformam em escolhas de vida.
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7 CONSIDERACOES FINAIS

Para buscar algumas consideracdes importantes, a guisa de concluir as reflexdes a
que este estudo se propde, resgato minhas intengdes de partir da teoria freireana para pensar a
formag¢dao do sujeito livre, em busca da emancipa¢do, como alternativa a barbarie e a
desumanizagdo. Considerando a constru¢do do sujeito histérico como fundamental para a
proposi¢ao de uma sociedade mais justa, conforme a reflexao feita, a partir do pensamento de
Freire e da Teoria Critica, reconhego que também cabe a escola, como instancia regular de
forma¢do em nossa sociedade, pensar praticas pedagogicas que se empenhem nessa
construcao.

Em minha historia de vida, encontro o primeiro sinal para procurar, na pratica com
0s jogos teatrais, um caminho de reflexdo sobre a tarefa de formagdo desse sujeito. No
entanto, ¢ em uma escola da cidade de Pelotas que encontro um trabalho que me coloca como
espectadora e investigadora de uma experiéncia viva e atual de pratica pedagogica
referenciada no jogo teatral.

Nesse trabalho, observei adolescentes e criangas jogando dramaticamente, ou seja, se
colocando no “lugar do outro” para pensar e falar sobre ele, uma caracteristica do pensamento
dramatico, que suscita no sujeito que joga a capacidade de entender que ndo esta sozinho, que
nossa existéncia ¢ compartilhada. Eu me reconhego nas relagdes com o outro, nas formas de
pensar a vida do outro. Se “faco de conta” que sou ele, posso ter a experiéncia de sentir-me
como ele se sentiria.

Essa forma de pensar, provocada pela dramatizagdo, possibilita ao aluno que joga
uma experiéncia sensivel, em que suas emocgdes sdo colocadas em cena e devem estar sujeitas
a uma racionalizacdo posterior a experiéncia, estimulada pelo debate no momento da
avaliacdo do jogo e mediada pelo professor. Essas caracteristicas do pensamento dramatico
favorecem ao sujeito que joga a construgdo do conceito de solidariedade, fraternidade,
recolocando-o no caminho da desbarbarizagdao, o que pode evoluir para um processo de
emancipa¢do desse sujeito.

Quando o professor promove o debate, durante a avaliacdo das improvisagdes da
cena, ele estimula o desenvolvimento de novas aprendizagens referentes a linguagem teatral e

aos processos de formagdao humana. Quando analisamos se determinada personagem foi bem
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construida, pensamos nas diferentes formas que existem de demonstra-la, em suas
caracteristicas objetivas e subjetivas, portanto refletimos sobre esse processo ¢ aprendemos
novos sentimentos, emocdes, o que nos faz identificar e construir em nosso imaginario
diferentes possibilidades de se ser.

O professor deve estar aberto e atento, para estimular o debate, no momento da
avaliacdo, em torno das agdes e conflitos que surgem durantes as improvisagdes, para que
efetivamente sejam construidas novas aprendizagens em relagdo a realidade que nos cerca. O
papel do professor ¢ fundamental no processo de jogo teatral, pois ele sempre serd aquele que
observa e escuta atentamente tudo o que acontece durante os exercicios, procurando semear
um terreno fértil para que todos do grupo consigam expor o que pensam € 0 que sentem em
relacdo as suas experiéncias individuais e coletivas com os jogos teatrais.

O processo de constru¢do da autonomia dos participantes do jogo se dard na medida
em que estes puderem se reconhecer enquanto “construtores” da suas experiéncias. Conhecer
o mundo com autonomia, nesse sentido, ndo ¢ esperar que o outro me “informe” sobre algo e
eu consiga assimilar aquela informacdo, mas, sim, assumir o comando das minhas
experiéncias e interagdes, entendendo que a realidade, como disse Freire, ¢ construida pela
acdo e pensamento dos homens.

Levando em consideracdo o pensamento freireano, as relacdes entre os sujeitos sao
mediadas, e, para o professor, ¢ importante perceber que os processos educativos também
podem ser construgdes mediadas. O outro existe como condi¢do para que exista o processo
educativo ¢ a dimensdo dialdgica da constru¢do do conhecimento. Essa é a proposi¢do deste
estudo, pensando na constru¢do de um sujeito autonomo, formado a partir de processos
desencadeados por praticas pedagogicas que tenham no horizonte a emancipacao.

A professora com quem dialoguei durante este trabalho estava comprometida com a
constru¢do de um processo de jogo que buscasse uma pratica emancipatdria, pois ela
mostrava-se interessada em discutir os processos desencadeados nos jogos teatrais os quais
estimulam a reflexdo sobre os papéis sociais assumidos pelos adolescentes durante o jogo.
Nao basta criar uma personagem e fazer com que a platéia identifique-a, associando-a a
alguma atividade da realidade.

E importante fazer o aluno-ator perguntar o porqué de aquela personagem ser
representada de determinada maneira e ndo de outra, a que isso estd relacionado, se a sua
cultura, a uma imposi¢ao social ou a um determinado condicionamento momentaneo... Enfim,
nos espacos em que podemos avaliar as interpretagdes improvisadas pelos participantes do

jogo, ¢ importante que essas reflexdes estejam presentes, para que os sujeitos avancem no
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processo de reconhecimento do outro. Com isso, imagino que estejamos a frente de um
processo significativo de elaboracdo de formas de pensar o “eu” e o “outro”, em interagao no
mundo e, com ele, para sua construcdo. O aluno passa a se reconhecer como alguém que pode
ajudar a construir a realidade, na medida em que a reconhece e se reconhece como sujeito
desta construgao.

Em muitos momentos, em que os adolescentes desempenhavam, na criagdo de suas
personagens, papéis de trabalhadores ou mesmo papéis de objetos inanimados, a professora
questionava a forma como esses papéis apareciam, provocando um posicionamento critico por
parte dos jogadores, em funcao de terem que justificar o motivo de representar tal personagem
com determinadas caracteristicas e ndo com outras.

Assumir o papel de alguém que ¢ oprimido significa se colocar no lugar daquele que
sofre com a opressdo, e, com isso, vivenciar o desejo de um momento melhor. Discutir como
¢ possivel superar o estado de opressdo ¢ avancar na compreensao de processos de libertagao
humana. O entendimento sobre o que nos liberta ou escraviza ¢ necessario para superarmos
nossa condi¢do de dominados e passarmos a ser sujeitos de nossa propria historia.

Trabalhar com o teatro na escola, da maneira como sugeri neste trabalho, nao ¢ algo
inédito. Procurei, através dele, suscitar nos leitores o desejo de ver essa pratica transformada
em um momento de discussao sobre seu potencial e a busca de uma proposta que encaminhe o
aluno-ator para processos de interacdo, capazes de qualificar suas relacdes com o outro e com
a sociedade em que vive.

O espaco fica aberto para outras pesquisas que tenham por base esse debate, pois, em
novos estudos, pretendo aprofundar a reflexdo sobre os processos de conscientizacdo que
podem envolver a pratica com o teatro na escola. Neste trabalho, o espago ficou pequeno para
avancar neste sentido, devido a dimensdo do significado que a tematica da conscientizagao
assume na obra de Paulo Freire.

E urgente que continuemos em busca de praticas pedagdgicas que insistam na
construcdo auténoma dos sujeitos, em que esses se reconhecam nas suas individualidades
como capazes de fraternas e solidarias interagdes com o outro € ajam em nome da constru¢ao
de relagdes mais dignas de existéncia para todos os seres humanos. Para alguns, talvez seja
esperar muito da educagdo ou de praticas que possam acontecer no ambito da escola. Eu,
entretanto, me alio a outros que, com certeza, resistem ¢ ndo se cansam de ousar propor
tentativas de superar determinados obstaculos em fun¢do de uma ética maior, que produza a

humanizagdo do planeta.
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