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RESUMO

A presente dissertagao foi desenvolvida a partir de uma proposta pedagdgica para o
ensino de teatro nas séries iniciais, a qual teve como base o construto da Pedagogia
da Criatividade”, concebido a partir da confluéncia teérica e metodoldgica entre a
pedagogia do teatro e a psicologia da criatividade. Vinculada a linha de pesquisa
abordagens tedrico-metodologicas das praticas docentes, que se volta para o estudo
metodoldgico e experimental das praticas em sala de aula, a presente pesquisa
ocorreu na Escola Parque 313/314 Sul de Brasilia, com uma turma do quarto ano do
Ensino Fundamental, durante o ano letivo de 2017. A motivagdo investigativa
originou-se nas inquietagbes da pesquisadora sobre o ensino do teatro para
criangas, precisamente na dificuldade relacionada a falta de autonomia criativa e
desvalorizagdo das produgdes cénicas em sala de aula. Assim, a proposta
pedagodgica foi desenvolvida através de oficinas cujos procedimentos didaticos foram
selecionados em obras da pedagogia do teatro, psicologia da criatividade e na
propria experiéncia docente da pesquisadora, levando em consideracdo o contexto
cultural e pedagdgico das criangas, o ambiente onde se processou o trabalho
pedagogico e, notadamente, o historico e as recentes alteragdes no funcionamento
das Escolas Parque do Distrito Federal. Ao adotar a abordagem narrativa como
referencial metodoldgico, o texto fundamentou-se na descricdo e analise dos
fendbmenos observados, no uso da memoéria e outros recursos da pesquisa
qualitativa, tais como entrevistas, diario de bordo e leitura de documentos,
considerando ainda a literatura especializada que diz respeito a proposta
pedagogica adotada. Com base nisso, tornou-se possivel constatar a viabilidade da
estratégia da pedagogia da criatividade no que tange a autonomia criativa dos
estudantes, apesar das condi¢cbes desfavoraveis decorrentes do regime de trabalho
pedagogico proporcionado pela escola, durante a realizagdo do trabalho. Foi
observado, por fim, que para a construcdo de relacbes e interacdes no trabalho
cénico junto a criangas, o ambiente escolar apresenta-se como um determinante
singular, influenciando o desenvolvimento da criatividade e a capacidade de os
estudantes expressarem algo novo no decorrer da alfabetizagao teatral.

Palavras-chave: Pedagogia da Criatividade. Pedagogia Teatral. Criatividade e
educacao.
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ABSTRACT

The present dissertation was developed from a pedagogical proposal for theater
teaching in the initial series, which was based on the construct of the Pedagogy of
Creativity, "conceived from the theoretical and methodological confluence between
theater pedagogy and the psychology of creativity. The present research was carried
out at the Escola Parque 313/314 Sul de Brasilia, with a class from the fourth year of
the Elementary School during the academic year 2017. The research motivation
originated in the researcher's concerns about the teaching of theater for children,
precisely in the difficulty related to the lack of creative autonomy and devaluation of
the stage productions in the classroom. Thus, the pedagogical proposal was
developed through workshops whose didactic procedures were selected in works of
theater pedagogy, creativity psychology and the researcher's own teaching
experience, taking into account the cultural and pedagogical context of the children,
the environment where the pedagogical work and, in particular, the history and recent
changes in the functioning of the Federal District Park Schools. By adopting the
narrative approach as a methodological reference, the text was based on the
description and analysis of the phenomena observed in the use of memory and other
resources of the qualitative research, such as interviews, logbook and document
reading, considering also the specialized literature which concerns the pedagogical
proposal adopted. Based on this, it became possible to verify the viability of the
creativity pedagogy strategy with regard to the creative autonomy of the students,
despite the unfavorable conditions arising from the pedagogical work regime
provided by the school during the work. It was observed, finally, that for the
construction of relationships and interactions in the scenic work with children, the
school environment presents itself as a singular determinant, influencing the
development of creativity and the ability of students to express something new in the
course of literacy theatrical.

Keywords: Pedagogy of Creativity. Theatrical Pedagogy. Creativity and education.
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INTRODUCAO

O presente trabalho é fruto de pesquisa vinculada ao programa de Mestrado
Profissional, PROF-ARTES, da Universidade de Brasilia, sob a linha de pesquisa
que tem como foco as abordagens tedrico-metodologicas das praticas docentes
relativas ao ensino do Teatro, dedicando-se ao recorte experimental das praticas em
sala de aula.

A necessidade de analisar os processos de ensino e aprendizagem
desenrolados nas aulas de teatro para criangas na Escola Parque 313/314 Sul, em
Brasilia, nasceu a partir do confrontamento com a dependéncia do alunado em
relagao a aprovagao do professor.

Portanto, alguns questionamentos foram considerados: como fazer para
produzir um teatro criado pelos estudantes que seja relevante na perspectiva deles?
Como contornar essa heteronomia criativa dos estudantes? De que maneira driblar
0s entraves relacionais e organizacionais estabelecidos na interagdo com o
ambiente?

Dessa forma, o que se intenta com esta pesquisa é relatar as aulas a partir da
perspectiva da Pedagogia da Criatividade, prezando pelo cuidado do n&o
direcionamento da criacao, orientando os estudantes no sentido do conhecimento da
linguagem teatral e tendo como intuito sua expressividade e espontaneidade nas
encenagodes.

Para tanto, ao apresentar o desenvolvimento de uma proposta pedagdgica
para o ensino do teatro na escola, foi necessario registrar os procedimentos
realizados para alcancar os propodsitos didaticos, reescrevendo os acontecimentos
por meio do uso da memodria e realizando a pesquisa por meio da narragao dos
fatos.

Além disso, foi necessario entender a organizagdo politico-pedagogica do
contexto das Escolas Parque de Brasilia em 2017, quando esta pesquisa foi
realizada, para avaliar a influéncia que o ambiente pode exercer na qualidade do
trabalho pedagdgico.

A contextualizagdo da pesquisa € realizada no primeiro capitulo, com o
memorial descritivo da autora, o histérico do campo da pesquisa e alguns detalhes

introdutorios acerca do trabalho pedagdgico desenvolvido pela pesquisadora.



O sentido do termo Pedagogia da Criatividade, neste trabalho, abrange os
processos de aprendizagem desenvolvidos junto aos estudantes/colaboradores de
pesquisa, visando explorar o pensamento criador e a atitude criativa através de
jogos e atividades com o propésito de estimular a imaginagao, a independéncia, o
pensamento divergente e a criagdao de algo novo, na sala de aula, durante a
alfabetizac&o na linguagem teatral.

Entendendo que a pedagogia teatral € um termo amplo, faz-se necessario um
recorte que se afunila na pratica de uma didatica que abrange, nesta pesquisa, o
ensino formal, mais especificamente as séries iniciais do Ensino Fundamental.
Desse modo, enquanto aporte teodrico-metodoldgico, articula mediagdo, jogo,
processos criativos e estéticos, por meio de propostas educativas e artisticas, além
de outros aspectos inerentes ao estudo de teatro (SANTANA, 2018)". Relacionam-
se, portanto, a estética e a pedagogia, por meio de uma experiéncia dialdgica
estabelecida na mediagdo e concebendo a encenagdo, em si mesma, como um
processo de aprendizagem (KOUDELA e ALMEIDA JUNIOR, 2015). Essas
concepgdes serdao abordadas no segundo capitulo desta dissertagao.

Considerando também a perspectiva de que a criatividade é toda realizacao
humana capaz de produzir algo novo (VYGOTSKY, 2009), que pode ser estimulada
por meios educativos, mas que, para isso ocorrer, a abordagem que prestigie os
aspectos pessoais, motivacionais, emocionais e sociais (MITJANS MARTINEZ,
1997) em fungdo do encorajamento do pensamento criador é mais importante que a
aplicacao pura de técnicas para esse fim (ALENCAR E FLEITH, 2003). O terceiro
capitulo visa aprofundar esses aspectos da Psicologia da Criatividade.

A partir dessas perspectivas acerca da pedagogia teatral e da criatividade, o
que se convencionou chamar de Pedagogia da Criatividade, neste trabalho,
configura-se como um conjunto de atividades aplicadas para incentivar o
pensamento criador e agcdes ou posturas educacionais empenhadas em estabelecer
um ambiente propicio para tanto, articulado a experiéncia tedrico-pratica da estética
teatral, a fim de desenvolver a expressividade cénica da crianga. Essa abordagem

foi minuciosamente descrita no quarto capitulo.

! Texto do autor sobre a pedagogia teatral, retirado de obra que ainde se encontra no prelo, mas que
teve seu uso autorizado.
disponivel em http://portal.mec.gov.br/busca-geral/195-secretarias-112877938/seb-educacao-
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Ainda no quarto capitulo é explicitada a perspectiva metodolégica realizada
durante a pesquisa, em consonancia com sua proposta, em que a coleta de dados
ocorreu de maneira diversificada e nao linear, na qual a propria narrativa constituiu a
composigdo do método de investigacdo (HERNANDEZ, 2017), (SUAREZ, 2017), e
(MARTINS, TOURINHO e SOUZA, 2017), sendo executada a partir de: entrevistas
semiestruturadas com quatro professores da escola e doze estudantes componentes
de uma turma de quarto ano; descri¢ao critica das atividades aplicadas em sala de
aula; e, por fim, na escuta sensivel, referenciada em Barbier (1998, 2007), que
defende a observacao da participagdo dos estudantes, durante as oficinas e projetos
aplicados durante a pesquisa, realizada de forma holistica.

Vale ressaltar que as fotografias que ilustram o quarto capitulo foram tiradas
com anuéncia dos estudantes e a sua divulgagédo, assim como a publicagdo para
fins académicos, foi autorizada por seus responsaveis por meio de um formulario de
autorizagao. (Apéndice 1)

Os estudantes que integravam a turma na qual foi realizada a observagéao e
analise das aulas provinham de diferentes localidades periféricas do Distrito Federal,
ocasionando uma consideravel diversidade cultural e social no grupo. Eles tinham
por volta de nove anos e frequentavam a Escola Parque desde o primeiro ano.

As quatro professoras entrevistadas tinham entre dez e vinte e quatro anos de
atuacdo em sala de aula, dos quais mais da metade foram em Escolas Parque do
DF. As entrevistas realizadas com essas profissionais somaram-se a analise do
campo da pesquisa, fator de grande influéncia no trabalho desenvolvido com os
estudantes no decorrer do ano letivo em que a pesquisa foi desenvolvida.

Ao ser inserida no programa Novo Mais Educacédo?, do MEC, a EP deixou de
atender em torno de sete mil criangas, que passaram a ter aulas com pedagogos em
suas escolas de origem. Isso trouxe a tona questdes relacionadas a pratica
generalista do profissional de educagao, em contrapartida a pratica do especialista,
sendo essa discussao antiga no campo da educagao em Arte e no Brasil.

As criangas que permaneceram tendo aula na EP cumpriam um periodo de
dez horas diarias de carga horaria, sendo cinco na Escola Classe e cinco na EP.
Esse excesso de tempo de permanéncia na escola foi causando um cansago nos

estudantes, que passaram a render cada vez menos nas atividades propostas. Era

disponivel em http://portal.mec.gov.br/busca-geral/195-secretarias-112877938/seb-educacao-
basica-2007048997/16690-programa-mais-educacao acesso em 06/06/2017




um paradoxo, ja que, estando mais tempo na escola, a qualidade do trabalho
pedagdgico estava caindo, sendo essa a maior angustia do corpo docente.

Paralelamente a essas questdes, ainda havia um desvio de fungao
pedagogica, na medida em que os professores precisavam acompanhar 0s
estudantes em horario de almogo, higiene bucal, descanso e lanche. Das cinco
horas de contato com os estudantes, apenas duas eram destinadas aos momentos
de aula propriamente dita. Essa pratica causava uma confusao na relacéo professor-
aluno, transferindo ao profissional fun¢des de cuidado pessoal (FREIRE, 2015).

Em meio a esse contexto, as oficinas com os estudantes aconteciam, via de
regra, apenas uma vez por semana, apesar de serem dois encontros semanais
destinados a cada turma. Em decorréncia do grande cansaco dos estudantes,
quando a aula coincidia de ser logo apés o momento de descanso, era preciso, na
maioria das vezes, que fosse permitida a extensdo desse momento em detrimento
da aula.

Sabendo da influéncia do sono no baixo desempenho escolar (DUARTE,JC
2011 e MALUF e BARDELLI, 2013), fez-se a escolha pelo bem-estar das criangas,
ja que o contrario era bastante desgastante para todos. Assim, muitas foram as
vezes em que se abriu mao do planejamento pedagdgico em fungdo da necessidade
de repouso dos alunos.

A elaboracgao desse planejamento pedagdgico foi perpassada pelo incentivo a
uma postura de respeito entre os estudantes, de forma que se sentiam seguros para
manifestarem suas ideias, encorajando seus questionamentos e pensamentos
divergentes e valorizando suas contribuicbes ao grupo; e para nao considerarem
como disciplina a obediéncia cega a padrées de comportamento “robotizados”,
aceitando a espontaneidade e o senso de humor como caracteristicas bem-vindas
ao processo criativo. Essas posturas criam um ambiente propicio ao
desenvolvimento do potencial criador e se opéem ao que a escola tradicional
reproduz em larga escala na educagao basica brasileira (ALENCAR, 2009).

Além da preocupagdo com o ambiente favoravel, alguns exercicios foram
elencados de Alencar (2009) com o intuito de incentivar o pensamento criador. Da-
se atencao especial as “relagdes forcadas” (ALENCAR, 2009), ou “combinagdes
forcadas” (WECHSLER, 1993), em um projeto que foi aplicado durante o decorrer do
ano, no qual os estudantes sao forcados a criar uma histéria com personagens

aparentemente sem nenhuma ligagao entre si. Esses personagens sao inventados a
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partir de mascaras que eles mesmos confeccionam e tém como mote inicial serem
mascaras tragicas ou cdmicas. Eles sdo “forgcados” a solucionar esse problema.

A elaboragédo das caracteristicas fisicas, emocionais e comportamentais do
personagem, assim como a historia de vida dele, foi direcionada a partir da
adaptacao de exercicios apresentados por Virgolim, Fleith e Neves-Pereira (1999),
na primeira parte do livro Toc, toc, plim, plim: lidando com as emocgdes, brincando
com o pensamento através da criatividade. Essa adaptacdo se deu especialmente
porque esses exercicios visam a construgdo de uma autoimagem, enquanto nesse
projeto os estudantes eram estimulados a criar as caracteristicas de alguém
imaginario.

A partir desses exercicios, ha a criagao de uma histéria, que se desenrola em
cenas improvisadas, ocasionando a produgao coletiva de um texto teatral e um
espetaculo da turma. A apresentagdo desse espetaculo nido chegou a ocorrer, por
diversos fatores, como a falta de continuidade no trabalho, ocasionada por algumas
interferéncias externas ao nosso cotidiano e pelo que os estudantes chamaram de
‘vergonha”. Em verdade, metade da turma se sentia insegura ou timida em
apresentar o resultado do trabalho para uma grande plateia, o que foi solucionado
com a apresentacdo de um ensaio aberto para uma quantidade reduzida de
pessoas.

Projetos pedagogicos, paralelos a esse, foram desenvolvidos para o
atendimento das demandas do calendario escolar (como o aniversario da cidade, o
dia das criangas, o dia do circo ou o dia da consciéncia negra) e, geralmente,
seguiam a metodologia da inspiragdo em uma histéria contada — por meio de uma
encenacao da equipe de professores de teatro, assisténcia a um filme ou a narracéo

da histéria — para o desenvolvimento de discussdes, recontos e improvisagdes

coletivas das histérias. Essa sistematizagdo tem inspiragcdo no que Spolin (2015)
chama de “Teatro de Historias”.

Em alguns dos projetos realizados em sala foram desenvolvidos os principios
do Teatro Forum, uma das modalidades mais difundidas do Teatro do Oprimido, de
Boal (1998). Em destaque, pode-se citar o projeto dedicado ao Dia da Consciéncia
Negra, em uma adaptacgao simplificada do Teatro do Oprimido, quando discussbdes
acerca de preconceitos sofridos pelos alunos foram concretizadas em cenas, de

maneira a construir possiveis empoderamentos e posicionamentos em situacdes



futuras a partir da interferéncia do grupo na encenacgao. Faz-se necessario registrar
que refazer as cenas era particularmente divertido para as criancas, que apreciavam
o momento de fazer repetidas vezes o exercicio proposto.

A todo momento, ndo s6 durante as discussbes de aula, os estudantes
sentiam-se a vontade para relatar situagcoes experienciadas por eles, tanto na escola
quanto fora dela, como uma espécie de desabafo de uma vida que se configurava
demasiada dura para criangas de pouca idade.

Permeando toda a pratica da pesquisadora, durante o ano letivo, a estrutura
das oficinas dos Jogos Teatrais, proposta por Spolin (2008, 2015), guiava como um
fio condutor o trabalho pedagdgico. De maneira macro, no ambito das fases dos
projetos, e, de maneira micro, no planejamento didatico de cada aula.

Um olhar ampliado no plano de aulas anual aponta para uma evolugdo no
sentido de aprofundamento e complexidade, partindo de uma familiarizagcdo com a
linguagem teatral, passando por momentos de criagao, experimentagao e repetigao,
e chegando ao momento do aprimoramento da cena, visando a apresentagcao de um
produto estético. Essa progressdo em complexidade é prevista por Spolin (2015) a
partir da proposicdo de jogos cada vez mais elaborados que exigem maior
envolvimento dos estudantes na manutencdo do foco e da coletividade das
encenagodes.

Apesar da influéncia decisiva de Spolin (2008, 2015), a pratica pedagogica
nao se detinha apenas nos jogos propostos em seus livros. Por diversas vezes
foram utilizados jogos inspirados em Boal (1998) ou em jogos tradicionais da nossa
cultura popular. Outras vezes utilizava-se jogos adaptados do repertorio tedrico-
pratico da pesquisadora, mas, mesmo nesses casos, pode-se estabelecer relacao
de influéncia com a estruturagdo dos jogos de Spolin (2015). Visto que geralmente
partiam de um problema que mantinha o foco do jogo, eventualmente envolviam
regras da estrutura dramatica (Onde/Quem/O que) e sempre passavam por uma
avaliagao sobre a manutengao do foco e a resolucédo do problema.

E importante considerar que a prépria Spolin (2015) traca um paralelo entre a
sua proposta dos jogos teatrais e o desenvolvimento da criatividade dos estudantes,
0 que pode ser ressaltado quando ha a proposta de resolugdo de um problema a
cada jogo, premissa basica das atividades elencadas pela Psicologia da Criatividade

referenciadas neste trabalho.
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Outro ponto em comum entre a Psicologia da Criatividade, que apresenta
formas de incentivo ao potencial criativo, e 0s jogos teatrais, € a manutengdo de um
ambiente de respeito e encorajamento ao pensamento divergente. Koudela (2015)
associa a avaliagéo, no jogo teatral, a Zona de Desenvolvimento Proximal, postulada
por Vygotsky (1999), na qual a capacidade de resolugdo de problemas pode ser
potencialmente ampliada a partir do auxilio de alguém mais capaz, como o
professor, por exemplo.

O resultado dessa escolha metodoldgica foi a valorizagdo do produto final
desenvolvido pelos estudantes, por parte deles mesmos, pois, apesar de, por vezes,
possuirem qualidade estética menor, tratava-se de algo que havia sido criado por
eles de fato. Processos dessa natureza s&o incentivados por Vygotsky (2009) em
seus estudos sobre a imaginacgéo e a criagao.

Com o decorrer do ano, foi possivel perceber maior autonomia nos processos
criativos, causada pela aplicagdo consciente das atividades e abordagens
educacionais que incentivam o pensamento criador. A postura dos estudantes,
durante as aulas, foi se modificando na direcdo de nao mais solicitarem a
interferéncia docente para a finalizagdo de suas criagées, tornando-se, portanto,
mais seguros de suas préprias ideias e agoes.

Para atingir esse nivel de autoestima e confianga, foi preciso que o ambiente
de sala de aula fosse construido em funcdo do respeito as ideias do outro e,
consequentemente, na aceitagao das diferengas que, por ventura, apareceram nas
relagcbes do grupo. O sentimento de coletividade, no qual cada um fazia parte do
todo e o todo formava uma unidade com individuos diferentes, foi estruturado a partir
do direcionamento das atividades de desenvolvimento da criatividade, estimulando o
pensamento divergente, associadas a mediagao dos jogos teatrais.

A influéncia do ambiente no trabalho pedagdgico pode ser positiva, como
relatado acima, ou como quando ha a adequacao do espaco fisico para a pratica
teatral. Assim como pode interferir negativamente, como é o caso da maneira em
que a organizagcdo do cotidiano escolar nas EPs acabou prejudicando o
desempenho dos estudantes, devido ao seu cansaco extremo e ao pouco tempo

destinado as aulas propriamente ditas, no horario escolar.
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1. O CONTEXTO DA PESQUISA

Este capitulo intenta realizar a contextualizacdo da presente pesquisa,
apresentando, na primeira secdo, o memorial descritivo da pesquisadora por meio
da narrativa das experiéncias que levaram aos caminhos trilhados em sua trajetoria
profissional e, consequentemente, conduziram as escolhas teodrico-metodoldgicas
desenvolvidas na pesquisa.

A segunda secgao apresenta algumas consideragdes relevantes a respeito da
Pesquisa Narrativa, de forma a justificar a escolha metodoldgica para este trabalho,
que nao teria outra forma mais ajustada de se desenrolar, ja que a pesquisadora
abandona a presuncdo da criagcdo de um conhecimento cientifico cristalizado e
abraga a ideia de destacar a experiéncia vivida, com todas as suas subjetividades e
incompletudes.

Finalizando o capitulo, ha a apresentacdo de um breve histérico do campo da
pesquisa, isto €, a Escola Parque do Distrito Federal e suas especificidades. Desde
a inauguracao, seguindo os propdsitos de seu idealizador, Anisio Teixeira, passando
por diversas adaptagbes e chegando até o momento do desenvolvimento da
pesquisa, quando sofre uma alteracdo que influencia no cotidiano descrito, por isso
sendo relatada no quarto capitulo, que trata especificamente dos dados aqui

analisados.

1.1 MEMORIAL

O palco e a necessidade de criacdo estiveram presentes em minha vida
desde a infancia. Isso néo foi privilégio meu. Toda crianga interpreta papéis em suas
brincadeiras e esse costume € de extrema importdncia para a constituicdo da
personalidade e dos papéis sociais. Slade (1987, p.18) diz que “teatro significa uma
ocasiao de entretenimento ordenada e uma experiéncia emocional”’. Nesse sentido,
0 jogar com personagens € uma preparagao para a vida emocional e social.

No entanto, desde crianga me encarregava de criar, organizar, ensaiar e

apresentar pequenas cenas teatrais, seja em familia, com os vizinhos — no pilotis
do prédio onde morava em Brasilia — ou na escola. Portanto, ndo me detinha ao

jogo dramatico, no sentido postulado por Slade (1987), onde nao existiria uma forma



de apresentacdo dessa encenacgao, pois isso seria uma maneira de alterar os
processos naturais da representacdo de papéis nessa fase do desenvolvimento
humano.

Ao mesmo tempo em que esses processos foram importantes para
despertarem em mim o gosto pelo teatro, mantenho-os como referéncia de como
nao lidar com a representacao infantil, pois tenho claro nas minhas percepcoes,
corroborando com Slade (1987), a exposi¢cao e a intimidagdo que esses momentos
podem causar as criangas, acarretando problemas de autoestima de dificil
reparacao futura. Por isso, penso que o meu papel enquanto educadora € respeitar
o0 momento de simplesmente jogar, sem ligagdo com uma apresentagao para uma
plateia, a depender da fase de desenvolvimento em que a crianga se encontra.

Bem cedo, aos treze anos, comecei a frequentar um curso de teatro na escola
em que estudava, e na qual, posteriormente, seria professora, o Colégio Ciman.
Essa escola era perto da minha casa, no Cruzeiro, uma Regido administrativa de
Brasilia de classe média baixa nas décadas de 1980 e 1990. Nesse periodo, estava
entrando na adolescéncia e tendo contato, como todo adolescente, com um mundo
de possibilidades que podem acarretar bons ou maus frutos futuros. O teatro me
envolveu e me captou neste momento, ocupando meu tempo de maneira produtiva e
me proporcionando experiéncias expressivas.

Ao final do ano, fui desafiada a dar vida a Macabéa, de A Hora da Estrela, de
Clarice Lispector (1977). Personagem profunda, sofrida e poética. Foi um lindo
encontro. Macabéa foi o primeiro personagem que construi. O encantamento do
publico com “nossa” presenca em cena rendeu convites para apresentar a peca em
outras escolas. Tenho relatos de amigos que tiveram seu primeiro contato com essa
autora, na tenra adolescéncia, por meio da minha representagéo dessa personagem
e que, posteriormente, buscaram conhecer sua obra, por terem se interessado por
ela a partir de entéao.

Aqui fago um adendo necessario, pois esse retorno que recebi das pessoas
para as quais fui apresentando esse personagem me fazem refletir a respeito da
importancia e necessidade da formacdo de plateia nas escolas de Ensino
Fundamental, sendo, para Barbosa (2008), um dos aspectos fundamentais da
abordagem triangular no ensino das artes, na qual a fruicdo € uma formacgao de
habito tdo relevante como qualquer necessidade humana. Sendo assim, € um

aspecto significativo nas minhas escolhas metodolégicas enquanto professora.
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Voltando a Macabéa, que me oportunizava ser um pouco tosca e poética,
proporcionando-me driblar um lado da minha personalidade e comportamento do
qual queria fugir naquele momento adolescente, experimentei a oportunidade de ser
reconhecida por algo que me esforcei para construir. Cativou-me esse sentimento.
Segui com o teatro.

Essa experiéncia influenciou minhas escolhas pedagogicas desde que iniciei
minha trajetéria como professora, pois percebi o poder da arte em alcangar a
autoestima de um ser ainda em formacgao, a partir do sentimento de ser capaz de
expressar-se por meio da cena teatral; do sentimento de ser capaz de construir um
personagem e com ele encantar um publico; de um sentimento muito importante
para a construcdo da personalidade do ser humano saudavel, o sentimento de ser
capaz.

Esse sentimento deve ser proporcionado no ambiente escolar para que as
criangas desenvolvam o seu potencial criador, como evidenciado por Alencar (2009).
Na medida em que o estudante esta seguro de suas ideias e atitudes, permite-se
trilhar os caminhos da criagdo, desenvolvendo, assim, uma postura mais confiante
perante sua relacdo com o mundo em que vive. Busco, para isso, seguir as
indicagbes de atividades e posturas referenciadas por Alencar (2009), Virgolim,
Fleith e Neves-Pereira (1999), elencadas no terceiro capitulo desta dissertagao.

Aos dezesseis anos, passei por uma selecdo entre 400 adolescentes e
ingressei num curso de teatro ministrado por diversos profissionais de renome de
Brasilia, no qual tive aulas de preparagao vocal, de maquiagem, de interpretagao e
de dancga. Ao final de um ano, montamos um espetaculo grandioso com o Auto da
Compadecida, de Ariano Suassuna (1959). Mais uma vez me esforcei por driblar o
obvio em mim e representava, entre outras aparicdes pequenas, o Encourado. O
grotesco, a forga cénica e o mal encarnado na personagem do diabo me
oportunizavam uma nova forma de construgao e de expressividade. Apds dois anos
em cena, apresentando em diversos projetos e viajando com o espetaculo, tivemos
uma pausa com o grupo. Todos estavam em idade de prestar vestibular, concentrar-
se em outras coisas.

Essa experiéncia foi relevante para a minha escolha profissional relacionada
ao fazer artistico, pois estava em um momento de formacéo pessoal e a intensidade
com que me envolvia com o fazer teatral me levava a concluir que esse seria o

caminho que me conduziria a realizar algo de maneira competente, prazerosa e que



me completaria enquanto ser subjetivo, criativo e expressivo. A escolha pela
licenciatura em Artes Cénicas foi natural, visto que, a essa altura, ja trabalhava com
a diregcao de um grupo de teatro infantil.

Iniciei minha vida de professora ainda antes de ingressar na Universidade.
Passando por uma faléncia no comércio do meu pai, senti a necessidade de
comegar a trabalhar entre os dezesseis e dezessete anos. Procurei o Ciman, a
escola onde eu havia comegado a fazer teatro e sido aluna regular. Comecei, entao,
a ministrar oficinas de teatro para criangas em horario extracurricular, como ja havia
vivenciado anos antes. La aplicava o pouco que tinha de conhecimento enquanto
atriz adolescente e amadora e realizava duas montagens por ano.

Posso afirmar que se tratava de uma forma extremamente tradicional de
direcdo, que pouco instigava a criatividade dos estudantes envolvidos, priorizando o
aprendizado das falas decoradas e a repeticdo de marcacdes cénicas criadas por
mim. Os resultados agradavam as criangas e as familias, mas, com o tempo e o
ingresso no curso de Arte da Universidade de Brasilia, percebi que essa nao era
mais a forma com a qual gostaria de trabalhar.

Apods aproximadamente um ano afastada do palco, o grupo de teatro do qual
participava recebeu um convite de encerrar o Festival de Teatro de Palmas, em
2000, e remontamos o espetaculo Auto da Compadecida. Dessa vez, fiquei com a
personagem da Mulher do Padeiro, uma mulher sensual e forte. Recebi uma critica
bastante positiva dos jurados e atores que |4 estavam, além do reconhecimento
imediato da plateia, por meio de palmas efusivas. Guardo com orgulho e afeto esse
dia.

No entanto, o trabalho cénico se tornara mais desafiador e complexo a essa
altura. A época, enquanto aluna do curso de Artes Cénicas da Universidade de
Brasilia, levava muitas broncas nas aulas da disciplina de interpretacdo, que cursava
com um professor renomado no departamento. Suas palavras sempre ecoaram em
mim e, depois disso, fiquei por mais de dois anos sem cogitar fazer teatro. Fugia das
disciplinas de interpretagdo. Ao estudar Psicologia, mais tarde, percebi com Alencar
(2009) o quanto esse momento foi castrador da minha criatividade e, apesar das
experiéncias anteriores positivas, esse momento da minha formagéao foi decisivo em
me afastar de vez da encenacdo. Passei a me concentrar unicamente em ser

professora. Meu palco era a sala de aula.



33

Aos vinte e um anos, ja estava em sala de aula formalmente e tive que abrir
mao do meu primeiro trabalho, proporcionando uma alteracdo na minha praxis,
deixando de ser totalmente pratica e passando a ser hibrida, entre teoria e pratica
teatral.

O ingresso na sala de aula do ensino regular, no Ensino Médio, como
professora de Histéria e Teoria do Teatro, como preparagéo para o Programa de
Avaliacdo Seriada da UnB (PAS), aconteceu na minha trajetéria antes mesmo que
eu tivesse alguma preparagdo académica para isso. Portanto, paralelamente as
disciplinas que frequentava como universitaria, tive que dedicar muito aos estudos
tedricos por minha propria conta. Esse foi um ano de muito estudo e muita
prosperidade profissional, pois logo foram surgindo muitos convites para trabalhar
em outras escolas da cidade. Escolas grandes e tradicionais, que presavam o
profissionalismo e a qualidade técnica do professor. Seguiram-se dezesseis anos de
dedicacdo exclusiva a sala de aula.

Essa primeira experiéncia em sala de aula aconteceu no Colégio Equipe, em
Taguatinga, que funcionou apenas de 2001 a 2010 e tinha como publico estudantes
de classe média. Lecionando para o Ensino Médio, com foco na preparacao para o
Programa de Avaliagdo Seriada da Universidade de Brasilia (PAS/UnB), trabalhava
com a Histéria do Teatro atrelada a algumas aulas praticas, nas quais utilizava os
Jogos Teatrais de Spolin (2006) e Boal (1998).

Desenvolvi alguns projetos de montagens ligados aos periodos histéricos e
obras dramaturgicas estudados por cada série, além da aplicagdo de uma oficina
paralela, no periodo pds-aula, com aqueles alunos que mais se interessavam por
teatro. Dessa oficina sairam trés montagens teatrais e algumas performances.
Nessa oportunidade, comecei a aplicar conscientemente o que busquei em minha
pesquisa, que € o desenvolvimento da autonomia do estudante com relacdo a sua
expressao artistica e teatral, contribuindo, assim, com sua criatividade de maneira
integral.

Esse despertar aconteceu durante as aulas da professora Denise Fleith, no
Departamento de Psicologia da Universidade de Brasilia, durante minha graduacgéo,
que se desenrolou juntamente com o inicio da minha pratica como professora aqui
relatada. Fleith, juntamente com Virgolim e Neves-Pereira (1999), é influenciadora
de meus estudos e pesquisas em desenvolvimento da criatividade desde entdo e

participa relevantemente em meu referencial tedrico nesta pesquisa.



No Colégio Equipe, trabalhei durante os anos 2001 e 2002, até receber um
convite do Colégio Marista de Brasilia, que funcionava no Plano Piloto, na 609 Sul,
tendo como publico-alvo a classe média alta da cidade.

Estive como professora de Arte do Colégio Marista no que hoje conhecemos
como 8° e 9° anos, em dois periodos: de 2003 a 2005, e de 2010 a 2012. Com as
séries finais do Ensino Fundamental, apliquei vastamente a metodologia de Alencar
(2009) e Virgolin, Fleith e Neves-Pereira (1999). O foco principal era o ensino da
Arte como linguagem, sendo forma de expressdo e desenvolvedora impar da
criatividade dos estudantes.

Nessa experiéncia, abordei a criagdo artistica de meus alunos como um
processo deles, individualmente ou em grupo, apenas orientado por mim. Algumas
vezes o resultado era pouco estético ao olhar externo, porém sempre gratificante
para os estudantes, que tinham perfeita consciéncia de que o trabalho era deles de
fato, e ndo, como acontece largamente no ensino fundamental, uma ideia da
professora aplicada pelos alunos com base em moldes preestabelecidos.

No Marista, trabalhdvamos as linguagens artisticas de maneira generalista,
por uma exigéncia da escola. Sendo assim, o Teatro, a Musica, a Danga e as Artes
Visuais tinham espacgo nos projetos de todos os anos. Existia o espago da teoria,
mas o grande foco era a pratica dos estudantes. Nessa escola tive a oportunidade
de coordenar a equipe de Arte, desenvolvendo as apresentagbes dos projetos
artisticos com verdadeiras bienais de Arte (chamadas de Biamar — Bienal de Arte do
Marista), além de apresentagdes menores, nos anos em que nao tinhamos a Bienal.

Nesses anos construi um repertério de atividades e, mais importante que isso,
um repertério de atitudes enquanto professora, para auxiliar os estudantes a
perceberem que podem criar sem a indicagdo da preferéncia de um adulto (o
professor). Essas atitudes e posturas ndo foram criadas por mim, mas influenciadas
por Virgolim, Fleith e Neves-Pereira (1999) no livro Toc, toc, plim, plim: lidando com
as emocgoées, brincando com o pensamento através da criatividade e por Alencar
(2009), no livro Como desenvolver o potencial criador: um guia para a liberagdo da
criatividade em sala de aula.

Em paralelo ao Colégio Marista, fui professora de Artes Cénicas, das séries

de Ensino Médio, do Colégio Ciman, na Octogonal®, de 2003 a 2009; no qual, como

®R.A. de classe média alta do DF.
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ocorria no Colégio Equipe, o foco era a preparagédo para o PAS/UnB. No entanto,
assim como na experiéncia anterior, conquistei muito espaco para as producgdes
teatrais e projetos praticos.

Um recurso muito utilizado com esses estudantes era a contagao de histérias,
forma que encontrei para que eles se apropriassem dos textos classicos que
precisavam conhecer, mas que nao tinham interesse em ler. Comecei a contar as
historias ao final das aulas, envolvendo-os e despertando interesse para a leitura em
alguns estudantes. Isso virou um aporte presente em minhas aulas e os estudantes
passaram a ficar ansiosos pelo momento da historia, como se fossem criangas
pequenas. Assim, tiveram acesso aos classicos gregos, romanos, elisabetanos,
franceses, entre tantos, chegando até a Nelson Rodrigues, para citar ao menos um
dramaturgo brasileiro.

Para o aprimoramento desse recurso, lancei mao dos ensinamentos de
Busatto (2003) e Tierno (2010), utilizando a contagcdo de histéria como forma de
encantamento e envolvimento dos estudantes para minhas narragdes se tornarem
eficazes naquilo a que me propunha com elas. Quando chegava o momento em que
tinham que realizar, na pratica, releituras cénicas, os estudantes buscavam o texto
original pelo qual haviam mais se interessado durante a contagdo de histérias das
aulas tedricas, acessando, assim, a literatura dramaturgica classica e, a partir dai,
produzindo seus proprios textos e encenacdes.

Essa pratica reverberou na presente pesquisa, como sera possivel constatar
no quarto capitulo deste trabalho, quando descrevo um projeto que tem como ponto
de partida a contagao de historias.

No Colégio Mackenzie, no Lago Sul®, trabalhei de 2007 a 2009, paralelamente
ao Colégio Ciman. La o foco era mais tedrico, como preparagéo para o PAS/UnB
também, mas houve espago e autonomia para o desenvolvimento de alguns poucos
projetos praticos, tendo em vista a carga horaria reduzida por turma. Sempre
acompanhada pelas metodologias do desenvolvimento da criatividade ja
mencionadas, tive a oportunidade de coordenar a equipe de Arte e desenvolver, por
meio de projetos interdisciplinares, provas e aulas integradas, apresentacdes e

exposi¢coes. Como havia uma exigéncia extrema relacionada ao PAS, a parte tedrica

4 P T o
Colégio que tem como publico-alvo a classe alta de Brasilia.



era priorizada, forcando-me a manter sempre os estudos afiados e os ensinamentos
pedagogicos em plena aplicagéo.

Desde 2012, venho atuando como professora na Secretaria de Educagao do
Distrito Federal. Nessa instituicdo, o aprendizado e a superacao sao diarios. Toda a
minha base literaria vem sendo aplicada. Além disso, tenho que lidar com minha
propria adaptacdo ao meio e, as vezes, a falta de recursos materiais. Fui forcada,
assim, a desenvolver, em mim, a criatividade tao trabalhada em meus alunos, para
fazer arte a partir dos recursos escassos acessiveis. Ja estive nas séries iniciais e
finais do ensino fundamental em escolas regulares e na Escola Parque, com
criangas do 1° ao 5° ano.

Em minhas aulas na Escola Parque, busquei sempre a valorizagcao daquilo
que os estudantes trazem de repertério, com suas vivéncias sendo associadas ao
que podem criar a partir dos conhecimentos que divido com eles. Por diversas
vezes, precisei me desapegar do resultado esteticamente agradavel ao adulto em
funcdo da valorizagédo daquilo que as criangas haviam criado como produto genuino
de suas experimentacbes. Obviamente que existiram, durante o processo,
orientacdes e intervencoes, sendo nao haveria crescimento ou obtencdo de novos
saberes, apenas aplicacdo de seus padrdes cotidianos, no entanto, a invencao por
parte dos estudantes é estimulada e priorizada durante os processos de aula e,
quando ha, de producéao cénica.

Esses processos de ensino e aprendizagem na Escola Parque serao

detalhados na descricdo da presente pesquisa — no quarto capitulo desta
dissertacdo — que nasceu a partir do meu confrontamento, ano apdés ano, com a

dependéncia do alunado em relagdo a opinido e ao aval do professor. A todo
momento sendo questionada por eles a respeito do caminho a seguir em suas
criacdes artisticas, percebia que se sentiam perdidos quando orientados, por mim, a
criar segundo suas vontades. Essa foi sempre minha motivacdo para buscar uma
forma de desenvolver em minhas turmas a autonomia do estudante com relagao ao
seu processo criativo.

O resultado dessa escolha metodolégica em minhas aulas foi a valorizagéo do
produto final desenvolvido pelos estudantes, por parte deles mesmos, pois, apesar
de, por vezes, possuirem qualidade estética menor, tratava-se de algo que havia

sido criado por eles de fato. Esse processo € validado por Vygotsky (2009) em seus
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estudos sobre a imaginagéo e a criagao e sera detalhado no terceiro capitulo deste
trabalho.

Visto isto, alguns questionamentos foram considerados: como fazer para
produzir um teatro criado pelos estudantes que seja relevante na perspectiva deles?
Como contornar essa heteronomia criativa dos estudantes? De que maneira driblar
0s entraves relacionais e organizacionais estabelecidos na interagdo com o
ambiente?

Dai veio a motivagao para esta pesquisa: relatar as minhas aulas a partir da
perspectiva do que chamo de “Pedagogia da Criatividade”, prezando pelo cuidado
do n&o direcionamento da criagcido, orientando-os no sentido do conhecimento da

linguagem teatral e tendo como intuito a expressividade cénica do estudante.

1.2 PESQUISA NARRATIVA

A escolha do aporte metodolégico deste trabalho passou por um processo
inverso ao habitual, onde primeiramente ha a escolha da metodologia e, posterior a
isso, a forma de coleta de dados. Entretanto, na proposta inicial desta pesquisa, a
investigacado ja se baseava em relatos e em sua analise, portanto foi natural e
adequada a adogao da perspectiva tedrico-metodoldégica da Pesquisa Narrativa, que
€ uma abordagem da pesquisa de cunho qualitativo.

A presente pesquisa se adequa aos pressupostos investigativos e formativos
do PROF-ARTES — Mestrado Profissional em Arte — da Universidade de Brasilia,

ao qual este trabalho esta vinculado e que visa a qualificacdo de docentes da Escola
Publica Brasileira no ambito da Educacgao Basica. A linha de pesquisa aqui elencada
tem o recorte nas abordagens tedrico-metodoldgicas das praticas docentes a luz da
relacdo entre essas abordagens e as praticas pedagdgicas relativas ao ensino do
Teatro em sala de aula formal.

A partir das abordagens de Suarez (2017), Souza, Martins e Tourinho (2017)
e Hernandez (2017), a coleta dos dados foi feita de maneira diversificada e nao
linear. Sendo assim, a pesquisa foi executada a partir de: entrevistas nao
estruturadas com quatro professoras e doze estudantes que compunham uma turma
da Escola Parque 313/314 Sul, em Brasilia; narrativa e descricdo critica das
atividades aplicadas em sala de aula durante o ano letivo de 2017; E, por fim, da

escuta sensivel, na perspectiva de Barbier (1998,2007), que defende que a



observacgao da participagao dos estudantes durante as oficinas e projetos aplicados
durante a pesquisa seja realizada de forma holistica.

E importante salientar que os relatos e as narrativas aqui contidos passaram
por acompanhamento pedagodgico e reformulagdes para se configurarem eficazes
enquanto processo formativo e autoformativo e para ndo se reduzirem a mera
repeticao de hipoteses explicativas para a agao, de acordo com o que evidencia
Oliveira (2012).

Para Suéarez (2017), a narrativa sempre esteve presente nas pesquisas, no
entanto seu uso enquanto metodologia que formula perguntas e hipdteses é
bastante recente, altera as estratégias e praticas da produgdo de conhecimento e
estd ligado ao que ele denomina de “virada narrativa”. Esse conhecimento é
chamado de “sentipensante” pelo autor, na medida em que traz a tona informacgdes
relevantes a respeito da “vida social, cultural, educativa, estética, emocional e
passional dos sujeitos” (SUAREZ, 2017, p.10) e os significados que s&o elaborados
e reelaborados a partir da experiéncia do narrar.

A pesquisa biografico-narrativa propde um pluralismo metodolégico em que
amplia e gera novas estratégias que se valem da utilizagdo menos ortodoxa dos
recursos de investigacdo e rejeita um método que seja universal e excludente,
geralmente associado as pesquisas positivistas. A amalgama dessa diversidade de
recursos € a “pergunta sobre como estdo sendo vividas, percebidas e interpretadas
as experiéncias (...) por aqueles que as vivem, fazem e criam” (SUAREZ, 2017
p.10).

O resultado disso é a producdo de um saber horizontalizado, em que se
reformulam seus meios e séo retroalimentados a partir da coparticipacéo dos seres
envolvidos. Assim, ha a documentacdo e a visibilidade da diversidade de
significados humanos, tornando publicamente disponiveis as experiéncias e suas
analises (SUAREZ, 2017).

A insercdo do discurso e da narrativa nos meios académicos, como
metodologia de investigagao, proporciona uma visdo mais humanizadora desse
contexto “e habilita a esperanga de politicas de subjetividade, conhecimento e vida
cotidiana alternativas e o desdobramento da imaginagao do pensamento social e
cultural” (SUAREZ, 2017 p. 11).
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A narrativa traz o sujeito para o centro da producgao cientifica e académica,
valorizando suas experiéncias e levando suas subjetividades para o foco das
problematizacdes dos estudos.

Sousa, Martins e Tourinho (2017) salientam que as narrativas sao
possibilidades tedrico-metodoldgicas e meios de investigacdo com énfase nas
experiéncias pedagdgicas cotidianas, realizadas no espago escolar ou de criagao
artistica, configurando-se como um processo formativo que contribui para a
transformacdo dos acontecimentos e na configuracdo de novas historias e
significados. A Pesquisa Narrativa proporciona a compreensao das vivéncias, das
percepcoes e das interpretacbes dos momentos experienciados em diversos
aspectos de socializacao.

As producdes culturais e sociais podem ser alteradas a partir do
desvelamento dos momentos de vida presentes nas narrativas, levando os
individuos a reorganizar a propria histéria por meio de um olhar “escrutinador e
sensivel”’, criando pontos de significado e coeréncia para acontecimentos relevantes
(SOUSA, MARTINS E TOURINHO, 2017, p. 13). Nesse sentido, a pesquisa
narrativa nos leva a “compreender como vida, arte e educacgao tragcam, desmancham
e redesenham nossos jeitos de conceber, pensar, agir e sentir enquanto fazemos
(nossas) historias” (SOUSA, MARTINS E TOURINHO, 2017 p. 14).

Portanto, a narrativa das experiéncias e afetos vividos constroem
interpretacdes de subjetividades que nos levam a transformagéo e a aprendizagem
por meio da reflexao sensivel.

E pertinente entender a perspectiva de Barbier (1998, 2007), tomada como
referéncia nesta pesquisa, a respeito do que seja a escuta sensivel. Trata-se de uma
atitude que se baseia na empatia, ou seja, colocar-se no lugar de agao para
compreender os motivos que a ocasiona, proporcionando a relagcado dialética entre
quem fala e quem escuta. Essa relagao, portanto, ndo se limita ao ouvir, sendo uma
abertura holistica para o outro, envolvendo os cinco sentidos (visdo, audig¢ao, olfato,
paladar, tato) na escolha consciente de percebé-lo em sua completude subjetiva.

A escuta sensivel ndo julga, ao passo que compreende sem aderir as
opinides ou identificar-se. Nao se fixa sobre a interpretagdo dos fatos. E o saber
sentir o universo afetivo, imaginario ou cognitivo para compreender suas agdes a

partir da perspectiva do outro. Para tanto, é preciso desenvolver uma presenca ativa,



meditativa ou de hipervigilancia, em que as demandas do outro sejam atendidas em
justa medida (BARBIER, 1998,2007).

Com acentuada relevancia na educacgao, a escuta sensivel ndo deve se ater
aos roétulos sociais ou a uma projegao de angustias ou desejos. Em caminho inverso
a esse, nao tem o papel de dizer a verdade ou apontar o que deve ser feito, pois ndo
perpassa a visdo de mundo ou os valores do pesquisador (ou professor, no caso
desta pesquisa). Ao passo que o conhecimento tedrico e a experiéncia ndo bastam
para atender as demandas do outro, mas somente o desenvolvimento da escuta
sensivel permite alcangar uma atitude justa e um comportamento pertinente
(BARBIER, 1998,2007).

Questionando a construcdo do conhecimento estritamente positivista,
Hernandez (2007) afirma que a perspectiva narrativa € considerada uma estratégia
de pesquisa a partir do momento em que ha a percepcéo de que os seres humanos
constroem a realidade por meio de relatos e que as formas de elaboracdo da

narrativa na investigagao sédo, em si, consideradas um método de indagacgao.

Durante a década de noventa, aceitou-se como pesquisa
narrativa a forma de investigagdo qualitativa que, num sentido
amplo, estava baseada em narrativas que descreviam a agéo
humana (CASEY, 1995-96). Comegou-se entdo a utilizar o
termo ‘pesquisa narrativa’ como uma categoria, como um
referente no qual se incluiam uma série de praticas de
pesquisa emergentes e que se articulavam no que Denzin
(1997) chamou de narrativas do eu. Nesse ambito, a
experiéncia particular das pessoas em sua dimensao temporal
constitui o nucleo de tematizagdo das narragcdes e que podem
adotar diferentes formatos em fungido de suas finalidades e da
énfase que se ponha no processo de pesquisa (grafia), na
cultura (etno) ou no sujeito (auto). O que sucede na pratica é
que os pesquisadores articulam esses trés eixos em um
continuo que adquire formas de indagacdo diferenciadas
(HERNANDEZ, 2017 p. 56. Grifos do autor).

Sendo, entdo, um método de pesquisa validado pela academia desde a
“virada narrativa”, por volta da década de 1990, a pesquisa narrativa ndao € soé
geradora de conhecimento cientifico e académico, mas de uma nova perspectiva, de
um novo olhar a respeito do ato de pesquisar e tornar publico os resultados da
investigacao, na medida em que o pesquisador se posiciona de dentro da pesquisa,
alimentando as historias e reunindo-as, sendo, portanto, um personagem ativo
delas.

Esse novo olhar para a pesquisa intenta uma descentralizagdo do sujeito,

inserindo a percepgao do leitor e criando uma triade (pesquisador-pesquisado-leitor)
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frente a diade tradicionalmente apresentada pelas pesquisas académicas
(pesquisador-pesquisado). Com isso, proporciona o metarrelato, viabilizando ao
leitor completar o relato, possibilitando, assim, que haja vazios nas narrativas e
evitando, com isso, a ficcdo perfeita na propor¢gdo em que aceita a falta de certezas
ou a subjetividade do sujeito e do campo (HERNANDEZ, 2017).

Portanto, o que leva a escolha dessa perspectiva em um trabalho cientifico é
uma necessidade de reposicionar o local do pesquisador, aproximando-o do outro,
que concede generosamente suas historias a pesquisa. Essa aproximagdo nao
intenta a “colonizagdo do outro” ou a geragao de um conhecimento académico, mas
a concepgao de uma experiéncia relacional a partir do encontro dos sujeitos
(HERNANDEZ, 2017).

Todas essas novas posturas metodologicas tém por objetivo que a pesquisa
em educacao, e em arte-educagao, promova uma autonomia, colaborando “para que
nds possamos ser donos de nossas proprias historias, ao poder gerar a experiéncia
de narrar-nos em companhia” (HERNANDEZ, 2017, p.71), libertando os sujeitos de
regras academicamente estabelecidas em fungdo da geragcéo de conhecimento de

uma maneira fechada e positivista.

1.3 AS ESCOLAS PARQUE DO DISTRITO FEDERAL

A presente pesquisa se deu no contexto do ensino de teatro na Escola
Parque 313/314 Sul, em Brasilia. Essa escola, assim como as demais Escolas
Parques do DF, funcionava de maneira diferenciada se comparada as escolas
regulares de Ensino Fundamental.

No plano original do educador Anisio Teixeira (1959, 1967, 1968), as Escolas
Parque do DF deveriam atender a comunidade em regime de educagao integral,
inspirado no que ja vigorava na Escola Parque da Bahia, ou Centro Educacional
Carneiro Ribeiro, em Salvador, Bahia.

Os alunos frequentariam a Escola Classe em um turno e a EP no turno
contrario, todos os dias, com intervalo para almogo, somando oito horas o periodo
de permanéncia do estudante na escola. Nesse periodo, os alunos da 12 a 52 série

— de acordo com o antigo Ensino Fundamental de oito anos — teriam as aulas das

matérias ditas formais na EC, durante quatro horas por dia e, nas outras quatro



horas, teriam atividades de iniciagado para o trabalho, oficinas de artes industriais,
atividades artisticas, sociais e de recreacao.

Carbello e Ribeiro (2014) salientam que, dessa forma, o educador pretendia
uma verdadeira revolugcao no sistema educacional brasileiro, visando o atendimento
das criangas em estado de abandono, advindas das classes menos favorecidas.

No entanto, em Brasilia, a clientela atendida pelas EPs nos anos iniciais, na
década de 1960, era oriunda das classes mais abastadas, devido a localizacéo
privilegiada das escolas, que se concentravam no Plano Piloto, que é configurado
por bairros proximos aos centros administrativos da cidade, planejados para receber
a classe trabalhadora melhor remunerada, como elucida Pereira e Rocha (2006).

No entanto, Pereira e Rocha (2006) revelam que ja em 1962 a forma como as
EPs atendiam a comunidade teve que ser modificada, reduzindo a permanéncia das
criangas na escola a seis horas diarias em dias alternados. Isso ocorreu devido ao
crescimento do numero de matriculas nas ECs e a desatencdo governamental e
politica na manutencdo do plano original de Anisio Teixeira, ocasionando a nao
construcao da quantidade necessaria de EPs para o atendimento da demanda das
ECs.

Com o passar das décadas, o perfil da EP foi se alterando, devido ao
aumento da quantidade de alunos e escolas no Plano Piloto e com a alteragcéo do
publico atendido pelas Escolas Classes. A cidade cresceu de modo exponencial e
novos bairros, chamados no DF de cidades-satélites, foram surgindo para abrigar
guem migrava a nova capital em busca de trabalho.

Os alunos das escolas publicas passaram a vir desses locais mais periféricos
da cidade, para estudarem préximos ao trabalho de seus pais e ndo mais proximos a
suas residéncias, enquanto os filhos dos moradores do Plano Piloto foram sendo
redirecionados a rede particular de ensino. Esse fenbmeno ocasionou uma reducao
drastica na periodicidade dos alunos na EP, que passaram a frequentar essa escola
apenas uma vez por semana, deixando, nesse dia, de direcionar-se a sua EC, no
horario regular das aulas (PEREIRA e ROCHA, 2006).

Dessa forma, as EPs conseguiam atender a um maior numero de estudantes,
proporcionando uma educagao em Arte, nas séries iniciais do Ensino Fundamental,
realizada por professores especialistas, ao invés desse componente curricular ser

ministrado por um pedagogo com formagao generalista.
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Fazendo um salto histérico, de acordo com o depoimento da professora
Margarida do Egyto®, na década de 1990 a escola passou por alguns tipos de
organizagao, até chegar ao modelo que era praticado na ultima década, quando foi
alterado novamente em 2017.

No ano de 1993, que foi quando ela chegou a Escola, as EPs atendiam de 12
a 82 série, de acordo com o antigo Ensino Fundamental de oito anos. Os estudantes
de 12 a 42 série eram atendidos por duplas de professores de uma mesma area,
enquanto os estudantes de 5% a 82 escolhiam as oficinas que gostariam de
frequentar. E cada professor ofertava a oficina que tivesse maior habilidade, como
interpretacdo, figurino, maquiagem, coral, cerdmica, modelagem, etc, além das
oficinas de Educacéo Fisica. Os alunos das oficinas frequentavam a escola duas
vezes na semana, enquanto 0s menores apenas uma.

Houve um periodo, ainda na década de 1990, em que a EP funcionou em
regime semi-integral, recebendo todos os alunos de duas escolas, uma de 1% a 42
série e outra de 52 a 82 de maneira concomitante. A escola ficou lotada e precisou se
adequar fisicamente para essa nova demanda. Mas ainda aconteciam as oficinas
especializadas para os estudantes das séries finais do Ensino Fundamental.

Nos anos 2000, a escola passou por algumas crises. Uma delas quase a
levou a fechar suas portas, quando os estudantes frequentavam a EP em regime
ndo obrigatério, cabendo as familias decidirem sobre isso e, consequentemente,
ocasionando um esvaziamento das salas de aula. Isso esteve em vigor durante dois
anos.

No ano de 2010, as EPs tornaram-se exclusivas das séries iniciais do Ensino
Fundamental, atendendo aos alunos uma vez por semana dentro da sua carga
horaria obrigatéria. Eles frequentavam suas escolas regulares nos outros quatro
dias, como relatado anteriormente nesta secéo.

As formas de atendimento a comunidade influenciam diretamente as escolhas
didaticas dos professores, e a alteragdo desse atendimento geralmente causa uma
mudanca na postura dos estudantes e dos professores envolvidos no processo
educativo, sendo esse aspecto um ponto de subjetividade crucial para o

entendimento do campo da presente pesquisa.

° Depoimento recolhido a partir de entrevista semiestruturada em 4 de maio de 2017.



No ano da aplicagcado desta pesquisa, 2017, houve uma outra modificagao na
maneira como os estudantes frequentavam a EP, trazendo uma nova especificidade
para a relagao entre professor e aluno e provocando novas necessidades e novos
paradigmas a serem enfrentados pelos educadores que se encontravam na linha de
frente naquele momento. Esse novo paradigma, seus percal¢os e impressdes dos
professores a respeito disso, foram considerados de perto para os resultados deste

trabalho e podem ser conferidos no quarto capitulo desta dissertacao.
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2. A CONTRIBUIGAO DA PEDAGOGIA TEATRAL

Este capitulo intenta afunilar o olhar na Pedagogia Teatral para o
entendimento dos propdsitos deste trabalho, na medida em que se trata de um
termo complexo que traz, em si, um universo tedrico multifacetado. A proposta
pedagogica desenvolvida nesta pesquisa se alicergou, em grande medida, nos
fundamentos tedricos e metodoldgicos especificados neste capitulo, tendo como
base, principalmente, as propostas de Spolin (2006;2008; 2015) e de Boal (1998;
2014).

Dessa forma, faz-se relevante saber que a expressao Pedagogia do Teatro
apareceu na Tese de doutorado de Ingrid Dormien Koudela, intitulada Brecht: um
Jogo de aprendizagem, em 1988, com o objetivo de “fundamentar a epistemologia e
os processos de trabalho do teatro, inserindo-os na historia da cultura” (KOUDELA,
2003, citado por Santana, 2003, p.17). Desde entao, varios trabalhos académicos de
pesquisas a esse respeito vém sendo desenvolvidos, aumentando a discussao e
agregando fundamentos ao tema, que é de reconhecida relevancia nos estudos do
teatro.

Na origem dos estudos a respeito do que seja uma metodologia de ensino —
e isso ultrapassa o universo teatral — ha a perspectiva dos gregos, que

compreendem o método como algo que considera relevante o contexto em que os
sujeitos desenvolvem suas relagées e une a teoria com a pratica, na elaboragao
constante de um conhecimento a interagir com a cultura vigente e superar aquilo
gue se tem inicialmente, como os dogmas, apriorismos e espontaneismos.

Nesse sentido, o que se convenciona chamar de metodologia de ensino é
uma relagcdo entre o educador e o educando, considerando os pressupostos tidos
como objetivos, que sado a matéria, o ambiente e a situagdo escolar etc; e aqueles
tidos como subjetivos, que sdo os valores humanos, as pessoas, as comunidades,
as relagbes etc, convergindo para o conhecimento da “estrutura teérico-pratica dos
procedimentos que levam a aprendizagem” (KOUDELA e SANTANA, 2005).

Este trabalho contemplara os pressupostos apontados por Santana, que
tomam por pedagogia teatral: o campo de estudos teodricos pertinente a
sistematizagdo de propostas e processos criativos, praticas estéticas e educativas,

recepg¢do, mediagéo e outros fenbmenos abordados pela teoria do teatro (2012, p.5).



Dessa forma, a expressao Pedagogia do Teatro converge para um ponto de
intersecdo entre a estética e a pedagogia, abrangendo os diversos fenbmenos da
linguagem teatral de maneira teodrico-metodoldgica articulados a pedagogia e a
educacao por meio de um processo dialégico que se manifesta na mediacéo e tem a
encenagao, em si mesma, como um importante processo para a aprendizagem
(KOUDELA e ALMEIDA JUNIOR, 2015).

Essas agdes metodologicas do teatro-educagao tiveram, por muitos anos,
fonte de inspiragdo nos fundamentos da psicologia e da educagéo, no entanto isso
se inverte em determinado momento, com as praticas e teorias educacionais tendo
como norteadores conteudos e metodologias oriundos da estética teatral (KOUDELA
e SANTANA, 2005).

Para Koudela (2003, apud Santana, 2003), o ponto de partida para as
discussdes com esse enfoque sao o trabalho e os escritos de Brecht. Com a teoria
da Peca Didatica, o teatrdlogo visava interferir na estrutura e na organizagao social
das relagdes de trabalho e, assim, proporcionar discussodes politicas e filoséficas, e
por que nao dizer, estéticas e artisticas, a respeito da divisdo da sociedade de
classes. Na Peca Didatica, a participacao ativa do receptor da obra de arte completa
o espetaculo, sendo que a figura do espectador é dispensavel, porém aceita, ja que

o aprendizado se da no momento em que a pecga € realizada — dos atores para os
atores, dos atores para o publico, do publico para os atores— e, se as relagdes se

ampliarem, pode-se ainda criar uma teia de aprendizagens, envolvendo o
dramaturgo e os demais profissionais que contribuem para a realizagdo da Pecga
Didatica em si.

Outras metodologias que nascem para a sistematizagdo do ensino do teatro
sdo elencadas por Koudela e Santana (2005), como o Teatro Férum, de Boal, o
Teatro da Espontaneidade, de Moreno, e os Jogos Teatrais, de Spolin. Este capitulo
focaliza os trabalhos de Spolin e Boal, que em muito acrescentam a sistematizagao
do trabalho do professor de teatro em ambiente formal, nas salas de aulas das
escolas basicas, campo de investigagédo desta pesquisa.

Historicamente, as metodologias teatrais tinham como meta a preparagao de
espetaculos, fossem profissionais ou amadores, ou, até mesmo, com obijetivos
didaticos ou escolares. A Escola Nova influencia a educagdo contemporanea como

um todo, no sentido de libertar a criatividade e a expressividade, trazendo
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consequéncias para o teatro-educacdo a partir da década de 1920. As ideias de
Hebert Read, no movimento de educacéo pela arte na Inglaterra em meados do
século XX, reivindicam direito a livre expressao e influenciam a forma de pensar a
arte-educagao naquele momento histérico.

As revolugdes cénicas ocorridas nos séculos XIX e XX atribuem mais
complexidade ao fazer teatral que se aproxima das instituicbes de ensino superior
por volta dos anos 1920, a partir de criagdes de grupos e nucleos teatrais, os quais
foram paulatinamente tornando-se cursos superiores. No Brasil, esse envolvimento
das universidades e das formacgdes superiores das profissdes ligadas ao teatro
aconteceu a partir da década de 1960, assim como a instauragéo da legislagéo que
versava a respeito dessa nova visao a respeito do teatro.

Portanto, a sistematizacdo do teatro na educagao escolar s6 aconteceu a
partir da segunda metade do século XX, o que vem causando, de maneira crescente
e cada vez mais difundida, um crescimento no numero de pesquisas e reflexdes
sobre o tema e nos proporcionando “possibilidades exploratérias no ambito da
estética, da antropologia e da educagdo, chegando mesmo a ultrapassar as
barreiras das chamadas ciéncias humanas” (SANTANA, 2003, p.19).

Essas crescentes pesquisas promovem a reflexdo a respeito da qualidade
daquilo que os docentes de teatro estdo proporcionando a formagao de pessoas na
linguagem teatral. Os relatos das praticas, as sistematizacbes dessas mesmas
praticas e a difusdo das pesquisas sdo de extrema relevancia para a consolidagao
de uma praxis reflexiva, analitica e em constante construgao.

Programas de pds-graduacéo, difundidos por todo o territério nacional, como

o0 PROF-ARTES — ao qual este trabalho é vinculado — assim como a criagao de

grupos de pesquisa em Artes Cénicas, como o GT Pedagogia do Teatro e Ensino do
Teatro da Associagao Brasileira de Pesquisa e Pdés-Graduacdo em Artes Cénicas
(ABRACE), contribuem para fortalecer o campo tedrico e pratico discutido neste
capitulo, ampliam a atitude de pesquisar as metodologias aplicadas nos cotidianos
das escolas brasileiras e acabam por auxiliar o amadurecimento da nossa
Pedagogia Teatral enquanto campo de conhecimento.

Santana (2012) esclarece que a contemporaneidade proporcionou uma
conquista dos arte-educadores ao incluirem a Arte no curriculo da educacio basica
como direito basico de cidadania e, mais profundamente, como linguagem, o que

impulsiona a pensar na pedagogia teatral, também, como um conjunto de



habilidades desses profissionais, formados especificamente para a alfabetizagdo em
Arte. Mesmo com todos os tropecos de uma formacgao especialista versus uma
pratica generalista, enfrentados ainda hoje em diversas escolas do pais, pode-se
encarar essa inclusao no curriculo como uma vitéria importante.

Delineando-se a “pedagogia do teatro enquanto campo de estudo, pesquisa,

trabalho e criacao”,

ha de ser decifrado o enigma essencial — por que, para quem,
0 que e como ensinar teatro na educagao basica —, 0 que em si
ndo €& uma tarefa excessivamente complexa, pois sua
importancia reside na possibilidade de compreender a
realidade em cada obra, mobilizar o espirito, sensibilizar o
corpo e provocar transformagoes efetivas (SANTANA, 2012, p.
8).

Cabe a escola, no papel do professor e enquanto instituicdo social,
ultrapassar os limites do discursar sobre arte, de maneira formal e utdpica, para
passar ao aprendizado da linguagem artistica, de maneira mais complexa, contando
com a apreciagao, a pratica, a fruicdo, a analise e o entendimento dos contextos
historicos, culturais e estéticos.

Ha que se vivenciar um curriculo que possibilite um trabalho pedagdgico
consciente para que os sujeitos tenham a oportunidade da expressao de si e de seu
mundo, transpondo as barreiras de uma educacao bancaria, que fere a liberdade de
expressao tao essencial a arte, na qual o professor transmite e o aluno recebe
passivamente um conteudo.

Dessa forma, a consciéncia do papel politico do professor de teatro perpassa
0 desenvolvimento da autonomia criativa do estudante, incentivada
consistentemente pelos jogos teatrais. Diante disso, este capitulo focaliza as
metodologias de Spolin (2006; 2008; 2015) e de Boal (1998; 2014), de forma a

justificar essa escolha didatica-pedagogica.

2.1 SPOLIN COMO BASE DA PRATICA PEDAGOGICA

A titulo de sistematizar uma metodologia teatral, Viola Spolin registra uma
série de atividades que chama de Jogos Teatrais, servindo de inspiragdo e pesquisa

para grande parte dos profissionais de artes cénicas nas ultimas décadas.
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Na concepcéao de Spolin (2015), o jogo € composto por um conjunto de regras
que guiam o jogador sem limita-lo, mas, exatamente por serem seguidas, mantém-
no no jogo. A partir dessa premissa, seus Jogos Teatrais sdo constituidos por regras
para atingirem objetivos claros e o sistema de jogo confere ludicidade e
espontaneidade ao processo, além de proporcionar um ambiente de construcéo
coletiva do resultado, no qual todos os jogadores se envolvem e preocupam-se com
a manutencao do foco do momento.

Com a utilizagdo dos jogos, professor e alunos podem tornar-se parceiros,
“orontos a entrar em contato, comunicar, experimentar, responder e descobrir”
(SPOLIN, 2015, p.29), por isso sao perfeitos para a elaboragdo de conhecimentos e
amadurecimento do grupo de maneira conjunta e, por isso também, fundamentaram
a organizagéao do trabalho pedagdgico desta pesquisadora.

Portanto, intentando desenvolver o conhecimento da linguagem teatral, fez-se
assaz importante nesta pesquisa “libertar a atuagado de criancas e amadores de
comportamentos rigidos e mecanicos em cena” partindo do principio de que “todas
as pessoas sao capazes de representar” (DESGRANGES, 2011, p. 110), mas que
precisam se desvencilhar de formas estereotipadas de encenagcao abandonando as
férmulas tradicionais de ensaio teatral em que se reproduz um texto extremamente
decorado.

A orientacdo das aulas, no sentido de abandonar essas férmulas tradicionais
por meio dos Jogos Teatrais, segundo Desgranges (2011), tornou-se comum nos
Estados Unidos nas décadas de 1940 a 1960, chegando ao Brasil por meio das
tradugdes de Ingrid Koudela na década de 1970 e, rapidamente, difundiu-se em todo
territério nacional nos grupos de teatro improvisacional e nas aulas de teatro
oferecidas nos sistemas oficiais de ensino.

Spolin (2015) salienta que as oficinas de jogos teatrais, com criangas e
adolescentes, prescindem da obrigatoriedade de apresentagdes publicas e os
conhecimentos teatrais sdo apreendidos sem esfor¢co consciente, o aprendizado
ocorrendo por meio das experiéncias e ndo de explicagbes tedricas e
sistematizadas.

Dito isso, é preciso ressaltar que existe, por parte da comunidade escolar,
uma pressao para a montagem e apresentacao. Talvez por isso, alguns professores
reproduzam a férmula tradicional de decorar falas e apresentar aos pais. Essa

pressao se repete ano apos ano e deixa os professores de teatro em “xeque”, tendo



a validade do processo de seus trabalhos durante todo o ano questionada, caso se
recusem a aderir ao movimento de montagem obrigatéria de um produto final.

No entanto, percebi nesse tipo de pratica o esvaziamento de significado por
parte das criangas, que reproduziam o texto e as marcag¢des cénicas sem grande
entusiasmo ou espontaneidade, muitas vezes sem qualquer verdade ou o que se
chama, desde Stanislavski, de presenca cénica. Essa presenca pode ser alcancada
pelo jogo, pela construcdo de significados que se da no jogo, num processo
contrario ao de decorar para repetir, comum nas escolas.

Portanto, a abordagem dos jogos teatrais pode levar a apresentagado de uma
maneira mais espontanea. Ou, caso seja necessario, ao respeito da inapropriagao
de uma exposicdo de um produto final. Cabe ao professor, e ao seu grupo,
decidirem isso. E ndo a dire¢ao da escola ou as familias.

Além da espontaneidade, outras varias habilidades sdo construidas com a
participagdo em oficinas com jogos teatrais. Spolin (2015) elenca algumas, dentre
elas a autonomia, a concentragao, a resolugao de problemas e a interacdo com o
grupo. Todas essas habilidades sdo necessarias para o fazer teatral e, mais
profundamente, para o desenvolvimento do pensamento criativo, como explicado no
terceiro capitulo deste trabalho. Visto isso, conclui-se a assertividade da escolha
desta metodologia, como fonte inspiradora principal para alcangar os objetivos de
pesquisa.

Essas habilidades relacionadas por Spolin (2015) sdo desenvolvidas, em suas
palavras, de modo democratico, ja que, jogando, todos podem aprender de maneira
igual. Isso acontece através do brincar, através do ludico, que proporcionam um
ambiente de autoconfianga e autonomia, a partir da liberdade que é proporcionada a
crianga de resolver seus proprios problemas, de decidir o curso que dara a acao
naqueles momentos, transformando a realidade de acordo com seus proprios
julgamentos e desejos, e, entdo, desenvolvendo a habilidade da intuicdo e da
espontaneidade, muito importantes para o fazer teatral, mesmo que de maneira néo

espetacular. Para ela,

poucas sdo as oportunidades oferecidas as criangas para
interferir na realidade, de forma que possam encontrar a si
mesmas. Seu mundo, controlado pelos adultos que lhes dizem
o que fazer e quando fazer, oferece poucas oportunidades para
agir ou aceitar responsabilidades comunitarias. A oficina de
jogos teatrais oferece aos alunos a oportunidade de exercer
sua liberdade, respeito pelo outro e responsabilidade dentro da
comunidade da sala de aula (SPOLIN, 2015, p. 30).
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Ao reivindicar essa autonomia e sentimento de pertencimento ao grupo,
Spolin (2015) postula que os jogos teatrais alcangam um aspecto maior. Seus
ganhos ultrapassam o ambito educacional e passam ao social, na medida em que
essas sao habilidades necessarias ao convivio interpessoal e ao pensamento do ser
enquanto cidadao pertencente a um sistema de regras especificas.

Cada jogo tem o seu objetivo especifico e o planejamento da aula, com a
escolha dos jogos a serem desenvolvidos naqueles momentos, obedece a critérios
de cada professor e ao que ele encontra em seu grupo. Ao observar a turma,
perceber suas necessidades e escolher esse ou aquele jogo, o professor se integra
ao grupo, fazendo parte do que Spolin (2015) chama de jogadores e, assim,
obedecendo ao que a autora tem como praxis para a utilizagao de sua metodologia.
Assim, a identificagdo dos estudantes com o professor e com os jogos tende a
aumentar a cada aula.

Ao se conquistar a confianca de cada estudante e assim se aproximar do
grupo com o qual se desenvolve um trabalho de conhecimento cénico, todos se
tornam cada vez menos inibidos e mais espontaneos nos jogos, fazendo as
experiéncias cada vez mais auténticas e livres. Consequentemente, sua autonomia
e autoconfianga se reforcam e o grupo se faz mais cumplice e coeso em suas
criacoes e experimentagdes.

Os jogos possuem uma estrutura simples, que consiste em foco, instrugdo e
avaliagcdo, e Spolin (2015) explica essa estratégia de maneira objetiva. O foco é
aquilo que mantém os jogadores concentrados no jogo. Nao é o objetivo do jogo,
este nem sempre precisa estar explicito aos jogadores, mas sim aquilo que estara
conscientemente presente nas acgdes dos jogadores, gerando envolvimento e
concentracdo. As instrucbes sao frases que podem ser ditas antes e durante os
jogos para a manutencado do foco. Essas frases podem ser criadas pelo proprio
professor, mas, para auxiliar nesse momento, a autora da alguns exemplos de
instrugdes na descricdo de cada jogo. A avaliagdo nao tem funcéo de qualificar ou
nao a participagao das pessoas no jogo, ao contrario, gira em torno de analisar, com
0 grupo, se o foco foi mantido por todos e de que maneira isso poderia ser melhor
garantido. Essa estrutura € a esséncia dos jogos e visa dar organicidade para a
aplicagao deles. Com o tempo, o ideal € ir se desvinculando das instrucdes literais

da autora, trabalhando de forma mais autbnoma e singular.



Spolin (2015) orienta que o jogo tem a forga de encorajar a disciplina nos
estudantes, pois envolve-os na responsabilidade da manutenc¢ao do foco, alertando,

enquanto professores, para
nao confundir a liberdade do jogo teatral com licenciosidade. O
teatro € uma forma de arte altamente disciplinada. (...) A
autodisciplina ira evoluir nos alunos quando seu envolvimento
com a atividade for completo (p.40).

E, entdo, a autora completa que a liberdade criativa esta intimamente
relacionada a disciplina, ja que, para criar, o ser humano precisa de muita disciplina
e trabalho e, caso haja necessidade, deve-se interromper o jogo em andamento e
propor outro, que exija mais a concentragdo dos estudantes. Essa sensibilidade
cabe ao professor e vai sendo afiada conforme vai adquirindo experiéncia e
conflanca em sua pratica docente, competéncias que também podem ser
desenvolvidas pela utilizagdo do sistema criado pela autora (2015).

Mas, como todo trabalho publicado e testado a exaustéo, o sistema de Jogos
Teatrais recebeu algumas criticas e alguns olhares menos entusiastas, que, na
verdade, trouxeram mais consciéncia na sua aplicacdo, ao invés de simplesmente
descarta-lo como fonte inspiradora. Desgranges (2011) estuda e analisa a
Pedagogia Teatral e instiga a evitar a utilizagcdo dos jogos como mera cartilha,
escolhendo-os de acordo com as experiéncias do grupo, sem uma sequéncia linear,
para que o professor/diretor ndo engesse sua pratica metodoldgica.

Além disso, Desgranges (2011) sugere que o professor tem completa
autonomia para isso, nao devendo perder a oportunidade de utilizar o espago de sua
aula, das avaliagbes dos jogos, para possiveis discussdes de foco social,
contribuindo ainda mais para a formagado global dos estudantes envolvidos nas
oficinas.

A questao provocativa, contudo, ndo pode ser abandonada ou
desconsiderada: em que medida a falta de estimulos a que os
jogadores pensem sobre o que gostariam de comunicar
teatralmente, em vez de centrar-se em investigagbes de
problemas de atuagdo, pode tolher criagdes e leituras
relevantes em um processo de Jogos Teatrais? Como evitar
que isso acontegca? (DESGRANGES, 2011, p.120).

Essa indagacgédo deve fazer parte da atitude do professor quando escolhe o
jogo e quando direciona sua oficina. Dar voz e oportunidade aos estudantes de

colocarem seus questionamentos e temas de interesse na roda de discusséao
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certamente enriquecera todo o processo e trara, consequentemente, mais
significancia a tudo o que se produz, para cada aluno envolvido.

Por fim, Koudela (1992) orienta que o sistema dos Jogos Teatrais pode
regular a atividade teatral, ao passo que deve ser superado no sentido de n&o limitar
a acao do professor. Isso levou, nesta pesquisa, a uma aplicacdo mais autbnoma da
metodologia de Spolin, na medida em que se selecionou os jogos de acordo com 0s
objetivos especificos da oficina, alterando ordens e frequéncias e inserindo outras
influéncias didaticas.

Dessa forma, a perspectiva do jogo teatral, a organizacdo das oficinas e a
importancia da resolucido de problemas se fizeram essenciais para a pratica

cotidiana da pesquisadora, como relatado no capitulo 4 deste trabalho.

2.2 A CONTRIBUICAO DE BOAL

A principal premissa teodrica de Augusto Boal € que todos sao atores, afinal no
cotidiano os individuos estdo sempre representando diferentes papéis, estando
aptos, portanto, para a representacao teatral, desde que queiram. E, além disso,
todos sao espectadores, porque estao, o tempo inteiro, observando. Todos, em suas
palavras, sdo “espect-atores” (BOAL, 1998, p. ix).

Em seu livro Jogos para atores e ndo-atores (BOAL, 1998), apresenta uma
sistematizacdo que visa instrumentalizar qualquer pessoa a fazer teatro, atores
profissionais, amadores, estudantes, operarios ou qualquer pessoa que se interesse
nessa forma de expressao artistica, podendo, portanto, ser utilizado por professores,
diretores, terapeutas ou em contextos sociais e politicos, para a solucéo e discussao
de situagdes conflituosas ou, como o nome ja nos diz, de opresséo.

Aqui ha que se ressaltar o papel politico e social do teatro, na medida em que
€ utilizado para criar subsidios de empoderamento das pessoas, enquanto atores
sociais. Boal defende que o teatro € uma das formas mais eficazes de alteracéo de

uma situacao presente e, entdo, de constru¢gao de um novo futuro.

Creio que o teatro deve trazer felicidade, deve ajudar-nos a
conhecermos melhor a nés mesmos e ao nosso tempo, o
nosso desejo € o de melhor conhecer o mundo que habitamos,
para que possamos transforma-lo da melhor maneira. O teatro
€ uma forma de conhecimento e deve ser também um meio de
transformar a sociedade. Pode nos ajudar a construir o futuro,
em vez de mansamente esperarmos por ele (BOAL, 1998, xi).



A criagédo do Teatro do Oprimido (T.0O) se deu em um contexto de resposta e
acao aos regimes totalitarios da América Latina na década de 1960, a partir de uma
necessidade de libertacdo do povo de sua passividade e impoténcia. E o T.O. &, de
maneira pertinente, relacionado por T. Teixeira (2008) a Pedagogia do Oprimido, de
Freire (1987).

Tanto em Boal como em Freire, a concepg¢éo do que seja o “Oprimido” remete
a um contexto que pode ser relacionado ao da escola publica brasileira, sendo,
assim, relevante também para a Escola Parque. Para ambos, a opressao ocorre
quando um individuo, ou grupo, ou sociedade, é impedido de ter algo devido a agao
de outros, com maior poder. Para Boal (2014), oprimido é o cidaddo que perdeu o
direito a sua livre expressao de ideias, escolhas, didlogo. E o cidaddo que perdeu o
direito a se posicionar frente ao mundo que se impde a forga.

Visto isso, ndo ha como negar a relagao entre o T.O. e as praticas teatrais
politicamente necessarias a realidade da escola publica, que atende a base daquilo
que Boal, assim como Freire, chamavam de povo. Povo esse que claramente nao é
a classe média que vai a apresentacgdes teatrais. Povo esse que é exatamente o que
eles denominavam oprimidos.

Em verdade, esse seria um primeiro passo do papel politico e ético do
professor, isto é, ter a consciéncia e, com maior importancia, despertar nos
estudantes a consciéncia de que somos mais que um mero produto de uma
determinacao cultural ou de classe, somos responsaveis por aquilo que fazemos
com o que nos é dado culturalmente ou socialmente. Essa atitude é chamada por
Freire (2004) de responsabilidade ética pela nossa presenga no mundo, negando
todo o pensamento determinista que pode gerar a opressao e toda uma massa de
oprimidos.

T. Teixeira (2008) afirma que ao criar seu método do T.0O, Boal se aproximou
da filosofia de Freire (1987), que afirma ser possivel “todo mundo ensinar a todo
mundo”, sendo o T.O uma forma de intervencgao social e politica desenvolvida pelos
oprimidos, pelo povo e ndo para o povo, como algo que venha de cima para baixo.
Essa pratica teatral tem por objetivo estimular os oprimidos a lutarem por seu lugar
social, sem se submeter aos desmandos de qualquer classe que queira manté-los
sem seus direitos de posicionar-se, de opinar, de mudar sua realidade por seus
proprios atos. E um teatro que se diz revolucionario e, de fato, ele tem esse papel de

empoderamento.
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Dito isto, fica clara a influéncia da teoria marxista na criacdo do que Boal
chamava de “Estética do Oprimido”, que envolve politicamente os individuos, que
sao impelidos a analisarem e interpretarem os “fatos sociais, morais, artisticos,
histéricos e econbmicos” de sua vida (TEIXEIRA, T, 2008).

O T.0O provoca o questionamento por meio da interacdo entre o espectador e
a acao cénica, promovendo a participacdo popular que passa a compreender 0s
problemas sociais e, entdo, passa a buscar alternativas praticas para soluciona-los.
Assim, prepara o individuo para acdes reais em seu cotidiano, podendo proporcionar
uma libertacio de situacbes aprisionantes, opressoras.

O método do T.O envolve jogos, atividades e exercicios que permeiam a
linguagem teatral, mas a ultrapassam, envolvendo outras linguagens que também
visam a libertacdo e a desmecanizagao fisica e intelectual de seus praticantes,
assim como a democratizacdo do universo teatral (TEIXEIRA, T, 2008). Essas
atividades e jogos estdo compilados nos livros Jogos para atores e ndo-atores e 200
exercicios e jogos para o ator e ndo-ator com vontade de dizer algo através do teatro
(1998;1983). Nos livros, ha ‘“exercicios de movimentagdo, equilibrio, toque,
percepcdo de sons e ritmos, com o estimulo dos varios sentidos sensoriais e da
comunicagdo através da imagem como forma de aquecimento e desinibicdo”
(TEIXEIRA, T, 2008, p. 94).

O espectador é estimulado a interromper a acido, e a modifica-la por meio de
sua propria participacdo na cena, sempre que achar que a solucido dada ao
problema é falsa, idealista ou insuficiente. Em suma, o espectador passa a ser o
protagonista da cena, com a responsabilidade de alterar aquilo que o desagrada de
alguma maneira, trazendo para si o poder de alterar as situagdes sociais de que
participa em seu cotidiano.

Essa intervencdo do espectador na cena é uma modalidade do T.0O,
extremamente difundida, conhecida como Teatro Férum, em que o protagonista &
substituido na cena por um espectador, ou alguns deles, que se sintam a vontade
para modificar a cena de acordo com a forma que acreditem ser mais verdadeira ou
pertinente, por meio de uma interpretagdo improvisada e, em seguida, o préprio
protagonista interpreta, também de maneira improvisada, a variante que mais o
agrade. Em sala de aula, nesta pesquisa, a aplicagédo do Teatro Férum se deu de

maneira simplificada, com os alunos sendo divididos em grupos de atuagéo e



plateia, que sao impelidos a tomarem o lugar do protagonista nas cenas e as
solugdes as questdes discutidas sendo construidas coletivamente.

Essa forma de teatro empodera os individuos na medida em que, quando as
situagcbes ocorrerem em suas vidas, eles estardao preparados para agir
diferentemente daquilo que o status quo cristalizou, diferentemente do determinismo
social ou cultural. Assim, cada individuo representa o seu proprio papel dentro de
um mecanismo social, questionando e reorganizando sua vida a partir de uma visao
nova, ressignificada, de um mundo a ser construido a partir de suas novas formas
de agir e de responder as situag¢des cotidianas.

Com essa pratica, o T.O mistura ficgéo e realidade, pessoa e personagem, e
faz com que o espectador da cena se transforme em ator. Na pratica de sala de
aula, isso torna as atividades ainda mais justificaveis, ja que a crianga tende a agir
conforme o seu padrdo e ndo conforme um modelo estabelecido para um
personagem. Ao longo dos anos de atuacéo desta pesquisadora com educagao na
infancia, percebeu-se que dificilmente as criangas se submetem a realizar acdes ou
interpretar personagens que entrem em conflito consigo mesmas. Geralmente elas
imprimem nas suas acdes cénicas seus proprios comportamentos e respostas frente
as situagdes de sua vida cotidiana.

O objetivo da Estética do Oprimido € uma descoberta, ou melhor, uma
redescoberta de si, do seu local de narrativa e de comunicagdo com o mundo,
analisando e recriando a sua interagcao com as situagcées em que vive diariamente,
fazendo com que os individuos se apropriem daquilo que € seu e possam intervir
conscientemente na constru¢ao do proprio futuro (TEIXEIRA, T, 2008).

O T.0, assim como a Estética do Oprimido, tem em sua base 0s jogos que
preparam os individuos para a utilizacido do teatro como discurso, como forma de
modificagdo de padrbes de comportamentos sociais. Os jogos possuem duas
caracteristicas essenciais para seu desenrolar, caracteristicas também importantes
a vida em sociedade, que sao as regras e a liberdade criativa. Sem regras e sem
liberdade criativa, os jogos ndo acontecem, assim como a vida social também nao
(BOAL, 1998). Nesse quesito, ha um ponto de intersegdo com os Jogos Teatrais de
Spolin (2006; 2008; 2015).

Didaticamente, ao seguir as regras do jogo, mas com liberdade criativa, o

estudante se forma de maneira mais atenta as demandas da cena, iniciando-se aos
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processos de criagdo cénica, assim como as formas de resposta ao jogo cénico,
necessarios para a apreensao do fazer teatral de maneira geral.

Esses jogos, essas atividades e essa postura didatica sdo algo que corrobora
com que Boal (2014) acredita ser a fungao da arte, isto €, conscientizar os seres,
mas uma consciéncia real, nem sempre sistematizada ou verbalizada, por vezes
prescindindo da utilizacdo das palavras, em funcao da valorizagao de outras formas
de comunicagdo e expressao, ja que comunicagdo estética é a comunicagao
sensorial e ndo apenas racional (TEIXEIRA, T, 2008).

Ao desenvolver os exercicios propostos por Boal (1998) durante a pesquisa,
intentava estimular as criangcas a iniciarem um processo de se colocar como
questionadores de sua propria realidade, pensando criticamente, mesmo que dentro
das limitagdes de um raciocinio ainda infantil, e, entdo, tendo as ferramentas iniciais
para lutar contra os processos de opressao que podem ja estar sofrendo, ou podem
sofrer futuramente. Pois o pensamento critico e questionador foi inicialmente
semeado em sua forma de encarar os acontecimentos.

A utilizacao hibrida dos jogos propostos por Boal (1998) e por Spolin (2006;
2008; 2015); e da estrutura das oficinas de Spolin, com a insergdo eventual do
Teatro do Oprimido de Boal (2014), respaldaram de maneira relevante a proposta
pedagogica relatada neste trabalho. O préximo capitulo apresenta a fundamentagao
tedrica relativa a Psicologia da Criatividade, complementando o embasamento desta

pesquisa.
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3 TEATRO E CRIATIVIDADE

O presente capitulo apresenta as perspectivas da Psicologia da Criatividade
que norteiam esta pesquisa, desde os estudos a respeito do conceito de criatividade

— que se apresenta como um objeto de investigagcdo complexo e plural —,

passando pela apresentacdo de caracteristicas do comportamento do individuo
criativo e as formas de incentivo dessa habilidade, ampliada pela apresentagao dos
estudos em que séo elencados métodos e técnicas de desenvolvimento do potencial
criador.

O estudo da criatividade e de seu desenvolvimento em ambiente escolar,
especialmente no que concerne a linguagem artistica, cresce a cada ano. Elenca-se
aqui, em especial, as investigacdes de Martinelli (2003), na area do ensino da
danga; Mozzer (2008), na acéo infantil de contar histdrias; e Hoyer (2010), que
estuda a expressao da criatividade infantil em atividades ludicas.

Além dessas pesquisas, pode-se citar dois relevantes encontros de estudo e
discussdo sobre o tema, o Il Encontro do GT de Pedagogia das Artes
Cénicas: Criatividade, criagdo e invengcdo nas praticas pedagogicas em Artes
Cénicas, em 2016, e o Coldquio internacional do Instituto de Ciéncias sociais da
Universidade de Lisboa, com o tema Desvendando o teatro: criatividade, publicos e
territorio, em 2012.

No entanto, as pesquisas e trabalhos cientificos a respeito desse tema sao
antigos, consolidados e se ampliam em diversos sentidos. Ja na década de 1930,
Lev Vygotsky afirmava que toda realizagdo humana que produzisse algo de novo era
chamada de atividade criadora. E essa foi a perspectiva do termo criatividade
adotada neste trabalho.

Seus escritos na obra A Imaginagdo e a Arte na Infancia inspiraram um sem
numero de estudiosos e pesquisadores desde entdo e sdo um aporte tedrico de
relevancia para este trabalho, sendo as suas ideias prioritariamente consideradas
durante esta pesquisa, bem como as obras daqueles que corroboraram e foram, de
alguma forma, influenciados por ele.

O ser humano evolui com o passar do tempo, modificando seu presente a
partir da combinacdo de conhecimentos de seu passado, sempre com o olhar e o
interesse voltados ao futuro. Para conduzir ao entendimento do processo que leva a

criar algo novo, Vygotsky (2009) explica o conceito de imaginacao ou fantasia como



atividades do cérebro humano que combinam as experiéncias vivenciadas para a
criagcao de algo inédito a partir de novas demandas de seu cotidiano.

A imaginagao perde, nesta perspectiva, o aspecto de algo sem importancia e
passa a ser percebida como motriz da criacdo de tudo o que o homem altera em seu
meio, proporcionando a criag¢ao artistica, cientifica ou técnica.

Muitos foram os tedricos na area da psicologia que estudaram a criatividade,
tanto no sentido de conceitua-la, como na perspectiva de mensurar suas formas de
apresentacao ou maneiras de incentiva-la nos seres.

As caracteristicas intelectuais e de personalidade foram estudadas a fundo
por Guilford (1950) a fim de tragar um perfil do individuo criativo para, entéao,
elaborar instrumentos e testes para verificar os niveis de criatividade em diferentes
individuos, testes que fossem diferentes dos testes de QI muito em voga na
Psicologia naquele periodo e por muitos outros que vieram depois. Suas pesquisas
revelaram a importancia do pensamento divergente e influenciaram o trabalho de
Torrance (1965; 1968; 1974; 1976), que privilegia, em seus testes, a fluéncia, a
flexibilidade, a originalidade e a elaboragéo.

As pesquisas de Guilford (1550) se relacionam ao individuo adulto,
diferentemente dos testes Torrance (1965; 1968; 1974; 1976) do Pensamento
Criativo, que enfatizam a criatividade infantil e sdo, ainda hoje, utilizados em
ambiente escolar. Ao relacionar a importancia do ambiente para o pensamento
criador, ele foca na escola e nos procedimentos a serem utilizados para o incentivo
da criatividade do aluno.

Wertheimer (1959 apud ALENCAR e FLEITH, 2003), assim como a teoria
gestaltista, tem a criatividade como a resolugao de um problema ou de uma situagao
inacabada, que precise de organizacdo ou reestruturagdo, levando, assim, a
aspectos relacionados a pensamentos criativos. A teoria da Gestalt ainda associa a
criatividade ao insight, isto €, aquele momento em que surge, repentinamente, uma
ideia importante para a solucdo de uma demanda do individuo.

A psicologia humanista considera essencial que 0 meio seja adequado e
estimulante para que haja o desenvolvimento da criatividade, isto é, que n&o existam
pressdes externas e avaliagdes rigidas, possibilitando a exploragdo de novas ideias,
a seguranca e a liberdade de expressao. Rogers (1978) relaciona o processo criativo
a necessidade de algo novo que partilha os fatores individuais dos seres aqueles

que interferem em sua vida socialmente. May (1982) acrescenta que o pensamento
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criativo é caracteristico daquelas pessoas que nao se enquadram ao seu momento
sociocultural, concordando com Rogers (1978) ao criticar a instituicdo escolar por
favorecer os comportamentos conformistas e passivos.

Ja para Skinner (1974), e para os comportamentalistas, a criatividade é a
juncado nao habitual de elementos, de maneira inovadora ou incomum, ocasionando
uma nova forma de combinacdo desses elementos, enfatizando, também, a
importancia do refor¢co apropriado para o incentivo dessas novas associacdes que
levam ao comportamento criador.

Mitjans Martinez (1997) concorda com algumas ideias postuladas por
Vygotsky, dentre elas a que salienta que o desenvolvimento da criatividade passa
por um processo de integragdo de elementos e condigbes que sao individuais a
partir da histéria de vida de cada um e de seus processos particulares de criagao.
Compartilham dessa opinido Amabile (1983; 1989; 1996), Alencar e Fleith (2003),
Csikszentmihalyi (1994; 1999), Sternberg e Lubart (1999) e Simonton (1999).

Salientando a importancia do papel da imaginagéo no processo de maturagao
infantil, de acordo com os postulados da Psicologia e da Pedagogia, Vygotsky
(2009) reitera que o desenvolvimento geral da crianga & favorecido a partir do
incentivo de sua imaginagdo em atividades como os jogos infantis, nos quais a
imitacdo e a reprodugao sao bastante presentes, mas, também, a criacdo de uma
nova realidade a partir da combinacéo de experiéncias vivenciadas € promovida pela
ludicidade criada na fantasia do universo desses jogos.

Mitjans Martinez (2002) também salienta a importancia do que chama de
criatividade ludica, pois considera a sua contribuicdo para o desenvolvimento
psicolégico e cognitivo da crianga e afirma ser a criatividade um processo complexo,
com varias formas e niveis, justificando, entdo, as pesquisas com abordagem no
universo infantil e escolar.

A ligacédo da imaginagdo com a realidade levando a criagdo de algo — uma
ideia, um objeto, uma lei, etc. — realmente novo é extremamente relevante. Essa
ligacao se realiza num ciclo, no qual as informagbes tém como fonte a realidade e,
depois de completado esse ciclo, ha a volta delas para a realidade, concretizada em

forma de interferéncia no mundo, como algo absolutamente novo, inédito
(VYGOTSKY, 2009).



O processo ciclico da criagdo se configura, de acordo com Vygotsky (2009), a
partir de uma sequéncia de conexdes, sendo o primeiro passo a relacdo imediata
com a diversidade e riqueza das experiéncias vividas e acumuladas durante a vida.
A partir dessa perspectiva, percebe-se a importancia de proporcionar 0 acesso ao
conhecimento as criangas, seja na escola ou em contexto ndo educacional, para que

elas sejam protagonistas de suas proprias experiéncias. Segundo o autor:

Daqui a conclusédo pedagodgica da necessidade de alargarmos
a experiéncia da crianga se quisermos proporcionar a sua
atividade criadora uma base suficientemente solida. Quanto
mais veja, escute, experimente, quanto mais aprenda e
assimile, quanto mais abundantes forem os elementos reais de
que disponha na sua experiéncia, tanto mais importante e
produtiva sera, mantendo-se idénticas as restantes
circunstancias, a atividade da sua imaginagéo (VYGOTSKY,
2009, p. 18).

Conforme Alencar e Fleith (2003) e outros autores, como Ostrower (1990) e
Koestler (1964), para algo ser criado, o individuo precisa ter conhecimento sobre
aquilo que esta criando, seja um objeto artistico, cientifico ou, ainda, no plano das
ideias. No entanto, ndo é suficiente que haja um excesso de dados, € essencial que
as criangas sejam atingidas, para, entéo, transformar a informacéo em experiéncias
singulares.

Nesse sentido, podemos afirmar que sé é possivel ao sujeito da
aprendizagem artistica expressar-se cenicamente se ele conhecer as possibilidades
de seu corpo, em questdes de movimento e voz e, para isso, ele precisa entender
esse corpo como um instrumento de trabalho cheio de possibilidades. Por isso, a
importancia da orientagdo de atividades ou jogos em que o estudante experimente o
corpo de maneira expressiva.

Apds o individuo apreender a respeito de suas experiéncias, o segundo
passo, para Vygotsky (2009), € o periodo da maturagédo das ideias. Esse momento
pode ser completamente diferente para cada um, podendo levar décadas para criar
algo pelo qual trabalhou a vida toda, ou apenas alguns instantes de dedicagéao, e
essa diferenca de tempo de maturagédo pode ser observada nos grandes cientistas e
inventores da histéria da humanidade.

Nesse sentido, ha que se considerar a relevancia de se ter paciéncia com o
tempo de cada pessoa para a criagao e experimentacdo de suas ideias, assim como
nao se pode esperar que todos os estudantes da turma tenham uma evolugao igual

nos seus conhecimentos e na maturagdo deles, ou, consequentemente, no



63

desenvolvimento de suas habilidades criativas e imaginativas. E certo que as
criangcas estdo imersas numa fase de desenvolvimento psicolégico em que a
imaginacéao é valorizada, no entanto, ndo ha como afirmar que todas as criangas tém
0 mesmo poder imaginativo, pois isso depende de diversos fatores, entre eles
sociais e emocionais.

Por isso Vygotsky (2009) elenca como terceiro aspecto de peso no processo
criativo o estado emocional dos seres, que influencia toda a saude, os sentimentos e
0s pensamentos, sendo essencial para a criatividade, ja que, sem autoconfianga e
sem seguranga, o individuo ndo acredita nas préprias ideias. E, apds todos esses
estagios, somente entdo a criatividade se concretiza na materializacdo de algo
realmente inovador.

Os mecanismos da imaginagao criadora obedecem a critérios de composigao
extremamente complexos. Vygotsky (2009) elucida os aspectos fundamentais para
iSO, que sao a dissociagao e a associagao das impressoes percebidas, quer dizer, a
fragmentacdo das informagdes apreendidas em partes isoladas — processo de
extrema importancia para o desenvolvimento mental, que da condigdes ao
pensamento abstrato e a compreensdo figurada — e, apdés seu perfeito
entendimento, sua reassociagcdo em um novo esquema modificado, completamente
original, tido entdo como criagao, criatividade, inovagao.

No entanto, Alencar e Fleith (2003) ressaltam que essas fases, ou partes do
processo criativo, ndo seguem uma ordem ldgica ou cronoldgica, ja que podem
acontecer a qualguer momento e em qualquer sequéncia, ndo necessariamente
linear.

Esses mecanismos, e a prépria criagdo em si, s6 se dao, segundo Vygotsky
(2009), a partir da necessidade do ser humano de adaptar-se ao ambiente que o
rodeia, isto é, a criatividade é instigada pelas demandas cotidianas. Sé se cria algo
novo a partir daquilo que se precisa, a partir daquilo que se tem real interesse e que,
de certa forma, vai fazer diferenca.

Alencar e Fleith (2003) acrescentam a isso a ideia de que a emergéncia de
um produto novo deve satisfazer um critério de relevancia, isto €, uma ideia ou uma
invengao original, para que sejam de fato inovadores, precisam, além da inovagéo,
estar apropriadas a uma determinada situagao, a que esta ligada em sua génese

criadora.



Tendo como base essas argumentagoes, € possivel concluir que € necessario
que os professores de teatro se dediquem a envolver os alunos numa atmosfera que
desperte o interesse, para que os estudantes tenham como demanda interna a
necessidade de resolver os problemas que sao colocados durante os jogos ou
durante as suas criagdes cénicas.

Esse trabalho de conquista foi uma preocupacao diaria nas aulas descritas
nesta pesquisa e permeou todas as escolhas didaticas feitas pela pesquisadora,
fossem os jogos ou os projetos desenvolvidos em sala, ou a forma como tratava e
relacionava-se com o universo individual de cada estudante, respeitando essa
singularidade com afetividade e, obviamente, buscando a assertividade nas
instrucdes proferidas.

Nos processos educativos, € preciso ter consciéncia de que a imaginagao da
crianga esta relacionada a cada fase do seu desenvolvimento. Vygotsky (2009) faz
um paralelo com a imaginagao do adulto, afirmando que nado se trata de ser mais
rica ou mais pobre que esta, sendo o fator de diferenciacdo entre ambas, apenas, o
fato de a crianca acreditar mais nas suas fantasias, embarcando de maneira mais
profunda em suas criagbes. No entanto, o potencial imaginativo do ser humano esta
relacionado com as suas experiéncias e vai amadurecendo paralelamente ao
processo de seu desenvolvimento mental e, como ja mencionado, a qualidade dos
conhecimentos adquiridos durante sua histéria de vida.

Portanto, quando professores escolhem a abordagem aos conhecimentos a
serem desenvolvidos em aula, tém responsabilidade com a formacg&o cognitiva e
psicolégica daqueles seres humanos que estdo compartilhando da aula, na medida
em que a qualidade desses conhecimentos proporciona o amadurecimento das
capacidades criadoras dos seres, salientando-se que Vygotsky ndao menciona
quantidade.

Além da abordagem e da qualidade da informagédo ofertada, questbes
ambientais também sao consideradas relevantes para o desenvolvimento da
criatividade (CSIKSZENTMIHALY1,1999), isto é, as interacdes em ambientes nos
quais prevalecem um clima de aceitagcado as novas formas de pensar, com criticidade
e liberdade, influenciam diretamente o pensamento criativo (SIMONTON, 1999).

Para Csikszentmihalyi (1999), o processo criativo se da a partir da interagéo
de trés fatores: o individuo, o dominio e o campo. Compostos, respectivamente, pela

genética e as experiéncias pelas quais o individuo passou; a cultura, as regras e
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saberes a respeito de uma area do conhecimento; e, finalmente, pela validacédo por
especialistas de uma area de conhecimento ou dominio. Para o autor, a criatividade
sO pode ser avaliada a partir da observagdo das comunidades, sendo incompleta
uma observacao isolada do individuo.

No entanto, os fatores individuais — como a motivagdo e as emogcdes —,

além dos fatores sociais, culturais e historicos, também sao de extrema importancia
para o processo criativo e ndo podem ser ignorados. O individuo é levado a criar
algo novo de acordo com uma jungao de aspectos que o levam a ter a pulsao
criadora, e esses aspectos sédo de origens diversas, seja a necessidade, a demanda
externa ou a vontade.

Corroborando isso, relacionamos os aspectos cognitivos e afetivos. Mitjans
Martinez (1997) elenca esses elementos como nucleares na regulagdo do
comportamento tido como criativo. Além disso, ha a personalidade do individuo, que
sempre influencia na maneira como ele pensa e cria. A autora, no entanto, elucida
que os tragos personaldgicos ndo sdo os unicos determinantes nesse processo, ja
que ha uma interacdo de varios aspectos que influenciam de maneira diferente o
pensamento criador de cada pessoa.

Além disso, os fatores que podem influenciar a criatividade estéo intrincados
na educagao escolar e, segundo Alencar e Fleith (2003), pensar essa educagao em
funcdo do desenvolvimento de seres mais criativos se justifica sob a perspectiva de
contribuir para a resolugdo de problemas cada vez mais complexos em uma
velocidade cada dia maior, caracteristica comum no contexto social da
contemporaneidade, auxiliando, assim, na formacéo de uma sociedade futura mais
autoconfiante, flexivel, tolerante e cooperativa. Essas qualidades séao
imprescindiveis aos individuos enquanto cidadaos do nosso tempo e do tempo que
esta por vir.

Alencar e Fleith (2003) apresentam, também, alguns fatores inibidores da
criatividade no contexto escolar, como a excessiva memorizagao de informacgdes
irrelevantes para a vida, a reproducao de conhecimento em vez da producao de
conhecimento, o medo do erro e do fracasso que geram vergonha e
constrangimento, o cultivo a obediéncia excessiva, a dependéncia e a passividade e,
principalmente, a falta de consideragdo da imaginacdo e da fantasia como

dimensdes de grande relevancia da mente humana.



Essas posturas, infelizmente, estdo tao inseridas no contexto escolar que é
possivel observar professores experientes, de arte e teatro inclusive, reproduzindo
esses padrboes, especialmente no que tangem a obediéncia excessiva, a
dependéncia e a passividade do alunado. Nao se afirma, com isso, que se trate de
uma postura consciente ou que, se fosse refletida, seria uma escolha desses
profissionais, no entanto, por essa ser a praxis estabelecida na instituicao escolar, a
extincdo desse padrao requer muito esforgo consciente.

Nesse sentido, Pacheco (2017) defende que a estrutura da instituigdo escolar
precisa ser completamente reformulada, visto que, da forma como funciona, foi
instituida no século XIX para satisfazer o momento histérico da Revolucao Industrial
€ a servico da instrumentalizagcdo da sociedade para aquele momento. Esse modelo
nao favorece uma sociedade que visa o desenvolvimento integral do individuo e, de
diversas formas, engessa o trabalho cotidiano das salas de aula, os professores e
toda a comunidade escolar.

Para libertar a escola desse “engessamento” apresentado nas ideias de
Pacheco (2017), é preciso repensar as estruturas da relagéo entre o corpo docente e
o corpo discente, atribuindo maior horizontalidade a esse vinculo. Nao se defende,
com isso, um culto a indisciplina. Ao contrario, para realizar essa reformulagdo que
emerge do discurso de Pacheco (2017), ndo é preciso que essa forma mais
horizontal de fazer a educacao subtraia o sentido de ordem e respeito, pois existem
formas de construir um ambiente de disciplina considerando as individualidades dos
estudantes.

Alencar e Fleith (2003) contribuem com essa discussdo apresentando
algumas estratégias para a promogao do espirito de aceitagdo das diferengas e de
um ambiente onde o estudante se sinta confiante para colocar-se e expor suas
ideias, a fim de que se desenvolva a criatividade em sala de aula, de maneira geral e
nao s6 nas aulas de Arte. Obviamente que o acesso ao conhecimento é de extrema
importancia, como ja mencionado neste capitulo, para que, sob uma base sdlida, o
aluno possa criar a partir do que domina, mas a postura do professor frente aos
estudantes, e a construcdo de uma unidade de respeito na turma, sé&o
imprescindiveis nesse processo.

Para tanto, o profissional que esta a frente dessa relagdo precisa ter
consciéncia desses comportamentos, para que possa, de fato, promover processos

criativos em suas aulas. Mais importante que a aplicagdo de técnicas para atingir
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esse objetivo, passa a ser “uma abordagem que contemple os aspectos pessoais,
motivacionais, emocionais e sociais da criatividade” (CROPLEY, 1997, apud
ALENCAR e FLEITH, 2003, p 137).

Complementando isso, Mitjans Martinez (2004) considera imprescindivel que
a escola e a familia se atentem para o incentivo de aspectos que sao associados ao
pensamento e a atitude criadora desde a primeira infancia, de maneira que isso
influencie decisivamente o desenvolvimento do individuo.

Na escola e na sociedade, ha uma associacdo quase automatica entre a
criatividade e a arte. Jodo Francisco Duarte (1998) elucida que uma acaba
conduzindo a outra, sendo a criatividade a capacidade de produzir algo novo com
uma série de processos e fatores psicolégicos. Para Piaget (1971), o ato de
conhecimento sempre envolve uma parcela de criagdo ou um rearranjo de nosso
esquema conceitual, criando um novo conhecimento e relacionando-o com o ja
existente, sendo este o ponto crucial para a aprendizagem significativa.

E, em se tratando de criacdo artistica infantil, sabe-se que essa &
experimentada de maneira mais frequente e extensa no drama ou representacao
teatral. A representagdo dramatica liga de maneira intima e direta a criagao artistica
e suas experiéncias, ja que, durante a acédo, o drama torna-se obra das criangas
enquanto suas vivéncias sédo reproduzidas e transformadas em algo totalmente
novo, em um desejo de encarnagao daquilo que é imaginado, materializando toda a
sua fantasia em seus corpos e expressoes (VYGOTSKY, 2009).

O contato com uma diversidade de elementos do teatro, como cenario,
figurino, maquiagem, excitam a imaginagdo da crianga, que combina todos esses
elementos em prol de um objetivo comum, sendo o teatro a modalidade artistica
mais ligada ao jogo infantil, com suas representagdes de universos fantasiosos e a
possibilidade de dar vida a qualquer situagdo magica ou gigantesca que possa ter
povoado o imaginario das criangas.

Em favor do processo criativo e da valorizagdo da criagdo com o jogo no
teatro, Vygotsky (2009) defende que as montagens teatrais ndo devem reproduzir
um texto ou vontades de adultos que participam do processo educativo, sob o grave
risco deles se tornarem meros reprodutores de ideias que nao sao relevantes para
eles, ou até que eles ndo entendem, dai a experiéncia teatral se tornar mecanizada,
destituida de significado. Koudela (2015) compartilha dessa mesma opinido,

indicando os jogos teatrais como uma solugéo para essa questao.



Ao passo que, quando se proporciona que a crianga crie coletivamente todas
as coisas envolvidas na montagem teatral, desde o argumento da pega, o texto,
cenario e quaisquer outros elementos, esse se torna um momento de sua criacao,
com significado para seu crescimento de maneira geral e contribuindo, também,
para o desenvolvimento das habilidades criadoras das criangcas envolvidas. Para
tanto, é preciso que os adultos envolvidos se desprendam da avaliacdo estética e
que a satisfagdo das criangas de verem sua criagdo tomar forma seja priorizada.

Para o autor esse € o maior reconhecimento que as criangas podem experimentar:

O prémio principal, a colher do espetaculo devera residir na
satisfagdo que as proprias criangas experimentem na
preparagao do espetaculo e no processo da sua representagao
— € nao no sucesso obtido junto dos mais velhos e nos seus
aplausos (VYGOTSKY, 2009, p. 91).

O movimento da Escola Nova, no inicio do século XX, partiiha desse
pensamento, acreditando que a atuacao do professor deveria auxiliar na liberagcao
da criatividade da crianca, proporcionando um ambiente aberto a autonomia e as
atitudes inovadoras por parte das criancas, respeitando e entendendo o processo de
desenvolvimento infantil e priorizando a expressividade em detrimento dos
ensinamentos técnicos de teatro (KOUDELA, 1992).

Esse movimento teve inumeras criticas, mas, no que tange as ideias a
respeito da criacdo teatral infantil, evoluiu tremendamente, especialmente com
relagdo a educacao tradicional, que priorizava mais os resultados, o produto a ser
atingindo, em vez da riqueza do processo e da constru¢ao e maturagdo dos
conhecimentos do individuo. “A pedagogia contemporanea leva em conta a natureza
prépria da crianga e apela para as leis da constituigcdo psicolégica do individuo e de
seu desenvolvimento” (KOUDELA, 1992, p.18). Isso pode ser considerado como
uma grande contribuigdo a forma de planejamento e aplicagdo das aulas de arte.

Ward (1957, apud KOUDELA, 1992) observa ainda que os professores
modernos devem dar énfase ao processo, em lugar de enfatizar o produto final, ja
que, 0 mais

importante € o crescimento que resulta da experiéncia de criar
uma pega. Esta mudanca de énfase do aspecto exibicionista
para o aspecto educacional fez com que o teatro se
transformasse em uma disciplina do curriculo escolar que tem
uma contribuigéo valiosa para a educagédo (WARD, 1957, apud
KOUDELA, 1992, p. 20).
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A abordagem criativa do ensino de teatro passa a ser vista, como relatado por
Koudela (1992), a respeito da proposicdo de Ward (1957), essencial para o
desenvolvimento da crianga, e especialistas na area comecam a diferenciar o teatro,
arte feita por adultos, e o jogo dramatico, este sim caracterizando arte infantil.
Ressaltam-se o trabalho de Gabriel Barnfield, autor do Creative Drama in Schools e
de Peter Slade, com o seu Child Drama.

O Jogo Dramatico Infantil, de Slade, segundo Koudela (1992), envolve as
questdes pessoais e emocionais da crianga, sendo mais verdadeiro que o teatro
tradicional com falas decoradas, e tendo, como seu auge, a espontaneidade atingida
no momento em que se esta jogando. Essa percepgao adquiriu extrema importancia
nesta pesquisa, na medida em que busquei mais a autenticidade do processo em
detrimento da montagem de um resultado estético.

Nesse caminho, a autora ainda traz a tona o termo Creative Dramatics, que
foi definido em um documento elaborado por uma organizagdo profissional que
representa o teatro realizado com e para criangas, fundada na Universidade de
Northewestern, em 1944, e que trata de um método que tem por objetivo o
desenvolvimento de capacidades especificas por meio do improviso cénico, tais
como a habilidade de pensar criativa e independentemente, a pratica de cooperacao
social e o desenvolvimento de habilidades interpessoais e relacionais baseadas na
empatia.

A diferenciagcdo entre drama e teatro reflete na realidade a
preocupagdo em resguardar a espontaneidade na
representagdo. A oposi¢cdo ao teatro é sempre fundamentada
nos aspectos formais que o espetaculo impde a atuagio e que
s&o exteriores a crianga. O aluno que simplesmente decora um
texto classico e o espetaculo que se preocupa apenas com a
produgdo nado refletem valores educacionais, se o sujeito da
representagao nao foi mobilizado para uma agio espontanea.
Mas a visdo puramente espontaneista também corre o risco de
reduzir a proposta da educacao artistica a objetivos meramente
psicolégicos, o que afasta a possibilidade de entender a arte
como forma de conhecimento (KOUDELA, 1992, p. 25).

Refletindo sobre esse risco de reduzir as atividades aos objetivos psicologicos
de desenvolvimento da criatividade, que sdo importantes, mas nao bastam a pratica
desta pesquisa, cuidou-se de associar os aspectos teatrais aqueles relacionados
aos processos do desenvolvimento cognitivo e emocional de cada fase da crianga,
buscando o conhecimento do teatro como linguagem e forma de expresséo,

conjuntas e indissociaveis.



O conhecimento das técnicas e das posturas que incentivam o
desenvolvimento do pensamento criativo deveria ser uma das preocupagdes do
educador contemporaneo, independente da area de atuacdo. A criatividade, como
habilidade para resolucdo de problemas e demandas cotidianas, pode dar as
pessoas, de maneira geral, uma nova perspectiva de suas vidas, de seus projetos e
de sua propria saude emocional, como elencam Alencar e Fleith (2003) e Mitjans
Martinez (1997), mesmo que nada tenha a ver com expressao ou expressividade.

Esse enfoque, fazendo parte da formacdo dos estudantes para além do
conteudo programatico, deveria ser encarado como parte dos objetivos dos
educadores de seres integrais e ndao compartimentados, como aqueles que saem da
escola com a abordagem “bancaria”, como postulado por Freire (1987).

Partindo das informagdes deste capitulo, a presente pesquisa se valeu do que
aqui se convencionou chamar de Pedagogia da Criatividade para apresentar uma
proposta que intentava estimular o potencial criador dos estudantes a partir do
conhecimento da maneira que esse processo se da nos individuos e considerando a

relevancia dessa postura no fazer docente para o ensino da linguagem teatral.



71

4 PEDAGOGIA DA CRIATIVIDADE

Neste trabalho, o sentido do termo Pedagogia da Criatividade abrange os
processos de aprendizagem desenvolvidos junto aos estudantes/colaboradores de
pesquisa, visando a explorar o pensamento criador e a atitude criativa por meio de
jogos e atividades com o propésito de estimular a imaginagao, a independéncia, o
pensamento divergente e a criagdao de algo novo, em sala de aula, durante a
alfabetizac&o na linguagem teatral.

Para tanto, foram prestigiados os fundamentos da pedagogia do teatro
juntamente com uma perspectiva de estimulagdo do potencial criativo e com a teoria
da criatividade. Essa ideia se materializou a partir da apresentacdo de uma proposta
pedagdgica aplicada nas aulas de teatro no contexto especifico da EP 313/314 Sul

do DF — enquanto participante da escola em tempo integral —, envolvendo todas as

complexidades que esse contexto implicou e dialogando com depoimentos de
professoras da escola. Para fins de entendimento dos principios que alicercam o que
se chama de Pedagogia da Criatividade, os aspectos edificadores deste construto
serao esmiugados nos proximos paragrafos.

Partindo do pressuposto de que a pedagogia teatral € um campo amplo,
faz-se necessario realizar um recorte que se afunila na pratica de uma didatica que
abrange, nesta pesquisa, o ensino formal, mais especificamente as séries iniciais do
Ensino Fundamental. Desse modo, a pedagogia do teatro, enquanto aporte teérico-
metodoldgico desta pesquisa, articula ‘processos criativos, praticas estéticas,
propostas educativas e artisticas, concepgdes sobre o jogo, recep¢do e mediagao”,
além de outros aspectos inerentes ao estudo de teatro (SANTANA, 2018)°.
Relacionam-se, portanto, a estética e a pedagogia, por meio de uma experiéncia
dialégica estabelecida na mediacdo, e concebe-se a encenagdo, em si mesma,
como um processo de aprendizagem (KOUDELA e ALMEIDA JUNIOR, 2015).

Para os fins deste trabalho, consideramos que criatividade € toda
realizacdo humana capaz de produzir algo novo (VYGOTSKY, 2009) e que pode ser
estimulada por meios educativos. Mas, para que isso ocorra, uma abordagem que
prestigie os aspectos pessoais, motivacionais, emocionais e sociais (MITJANS

MARTINEZ, 1997) em funcdo do encorajamento do pensamento criador é mais

® Texto do autor sobre a pedagogia teatral, retirado de obra que ainda se encontra no prelo, mas que
teve seu uso autorizado



importante que a aplicagdo pura de técnicas para esse fim (ALENCAR e FLEITH,
2003).

A partir das perspectivas anteriormente elaboradas, acerca da Pedagogia
Teatral e da Psicologia da Criatividade, o que é tratado como Pedagogia da
Criatividade, neste trabalho, constitui-se como um conjunto de procedimentos
aplicados para incentivar o pensamento criador e agbes ou posturas educacionais
empenhadas em estabelecer um ambiente propicio para este propésito, articuladas
a mediacao da experiéncia tedrico-pratica da estética teatral, com a finalidade de
desenvolver a expressividade cénica da crianca.

Portanto, no contexto desta pesquisa, Pedagogia da Criatividade é a
sistematizacdo do ensino de teatro por meio de metodologias que impulsionem a
aprendizagem dos principios da linguagem teatral. A exemplo dos Jogos Teatrais de
Spolin (2006; 2008; 2015), na medida em que contribuem para a espontaneidade
cénica de maneira gradual e ativa, e o trabalho de Boal (1998), quando estabelece a
possibilidade de qualquer pessoa aprender teatro, organizando exercicios
adequados inclusive a nao atores. Ambos sio relevantes para essa proposta, pois
apresentam jogos que utilizam o universo ludico com o fim de alcangarem uma
interpretacdo menos “mecanizada”.

Essas metodologias séo trabalhadas de maneira hibrida com os
conhecimentos de incentivo a criatividade postulados por Alencar (2009), que aponta
os entraves ao potencial criador, condi¢cdes favoraveis ao seu desenvolvimento e
atividades que guiam a liberagdo da criatividade em sala de aula. Associam-se,
ainda, os exercicios ludicos sistematizados por Virgolin, Fleith e Neves-Pereira
(1999), a fim de trabalhar a habilidade criativa e as estratégias elencadas por
Wechsler (1993) para o encorajamento da criatividade.

Dessa forma, quando é mencionada a aplicagcdo da Pedagogia da
Criatividade neste trabalho, remete-se a utilizacédo de Jogos Teatrais e abordagens
metodolégicas em fungdo do desenvolvimento da criatividade num ambiente
motivador, visando proporcionar o conhecimento da linguagem teatral, de maneira
ainda inicial, mas valorizando a expressividade genuina dos estudantes.

Ao incentivar a criatividade dos alunos, aplicada as criacbes teatrais
elaboradas nas aulas, ha a contribuicdo, por consequéncia, a habilidade e a

confianga de serem criativos em todas as areas de suas vidas.
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Nesse sentido, este capitulo visa contar como se deu o presente trabalho,
a partir dos propésitos da pesquisa, apresentados na préxima segdo, seguindo a
perspectiva do que aqui se entende como Pedagogia da Criatividade. Para tanto, foi
utilizado o aporte tedrico-metodologico da Pesquisa Narrativa para a coleta de
dados.

Finalmente, a secdo final desse capitulo apresenta o relato sobre o
campo empirico da pesquisa, enfocando as aulas, os projetos de trabalho, os jogos
e demais atividades desenvolvidas pela pesquisadora e seus colaboradores, na

escola.

4.1 PROPOSITOS DA PROPOSTA PEDAGOGICA

Considerando que uma proposta pedagdgica seja essencial para a pratica
na educacao escolar e que deva considerar os aspectos intrinsecos e extrinsecos a

escola — como o curriculo e a comunidade que atende —, os propdsitos sobre os

quais aqui discorridos foram fundamentais para o desdobramento deste trabalho,
que se inseriu na linha de pesquisa que se volta para as relagcbes entre as
abordagens tedricas e metodoldgicas relativas ao ensino do teatro, além de seus
desdobramentos midiaticos, pois este estudo dedicou-se ao recorte metodoldgico e
experimental das praticas em sala de aula estando vinculado ao Programa de
Mestrado Profissional em Arte, PROF-ARTES, da Universidade de Brasilia.

Em sintese, este trabalho apresenta o desenvolvimento de uma proposta
pedagogica para o ensino de teatro na escola, na perspectiva da Pedagogia da
Criatividade, isto é, os fundamentos tedrico-praticos da pedagogia teatral e as
atividades de desenvolvimento do pensamento criador dos estudantes, elencadas da
Psicologia da Criatividade.

Fez-se o registro dos procedimentos considerados apropriados para o
auxilio da autonomia e da autoestima das criangas frente aos seus processos
criativos; para a motivacdo da expressividade durante as encenacbes; e para a
construcao de um ambiente em que a coletividade fosse respeitada enquanto forca
motriz, na qual cada um possuia a sua individualidade valorizada, acolhida e
respeitada.

Considerando que o campo da pesquisa foi influenciando pela

organizagao do trabalho pedagdgico, ha, também, a descricdo da influéncia do



ambiente fisico no desempenho ou na concentragcdo dos estudantes durante a
atividade pedagdgica.

Para tanto, nas se¢des que se seguem, a memoria guiou a reescritura da
realidade, com base na narrativa enquanto procedimento de investigagdo, os
acontecimentos didaticos desenrolados no cotidiano das oficinas aplicadas nas

aulas, contextualizando o campo e os sujeitos desta pesquisa.

4.2 OS CAMINHOS DA NARRATIVA

A presente pesquisa foi desenvolvida durante o ano letivo de 2017 na
Escola Parque 313/314 Sul, em uma turma do quarto ano do Ensino Fundamental,
que iniciou 0 ano com doze estudantes e finalizou com nove, devido a transferéncia
de trés criangas no segundo semestre.

A idade dos estudantes variava em torno dos nove anos e eles provinham
de diferentes comunidades periféricas do Distrito Federal, formando um grupo
heterogéneo econémica e culturalmente.

Eles estudavam no periodo matutino na Escola Classe 08 do Cruzeiro e
no periodo vespertino na EP, fazendo parte de um projeto governamental de
Educacéao Integral, que sera relatado na se¢ao 4.3.1, deste capitulo.

A organizagdo pedagogica da EP designou duas aulas semanais de
teatro para cada turma, com duragao de uma hora cada. Este trabalho descreve os
processos educacionais desenvolvidos nestes horarios, relatando as escolhas
metodoldgicas da pesquisadora, coletando as impressdes dos estudantes e tratando
esses dados dialogicamente com o campo tedrico-metodoldgico aqui elencado.

Foram realizadas entrevistas com trés professoras de Teatro da escola, a
partir de um roteiro semiestruturado (Apéndice A). Essa forma de entrevista tinha
como objetivo deixa-las a vontade para expressarem suas opinides e vivéncias de
maneira inteira, verdadeira e ilimitada, de forma a possibilitar que informacdes
importantes fossem relatadas mesmo que nao fizessem parte do que foi perguntado.

Essas abordagens investigativas e formativas sobre a atuagdo do
profissional de educacao da escola publica de Ensino Basico estdo em consonancia
com a linha de pesquisa com recorte tedrico-metodologico das praticas docentes em
teatro, vinculada ao programa de pds-graduacédo em Arte, no Instituto de Arte da
Universidade de Brasilia, o PROF-ARTES.
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A seguir, é realizado o relato do campo e dos sujeitos da pesquisa, com
suas complexidades e subjetividades, a fim de compreender de que forma esses

aspectos influenciaram as escolhas teérico-praticas-metodolégicas.

4.3 O CHAO DA CRIACAO E SEUS SUJEITOS

Uma vez que o ambiente influencia no resultado das acbdes que séao
experienciadas na sala de aula, € necessario que seja feito o relato de como a
escola funcionava e de como os professores e alunos sentiam-se naquele contexto,
o0 que se refletia nos comportamentos de ambos o0s sujeitos perante as
circunstancias encontradas no dia a dia da instituigao.

A relagdo entre o espaco escolar e o curriculo oculto’ vem aparecendo
em algumas pesquisas em educagao, isto €, o ambiente como gerador de normas e
valores que participam da formagao do estudante, mesmo que de maneira implicita,
mas de forma significativa (RIBEIRO,S, 2004). Dessa forma, o espago material
exerce influéncia na maneira como o individuo percebe as relagdes contidas nele e
pode produzir reflexos em sua personalidade ou comportamento mesmo quando nao
estd mais naquele contexto, mesmo quando ultrapassa a infancia (FRAGO, 2001).

As influéncias entre o ambiente, o campo desta pesquisa, e as praticas
pedagogicas foram relatadas em entrevistas realizadas com trés professoras de
teatro da EP 313/314 Sul e dialogaram com as percepg¢des da pesquisadora acerca
deste mesmo aspecto. Essas entrevistas surgiram da necessidade de compreender
as angustias presentes no fazer docente como parte das apreensdes daqueles que
estavam em empreitada educativa semelhante.

Dentre as professoras entrevistadas, a Aline Seabra era a que tinha
menor tempo de atuagdao na SEEDF, mas, assim mesmo, esse periodo era de dez
anos, dos quais mais de quatro foram em Escolas Parque. Possuia formacéao
especifica em Artes Cénicas, com especializacdo em Educacao Especial e Mestrado
em Arte.

A professora Ruth Francga ultrapassava os vinte anos de atuacdo na

SEEDF, dos quais mais da metade foi em EPs. Também tem formacao especifica

" Curriculo oculto s&o as atitudes, valores e conceitos transversais que contribuem para a formagéo
integral dos estudantes, mas que n&o estéo relacionados no curriculo oficial € no planejamento.



em Artes Cénicas e durante sua trajetéria se engajou em diversos movimentos em
prol do desenvolvimento da pedagogia teatral na escola formal, como a FAEB.

A professora Leonice Santos completou vinte e quatro anos de SEEDF,
somando dezessete em EPs. Possui formacdo em Teatro, enquanto bacharel, e tem
licenciatura plena em Artes Cénicas. Além de professora, atuava como atriz em
producdes de teatro e cinema.

As profissionais entrevistadas assumiram papel de colaboradoras deste
trabalho, visto que, na pesquisa narrativa, os relatos, por si, adquirem funcéo de
método de investigagdo, como afirma Hernandez (2017). Seus relatos foram fonte

para a elaboragao da proxima subsecao, na qual apresento o campo da pesquisa.

4.3.1 Sobre o campo: as escolas parque hoje

O atendimento a comunidade realizado pelas Escolas Parque do Plano
Piloto sofreu inumeras alteragbes no decorrer da historia dessas instituigdes. Essas
mudangas influenciaram a qualidade do trabalho realizado nas salas de aula e o
estado de satisfacdo dos profissionais das escolas com relacdo ao desenvolvimento
de suas atividades pedagdgicas. Esta seg¢do apresenta algumas citagbes que
aludem a como as modificagdes sido sentidas pelas professoras entrevistadas.

A partir de 2017, ano de desenvolvimento desta pesquisa, o atendimento
das Escolas Parque foi alterado para introduzi-las no programa Novo Mais
Educacédo, do Governo Federal, que incluia uma verba adicional, do Ministério da
Educacao, para a Secretaria de Estado de Educacéo do Distrito Federal.

Para cada aluno que ingressasse no ensino integral, a SEEDF receberia
R$ 5,00 (cinco reais) por més. Para cada turma inscrita no atendimento das
atividades complementares — artisticas, culturais, esportivas e de lazer — a SEEDF
receberia R$ 80,00 (oitenta reais) por més. E, para cada turma inscrita no programa
de atendimento complementar de portugués e matematica, a SEEDF receberia R$
150,00 (cento e cinquenta reais) por més. Essas informagdes podem ser conferidas

no site do Ministério da Educagao, na area do projeto Novo Mais Educacdo®. A partir

8 Disponivel em :http://portal.mec.gov.br/busca-geral/195-secretarias-112877938/seb-educacao-
basica-2007048997/16690-programa-mais-educacao acesso em 06/06/2017
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desses dados, ndo ha como negar que houve um incentivo governamental extra
para a implementagéo do programa.

Essa medida de inclusdo das EPs no programa Novo Mais Educagéo foi
publicada no Diario Oficial em 10 de outubro de 2016, na Portaria n°1.144, e
ocasionou uma exclusao de aproximadamente sete mil estudantes, que deixaram de
frequentar as Escolas Parque semanalmente. Em 2017 permaneceram somente
dezessete das trinta e oito escolas que eram atendidas até 2016.

Essa redugao de alunos atendidos pelas EPs desagradou a comunidade
escolar, que se organizou para solicitar a revogacdo da decisdo do Governo do

Distrito Federal, como relata a professora Leonice Santos:

No inicio do ano, quando foi implementada, nés, alguns
professores de EPs e alguns pais, nos reunimos pra mostrar ao
governo o quanto seria sacrificante, porque isso ndo é escola
em tempo integral. Nessa escola que eles estdo colocando de
forma arbitraria, o aluno fica 10 horas seguidas. Na nossa
escola (EP 313 314 Sul), nés atendiamos a 11 escolas, hoje
nés atendemos 3. Foi alegado pelo Secretario de Educacao
que seria um retorno da EP ao que era em meados de 1960,
quando ela foi inaugurada pra esse perfil, porém o que nos
estamos protestando desde o inicio dessa implementagao, &
que, da maneira como ela foi colocada, ela esta sendo “tosca”,
desculpe a palavra, mas ela esta sendo “tosca”. Esta sendo
ruim pra todas as criangas, pras criangas que ficam na escola e
pras criangas que ficaram fora da escola. Os alunos que
perderam a EP tinham contato com a Arte e com a Educacéo
Fisica, pelo menos uma vez por semana. Hoje, se ndo me
engano, segundo a ultima contagem, nés temos mais de oito
mil criangas fora da EP, e esse indice ndo é uma invengao
minha, € um numero de todas as reunides que noés tivemos.
(LEONICE SANTOS?)

As reunides mencionadas pela professora Leonice ocorreram desde
dezembro de 2016 até o inicio do ano letivo de 2017, assim que a comunidade
escolar teve acesso ao novo modelo, e discorriam exatamente sobre o sentimento
de injustica que perpassava as falas de pais e professores perante a restricdo ao
ingresso dos estudantes que ja estavam frequentando as EPs. Esse sentimento
vinha acompanhado da convicgcdo de inadequacao dessa implementagao, que
ocasionava a permanéncia dos estudantes por dez horas seguidas na escola, sem
preparar a escola para recebé-los, sem adequar ambientes e sem capacitar
apropriadamente os profissionais de educagao para acompanha-los.

No entanto, o GDF n&o considerou os argumentos desse grupo, formado

por pais e professores, implantando o programa a revelia da vontade da comunidade

® Entrevista realizada por meio de roteiro semiestruturado em 14 de junho de 2017.



escolar e dos numeros excludentes apresentados pelo grupo nas sucessivas
reunides.

Um dos argumentos da Secretaria de Educagao para esse novo modelo
foi a obediéncia ao plano original de Anisio Teixeira (1959; 1967; 1968). No entanto,
segundo Xavier (2013), nesse mesmo plano original de Anisio Teixeira deveria
existir uma EP a cada quatro quadras do Plano Piloto, o que proporcionaria um
amplo atendimento a sociedade. Contudo, a realidade no ano dessa implementacéo,
2017, nado alcangava nem a quarta parte desse numero, ja que havia apenas cinco
EPs no Plano Piloto e a EP mais recente tinha sido inaugurada em 1986.

A professora Leonice Santos, que ja trabalhou em algumas EPs, alerta

para esse panorama:

Essa ideia da Escola Parque se transformar numa escola
também de tempo integral seria o ideal para os alunos, na
minha opinido, se a escola atendesse os alunos como era a
escola em 1960. Parece redundante o que estou falando, mas
vejo assim: a escola ndo atende mais porque nés nao temos
mais 0 mesmo tempo; o mesmo tempo histérico de 1960. As
Escolas Parques foram projetadas por Anisio Teixeira para
serem 28 escolas s6 no Plano Piloto e atender todos os alunos
de todas as Escolas Classes. Ai sim o aluno poderia frequentar
a escola pela manha, ou a tarde, e ir para a EP no horario
contrario. Porém, o que acontece, o que eu vejo em tudo isso:
temos apenas cinco escolas, s6 pra comegar. Entdo teve um
equivoco muito grande, por parte da Secretaria de Educagao,
nessa implementagao “goela a baixo” dessa escola em tempo
integral do qual eu ndo compartilho. (LEONICE SANTOS“’)

O numero de EPs existentes no Distrito Federal até o ano desta pesquisa
refletia a histérica falta de interesse governamental em fazer com que o projeto
original do educador Anisio Teixeira fosse seguido. Trata-se de uma observacao
simples, visto que houve um aumento de Escolas Classes para atender ao
crescimento populacional da cidade e seus arredores, mas isso nao se refletiu na
construgcdo das demais EPs planejadas, como idealizado inicialmente (PEREIRA E
ROCHA, 2006).

Com o argumento de ampliar o ensino integral no Distrito Federal, a
Secretaria de Educacdo defendia, nas reunides supracitadas, que o trabalho
desenvolvido com os estudantes diariamente teria maior qualidade que antes,

quando todos frequentavam a EP apenas uma vez por semana.

% 1dem.
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Paralelamente a esse argumento, a SEEDF declarou que as criangas que
deixaram de frequentar as EPs teriam as mesmas atividades ofertadas em suas
escolas de origem. No entanto, a realidade das Escolas Classe era de falta de
estrutura fisica e pessoal, dificultando a execugéo de um trabalho de qualidade pelos

profissionais dessas instituigdes.

As criangas que ficaram excluidas da EP hoje tém aulas de
artes na EC, [ministradas] pelas pedagogas. A sensagdo que
tenho é que a Arte Educagao da um passo pra frente e dois pra
tras, porque existe uma discussdo ja ha algum tempo em
relacdo ao professor generalista, que ministra todas as artes, e
sabemos que isso ndo é o ideal. Cada arte, por ter a sua
especificidade, tem o seu profissional especifico. E hoje temos
todas essas criangas que, ndo s6 nao estdo tendo aula com o
professor de artes especifico, como estdo tendo aulas com um
pedagogo, que tem uma formacgdo insuficiente do ponto de
vista das artes. Se ja ndo era ideal professores de artes
assumirem todas as artes, € menos ainda que um pedagogo
ministre aulas de arte. (ALINE SEABRA™")

E pertinente realizar uma reflexdo a respeito da exclusdo das sete mil
criangas que deixaram de ter acesso ao universo de conhecimentos e experiéncias
vivenciadas em uma Escola Parque — que conta com professores especialistas, em
oposigao aos profissionais com formagao generalista, como os das Escolas Classe —
e que tém estrutura fisica e material adequada para as atividades artisticas e de
educacao fisica.

Essa discussdo emerge de longa data no universo da educacgao e,
especificamente, da educacdo em arte. A esse respeito, destaco Pereira e Rocha
(2006), que pesquisam a EP em Brasilia e citam Dewey (2010)" afirmando que ele
“nao tinha ilusdo de que um professor sem conhecimento especializado em um dado
campo pudesse desenvolver conceitos e atitudes positivas das matérias” (p. 5008).
Dessa forma, é possivel inferir que a atuacdo do especialista € mais adequada ao
ensino da linguagem especifica para a qual formou-se.

Em outra abordagem, Figueiredo (2004) desenvolveu uma pesquisa’ a
respeito da formacgao dos professores das séries iniciais do Ensino Fundamental, em

cursos de Pedagogia, da qual emergiu o fato de o trabalho desenvolvido por esses

" ldem.

'2 Grande inspirador de Anisio Teixeira e um dos fundadores do movimento da Escola Nova.

3 Pesquisa realizada na area de musica, mas que se aplica a essa questao da adequagdo de um
profissional devidamente formado nas linguagens especificas da arte.



profissionais ser superficial nas linguagens artisticas, devido a uma formagao
também deficitaria.

Além disso, a Lei Darcy Ribeiro (LDBN n°9.394/1996) institui uma forma
de composicdo da Arte em que artes cénicas, artes visuais, danca e musica sao
especificadas, em contradigdo ao texto anterior, que agrupava todas essas
linguagens na Educacgao Artistica, prevendo de maneira legal a atuagdo do
especialista em detrimento do generalista. Essa lei € considerada uma pequena

evolucéo ™

neste sentido a partir de 1996. Esse documento é gerador dos
Parametros Curriculares Nacionais (PCN, 1997), que também especificam cada
linguagem como unica, contendo seus conteudos e habilidades singulares.

A professora Leonice acrescenta a este debate sua opinido a respeito das
aulas no contexto da Escola Parque serem mais adequadas por serem ministradas

por professores especialistas, como podemos ver em parte de seu relato:

Acho lamentavel um secretario de educacdo, que é de
escola'®, fazer um depoimento para os pais, que, indo uma vez
por semana os alunos néo adquiriam conhecimento, que a EP
nao era adequada dessa maneira. Eu tive a infelicidade de
ouvir esse depoimento dele nas reunides que tive com alguns
pais e alguns outros professores. (LEONICE SANTOS16)

Essas questbes foram largamente discutidas nas salas de professores na
Escola Parque 313/314 Sul durante o ano de 2017 e a opinido dos professores era
quase unanime de que a implementacado da escola em periodo integral foi imposta
de cima pra baixo, sem considerar a opiniao da comunidade escolar, sem a devida
adequacgao dos espacos fisicos e sem a preparagao do corpo docente para tanto,
nao estando, portanto, nem perto daquilo que se considerava razoavel.

Outro ponto de descontentamento advinha das atividades nao
diretamente relacionadas ao ensino da Arte, as quais os professores estavam sendo
submetidos com a nova organizagao da escola. A rotina dos estudantes na Escola
Parque se iniciava com o almocgo, seguido de um horario de aproximadamente uma
hora para o repouso. Em seguida eram ministradas duas aulas, intercaladas pelo

lanche e o recreio.

* A LDBN 9.394/1996 ainda agrupa, em um mesmo monte, o teatro, o circo e todas as performances
cénicas.

'® O secretario de educagdo do DF nessa ocasido, Julio Gregorio Filho, foi professor da SEEDF por
24 anos, sendo diretor de duas escolas, nesse periodo, e de mais duas na rede particular de ensino
do DF.

'® |Idem.
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Os momentos de almogo, descanso e lanche, assim como a higiene
bucal, eram acompanhados pelos professores, que, em geral, sentiam-se
desconfortaveis com esse papel, pois consideravam que ao realizarem tais
atividades estavam sendo desviados de sua funcdo docente, para a qual se
formaram.

O desvio da funcédo educacional do professor, nas atividades relatadas
acima, remete-se a uma discussdo amplamente desenvolvida por Freire (2015)
sobre um equivoco na relacdo entre professor e aluno. A confusdo desse
profissional com alguém que esta a disposi¢cao para cuidados pessoais, de maneira
majoritaria, em detrimento do seu papel educativo e formador, € historica na
educacao brasileira e precisa ser politicamente combatida pelos protagonistas dessa
histéria. Isso se remete a “responsabilidade profissional de que faz parte a exigéncia
politica por sua formacédo permanente” (FREIRE, 2015, p.9), no sentido de que o
professor se forma e ajusta sua formagdo constantemente aos contextos
educacionais 0s quais vivencia e precisa ser valorizado enquanto educador,
deixando de ser visto como “cuidador” ou alguém préximo ao convivio familiar'’.

Sobre esse desconforto causado nos profissionais pela confusdo de

papéis, como citado anteriormente, a professora Aline relatou:

Estou muito mais cansada que no ano passado. Os momentos
de atividade da vida diaria, que sdo os momentos de descanso
e almoco, estdo extremamente cansativos. Nado ha nenhuma
formacado para o professor de artes para interferir nesses
momentos da vida diaria. Eu fico super preocupada quando
uma crianga nao almoga, porque fico pensando que aquela
crianga pode desmaiar, passar mal e até adoecer; enfim, € uma
responsabilidade e tanto. (ALINE SEABRA18)

Grande parte do periodo em que os professores estavam em contato com
os alunos nado era dedicado a atividades relacionadas ao ensino da Arte.
Considerando que o estudante permanecia cinco horas corridas por dia na EP e que
apenas duas dessas horas eram destinadas as aulas, ndo ha como rebater esse
incdbmodo sentido pelo corpo docente.

Cabe pontuar que, por estudarem em periodo integral, essas criangas
manifestavam cansago constantemente, o que, por diversas vezes, acabava por
diminuir seu interesse e produtividade nas aulas, assim como era facil observar um

excesso de agitagdo nessas criangas. Pesquisadores como JC Duarte (2011) e

5 Como é o caso do tratamento de “tia” ou “tio”, comuns nas séries iniciais do Ensino Fundamental.
Idem.



Maluf e Bardelli (2013) associam a privagdo do sono e 0 cansago ao baixo
rendimento nas atividades escolares.

Além da rotina exaustiva, os estudantes precisavam se deslocar entre as
escolas, o que era feito por transporte escolar disponibilizado por meios
governamentais. Os estudantes provenientes da Cidade Estrutural ainda eram
levados até a EC no inicio da manha e de volta para casa no final da tarde, por esse
mesmo transporte. A complexidade desse aspecto geografico € melhor explicada
adiante.

Esse deslocamento contribuia para o cansaco fisico dessas criangas e
também para o consequente desinteresse e agitacdo delas, sendo mais um fator de
interferéncia no cotidiano pedagogico, como era percebido pela professora Leonice

no comportamento de seus alunos e no depoimento que recebeu de alguns pais.

A meu ver, a escola integral € um fracasso total. As criangas
estdo cansadas. Os professores estdo cansados. Estamos em
junho e ja temos muitas criangas que sairam da escola. Temos
depoimentos de pais dizendo “meu filho ndo aguenta mais, ele
ndo da conta”. Principalmente os alunos do turno vespertino,
pois quando chegam a escola ja percorreram uma longa
distdncia. Além de atravessarem a cidade, sacudindo no
transito no horario do almogo, aquele tumulto todo, quando eles
chegam a escola, vao almocgar e ai descansar. (LEONICE
SANTOS'™)

As criticas ao novo funcionamento da EP foram feitas em amplos
aspectos. O pessimismo percebido na fala das professoras era reflexo das suas
impressdes relacionadas a todo o contexto a que estavam submetidos o corpo
docente e discente, que se apresentavam visivelmente cansados. E esse estado de
exaustdo era percebido como fator que prejudicava o rendimento dos estudantes
nas atividades propostas. A professora Aline também demonstrou preocupacdo com

esse aspecto.

As criangas “eleitas”, que estdo na EP, passam um grande
tempo fora de casa, em média dez horas em virtude da escola
integral. Isso é extremamente cansativo. Ndo é adequado. Sei
que tem familias que realmente precisam, mas ndo ha uma
estrutura dos pontos de vista da alimentacdo adequada, do
descanso e do transporte. Enfim, ndo existe uma estrutura
adequada, principalmente porque nao houve tempo para se
pensar essa estrutura. O projeto foi implantado e a comunidade
escolar teve que aceitar, simplesmente aceitar. (ALINE
SEABRA)

% 1dem.
2 1dem.
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A maneira como foi realizada a implementagdo do projeto e os efeitos
sentidos pelos professores, a partir da observagdo do comportamento dos alunos,
indicava para um caminho de descaso com a parte humana dessa relacdo
governamental, em que os estudantes eram os mais prejudicados. Estar na escola
nao garantia qualidade de ensino ou de aprendizagem, ja que muitos outros
aspectos externos acabavam por influenciar a rotina das atividades pedagdgicas.

A pesquisa de Souza (2018) ressalta a necessidade de se atentar ao
ritmo organico da crianga, respeitando seus momentos de Ocio e sua saude
emocional, relacionando esses aspectos a qualidade da aprendizagem alcangada na
educacédo integral. Portanto, frequentar a escola em periodo integral nao
salvaguardava a efetividade do processo educativo, como relata a professora

Leonice:

A gente quase nao da aula, pois alguns [alunos] dormem muito.
Entdo, qual conhecimento, de fato, eles estdo adquirindo? E
até frustrante. As criangas dormem, outros perturbam pois
estdo tdo cansados e agitados que nem dormir conseguem;
eles demoram muito para se concentrar, e isso ta causando um
estresse muito grande para os alunos e professores.
(LEONICE SANTOS)*

Como os estudantes passavam o dia todo na escola, havia um momento,
apos o almogo e a higiene bucal, em que eram direcionados as salas de aula para
descansar. Esse momento de descanso deveria durar em torno de uma hora,
quando as criancgas deveriam dormir em colchonetes espalhados pelo chao da sala.
No entanto, por diversas vezes, esse periodo se estendia por mais uma hora, devido
ao cansaco extremo dos alunos, tomando todo o primeiro horario de aula do periodo
vespertino (periodo em que foi desenvolvida a presente pesquisa).

Tentar acorda-los era indcuo, pois algumas criangas simplesmente nao
conseguiam despertar para as atividades e por vezes era explicito o quanto os
estudantes estavam carecendo somente de descansar. Por sensibilidade dos
professores, entdo, era comum respeitar essa necessidade fisica das criangas, em
detrimento do planejamento pedagdgico, causando frustragdo nos profissionais ao
perceberem que o aumento de tempo na escola ndo ocasionava, de fato, um

aumento na produtividade das turmas.

2 |dem.



Esse estado de cansaco e sono constante foi um dos fatores que mais
influenciou negativamente o processo de continuidade da presente pesquisa, pois,
por mais que os estudantes colaboradores estivessem sempre muito interessados
em criar e produzir, diversas foram as vezes em que foi preciso respeitar o ritmo
deles e prolongar o periodo de descanso que ocorria no inicio do periodo da tarde,
tomando grande parte da primeira aula do dia, senao toda.

Essa postura tinha por referéncia a consciéncia de que longos estados de
vigilia ou privagao de sono — ocasionando esgotamento fisico e mental — acarretam
grande dificuldade de concentragdo e baixo rendimento em atividades escolares,
como apresentado na pesquisa de Klein e Gongalves (2008).

Oportunamente, € preciso retornar ao aspecto, previamente mencionado,
do plano urbanistico original de Brasilia, no qual cada conjunto de quatro quadras do
Plano Piloto teria a sua Escola Parque, e, para cada quadra, haveria uma Escola
Classe. Isso proporcionaria as criancas estudarem proximo a suas casas,
percorrendo pequenas distancias para chegar a escola, deixando-as livres de
grandes deslocamentos no transito ou de terem que acordar muito cedo para
estudar (PEREIRA E ROCHA, 2006).

Dito isto, salienta-se o equivoco do projeto de integragcdo das EPs a
escola de periodo integral e a razdo do incdbmodo das professoras com o cansago
dos alunos, pois o crescimento populacional da cidade, acompanhado da alteracao
do publico-alvo atendido pelas escolas, composto por criangas que moram mais
distante, proporcionou a necessidade de grandes deslocamentos em transportes
coletivos.

Esse € um dos pontos que contribui para a exaustdao dos estudantes,
ocasionando as dificuldades e frustracbes apontadas anteriormente pelas
professoras entrevistadas. Comumente, alunos relataram precisar acordar por volta
das quatro horas da manha para conseguirem chegar a escola pontualmente.

No entanto, apesar dos percalcos, o depoimento da professora Ruth
Franca apontou pontos positivos dessa nova forma de atendimento das EPs, como o
aumento de contato com os estudantes, o que possibilitou maior conhecimento da
clientela, e uma relacido mais sélida com as criangas. Porém, ainda assim, foram
apontadas necessidades de melhorias na estrutura de funcionamento da escola,

além de adequacdes no curriculo, exatamente em funcdo desse aumento de tempo.
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A escola mudou pro integral, mas a mentalidade, a estrutura e
a organizagdo ainda sdo com a cabecga do antigo sistema,
entdo fica muito complicado. Vai precisar de uma coordenagio
pedagoégica muito mais forte do que a atual e do que a anterior;
a gente vai ter que discutir o curriculo, que vai precisar mudar,
enfim, muitas coisas vao precisar se adequar. Esse foi o
primeiro ano, mas eu sou otimista, acho que o integral veio pra
ficar, e tomara que fique, pois estou completamente adaptada.
(RUTH FRANCA®)

Interessante observar que, mesmo em um depoimento imbuido de
otimismo, apareceram as mesmas criticas relacionadas a inadequacao da estrutura
fisica e organizacional da escola, fruto de uma implementagdo forgada e néo
democratica do ensino integral.

Para que a modalidade de ensino integral funcionasse de maneira eficaz
seria preciso um planejamento global, ultrapassando as questdes or¢gamentarias,
abarcando uma proposta curricular especifica e inovadora, a formag¢ao de todos os
profissionais envolvidos e a adequacao dos espacos fisicos da escola, como afirma
Cantuario (2018).

Portanto, fez-se crucial trazer a tona o contexto politico que perpassa
essa alteracdo e revolve a pratica e as percepcdes de todo o corpo docente
envolvido. Foram muitas as criticas, assim como foram inumeros os pontos a se

repensar, como elucidou a professora Aline:

A comunidade escolar ja chegou com uma certa antipatia (ao
ano letivo de 2017), pois ndo foi consultada a respeito dessa
mudancga e isso implicou numa série de problemas. O maior
problema é a exclusdo de mais de sete mil criangas que antes
tinham acesso a EP e que hoje ndo tem. (...) A escola integral
pode ser muito boa quando se tem uma estrutura pensada pra
isso; quando a comunidade escolar é ouvida e quando ndo ha
injustica. E o processo ndo comegou de uma forma muito justa.
(ALINE SEABRA?)

Apos esses relatos das professoras aqui elencados, concluo que o projeto
Novo Mais Educagédo é passivel de inumeras criticas pertinentes e relevantes que
demandam atengdo, pois causa grande desconforto nos profissionais envolvidos,
nas criancas € em suas familias, enfim, em toda a comunidade escolar. Ao final
desta pesquisa, a inclusdo das EPs na educacgao integral ainda funcionava da forma
aqui apresentada, sem grandes alteragbes ou modificagdes por parte

governamental.

2 |dem.
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Essas criticas ndo se limitam a realidade aqui relatada. Por tratar-se de
um projeto do Ministério da Educagao — de alcance nacional, portanto —, a pesquisa
de Ferla, Batista e De Souza (2018), que discorre sobre a implementagdo do
Programa Mais Educagdo em Rondénia, conclui que a ampliagdo da carga horaria
nao assegura que as atividades realizadas no contexto escolar sejam adequadas a
proposta politica de uma educacgéo integral dos individuos.

Os pontos de reflexao, entretanto, ultrapassaram o projeto supracitado, ja
que, para que a educacio basica brasiliense fosse de fato atendida no contexto das
Escolas Parque, seria preciso muita vontade politica para a construgdo e
implementagdo de muitas outras Escolas Parque pela cidade. Inclusive nas
localidades mais periféricas, as ditas Cidades Satélites®* do Distrito Federal, visto
que emergem desses locais, no contexto histérico aqui detalhado, a maior parte da
clientela das escolas publicas.

No modelo original de Anisio Teixeira (1959; 1967; 1968), essas escolas
tinham a funcéo de instrumentalizar as criancas pobres e em situacdo de abandono
(CARBELLO E RIBEIRO, 2014), portanto seria mais adequado que elas fossem
localizadas também nas regides menos abastadas da cidade.

Com isso, a ultima alteracdo no atendimento as escolas e a comunidade,
isto &, a implementagéo do projeto Novo Mais Educagéo, trouxe aos professores da
EP inimeras modificacdes em seu cotidiano. E preciso registrar que essas
mudangas acarretaram também muitas demandas diferenciadas as suas praticas. O
ano de 2017 foi, portanto, um ano de adaptacdo e adequagao para todos os
envolvidos, no qual, via de regra, os professores precisaram repensar suas
metodologias. Nisso incluo a presente pesquisa e o0 que sera relatado neste
trabalho. Afinal, novos paradigmas geram novas solugoes.

A contextualizacdo da alteracdo dos atendimentos das EPs, relatada
nesta sessao, partiu dos sentimentos de inadequacéo e frustragado da pesquisadora,
relacionados ao trabalho cotidiano e as concepgodes politicas entremeadas a pratica
dos professores da EP. No entanto, ao constatar-se, na fala dos demais professores,
0 quanto essa nova rotina alterava também a qualidade de seus trabalhos, entende-

se que essas percepcdes nao eram tao particulares assim, e que toda essa

2 As ditas Cidades Satélites sdo as RAs do Distrito Federall.
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mudanga, realizada de maneira vertical pela SEEDF, influenciava a natureza do
trabalho pedagogico de maneira geral.

Portanto, os relatos aqui elencados se relacionam diretamente as
convicgoes, por parte das professoras entrevistadas, a respeito da influéncia do
meio em que a pratica pedagdgica esta contextualizada na execugao dos planos de
trabalho. Tais convicgbes estdo em consonancia com as investigagdes de S. Ribeiro
(2004) e Frago (2001), que pesquisam a influéncia desse fator no cotidiano
pedagdgico escolar.

E importante, ainda, ressaltar que a presente pesquisa se propde a
analisar as praticas pedagogicas realizadas em um grupo especifico, estando essas
praticas inclusas na perspectiva da Pedagogia da Criatividade. Registram-se, para
os propositos de pesquisa, os procedimentos que foram adequados para tanto a
partir do uso da memoria para reescrever as experiéncias vivenciadas. Por isso, nos
relatos das professoras, aqui citados, ndo ha conexdo com o0s seus projetos
particulares de ensino de teatro, aplicados no ambito de suas salas de aula com os

seus alunos.

4.3.2 O espaco fisico

A Escola Parque 313/314 Sul (Figura 1), campo da presente pesquisa,
esta localizada entre as quadras residenciais que ddao nome a escola, na Asa Sul,
regido do Plano Piloto de Brasilia, Distrito Federal.

O conjunto arquiteténico da escola seguiu as ideias do plano original das
EPs (XAVIER, 2015), no qual o espaco dos patios e os espagos naturais em volta
das salas teriam que estar em contato com os ambientes das aulas, para que
houvesse uma integragao entre esses espagos e as pessoas que convivessem neles
(Figura 2).

Figura 1 — Fachada da E.P 313/314 Sul



Fonte: Suhet, 2018.

Figura 2 — Vista externa da sala de teatro

Fonte: Suhet, 2018

No ano de desenvolvimento desta pesquisa, a escola possuia trés salas
apropriadas a pratica teatral, trés salas apropriadas as aulas de musica e trés de
artes visuais, assim como uma sala para danga e uma sala para a pratica de
ginastica olimpica (ou artistica).

A sala de aula em que essa pesquisa foi desenvolvida era apropriada a
pratica teatral, sendo ampla, com piso de cimento polido, com portas e janelas de
vidro que permitiam a integragdo com o patio de acesso as salas de teatro e com o

jardim da escola.
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Figura 3 — Vista da sala de teatro para o patio da escola

Fonte: Suhet, 2018.

Nesse espaco havia dois armarios para as professoras dos turnos
matutino e vespertino guardarem os materiais de aula (Figura 3). A proxima figura
evidencia outra visdo dessa mesma sala, na qual ha algumas poucas mesas e
cadeiras, que ficavam encostadas nas paredes, para serem utilizadas segundo a
necessidade das atividades de aula (Figura 4). Nesse mesmo espacgo, além das
aulas de teatro, os estudantes dormiam, no momento do descanso, em colchonetes
trazidos por eles ou doados por uma professora da Escola Classe da qual provinham

e que ficavam empilhados em um canto da sala, logo ao lado da porta (Figura 3).

Figura 4 — Vista interna da sala de teatro

Fonte: Suhet, 2018

Um espago amplo para a pratica teatral (Figura 4) se faz importante por

causa das atividades corporais que se realizam com os estudantes durante as aulas.



Na realidade da SEEDF, sdo poucas as escolas que contam com essa estrutura
fisica. Por diversas vezes, em outras realidades escolares as quais a pesquisadora
vivenciou, foi preciso realizar as atividades praticas com os estudantes no meio do
patio da escola, pois as salas eram todas preenchidas por carteiras, impossibilitando
as movimentagdes dos jogos teatrais ou ensaios realizados em contexto de aula.

Os estudantes que foram excluidos do contexto de atendimento das EPs
em 2017 e que passaram a ter as aulas de arte em suas Escolas Classe de origem
perderam o acesso a essa estrutura fisica adequada a pratica teatral.

Para a realizagao de apresentacodes, aulas diferenciadas e exposi¢coes de
trabalhos visuais, a escola conta com um auditério, um teatro em formato de arena e
uma galeria de exposigdes, que foi subdividida, dando espago para mais trés salas
de aula e para a Sala de Recursos.

Além das salas de aula originais, a escola ainda possui uma biblioteca
ampla, que foi dividida para disponibilizar outros espagos de convivéncia
necessarios ao funcionamento da escola, tais como mais trés salas de aula, uma
sala de video, um laboratério de informatica, uma oficina de produgéao interna, uma
salinha para a bibliotecaria e uma outra salinha para a orientadora educacional.

Essa subdivisdo da biblioteca e da galeria foi necessaria devido as novas
demandas da escola, como o aumento da quantidade de alunos atendidos na EP
313/314 Sul. As salas de aula “criadas” nesse contexto eram menores que as outras,
construidas originalmente.

Para as aulas de Educacdo Fisica, a escola possui duas quadras
poliesportivas com piso de cimento, um campo de futebol de grama natural e outro
de grama sintética. Todos esses espagos ndo contam com cobertura para protegao
do sol ou da chuva, deixando professores e alunos expostos as acdes do tempo.

Além disso, ha uma piscina desativada desde meados da década de
1990, em decorréncia de um vazamento, e um bloco com vestiarios e salas, todos
também desativados.

Para os momentos de convivio coletivo e recreio ha um parque infantil
com areia e dois patios amplos que eram também utilizados para a recepgao e
organizagao dos estudantes em filas de acordo com suas turmas nos momentos de

entrada e saida, no inicio e final de cada turno.
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Existem, também, quatro banheiros para utilizacdo dos estudantes, além
de mais dois para portadores de necessidades especiais e mais dois para utilizagcao
dos professores.

O setor administrativo é dividido para o servico de secretaria, sala dos
professores, sala de reunides, sala da diregéo, vice-dire¢ao, supervisdo pedagdgica
e supervisao administrativa.

A EP 313/314 Sul conta com uma ampla estrutura fisica para o
atendimento dos estudantes que frequentam suas dependéncias, dando aos
profissionais que la atuam a possibilidade de explorar esses espacos da maneira

que achem mais apropriada.

4.3.3 Os estudantes colaboradores

A investigacéo relatada neste trabalho ocorreu durante o ano letivo de
2017, contando, para tanto, com estudantes matriculados na Escola Classe 08 do
Cruzeiro e na Escola Parque 313/314 Sul no contraturno de suas atividades
regulares, como participantes da escola em periodo integral, como relatado na
secao anterior.

A Escola Classe 08 atendia, além de estudantes da comunidade dos
arredores da escola, criancas provenientes de diversas partes da cidade,
principalmente da Cidade Estrutural, que € uma regido administrativa surgida a partir
de uma invasdo numa regiao proxima ao Plano Piloto, nos arredores da rodovia DF-
095, a Estrada Parque Ceilandia (EPCL, hoje conhecida como Via Estrutural pelos
moradores do DF). Essa € uma regido onde ocorre muita violéncia urbana, além da
falta de condi¢des basicas de higiene e saneamento, realidade comum em diversas
localidades do pais.

Algumas regides da Estrutural, como se chama comumente essa regiao
administrativa, sdo bastante préximas ao principal aterro sanitario de Brasilia — que
foi desativado em 2018 — e a formacédo dessa RA esta ligada a isso, ja que os
primeiros moradores se instalaram |a para viverem como catadores de lixo. Ainda
hoje, segundo dados encontrados no site da CODEPLAN?, a renda da RA ¢é baixa,

mais de 80% de sua populagdo ndo tem renda familiar acima de cinco salarios

% Disponivel em: http://www.codeplan.df.gov.br/ acesso em 06/06/2017.




minimos, e quase a metade dos moradores sequer completou o Ensino
Fundamental, trabalhando, sem qualquer registro oficial, no ramo de prestacdo de
servigos. Além disso, apenas 3% das moradias séo regularizadas e 10% delas esta
em situagao de vulnerabilidade.

A turma tinha doze estudantes, sendo seis moradores da Estrutural, dois
do Cruzeiro, dois do SIA (Setor de Industria e Abastecimento), um do Valparaiso e
um do Recanto das Emas. O Cruzeiro e o SIA s&do proximos a Escola Classe 8 e
caracterizam-se por terem moradores de renda média. O Valparaiso e o Recanto
das Emas sdo Regides Administrativas®® mais distantes e caracterizam-se por terem
moradores, em sua maioria, de renda média baixa. Apos as férias de julho, dois
estudantes foram remanejados da turma e um foi transferido da escola, totalizando
nove criangas durante o segundo semestre letivo de 2017.

Essas informagdes a respeito da renda dos moradores das Regides
Administrativas fazem parte das informacbes oficiais contidas no site da
CODEPLAN?.

A formagdo do grupo de colaboradores contava com uma grande
diversidade social e cultural, trazida pelas diversas origens e realidades sociais das
criancgas. As diferencas entre suas crencas e orientagdes éticas oportunizou diversas
percepcdes de mundo, trazendo as discussdes de aula varias possibilidades de
entendimento e crescimento, na perspectiva da vivéncia do outro.

As criangas da turma tinham idade média de nove anos, sendo que
apenas dois dentre eles tinham dez e trés tinham onze anos; seus interesses gerais
variavam entre o universo adolescente — ainda com maturidade insuficiente para
isso — e assuntos ainda relacionados ao universo infantil. Isso se refletia nos temas
escolhidos para suas encenacdes, assim como nas solugdes que davam aos
conflitos cénicos. No entanto, o clima de respeito e aceitagao as diferengcas sempre
foi buscado e preservado durante as aulas.

Alguns dos estudantes que compunham o grupo de colaboradores viviam

em realidades de formacao familiar ndo tradicionais®®; outros relataram situagées de

% O Distrito Federal é formado por Brasilia, cidade planejada para funcionar préximo ao centro
politico e administrativo de maneira organizada e, de certa forma, elitizada, pois abriga pessoas que
tém a possibilidade de pagar por um custo de vida de médio a alto. E pelas chamadas RAs (antigas
cidades satélites), que surgiram de maneira desordenada, em localidades periféricas que abrigam as
pessoas que migraram para o DF de diversas partes do pais em busca de trabalho, muitas vezes
informal. Nessas RAs ha diferenciagdo de qualidade e custo de vida, assim como uma enorme
diversidade cultural.

z Disponivel em: http://www.codeplan.df.gov.br/ acesso em 06/06/2017.
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violéncia doméstica; uma aluna era bastante infrequente pois a mae, sozinha e
desempregada, enfrentava dificuldades para leva-la até a escola; e um dos
estudantes narrou momentos em que precisou lidar com preconceito de cor em seu
cotidiano social e escolar — por parte de outras criancas e até de um professor.

A turma contava ainda com um estudante com deficiéncia motora e
cognitivazg, mas que, por seu interesse nas diversas atividades propostas, sempre
participou de todas as aulas e projetos. Suas dificuldades eram respeitadas e
superadas por ele e pela maior parte dos colegas da turma, que se esforgavam para
que ele se sentisse incluido. No entanto, era possivel perceber nesse estudante,
com idade acima da média da turma, um enfrentamento de muitas dificuldades em
seu dia a dia, precisando se esforgar mais que a média para se locomover ou falar.
Ele ainda apresentava, as vezes, um comportamento agressivo como forma de
autodefesa em relagdo a alguns poucos colegas que tratavam-no com preconceito,
expresso por abuso verbal ou até fisico. Com o passar do ano letivo, esse
comportamento do estudante foi deixando de ser habitual, chegando a quase se
extinguir ao final do ano.

Os relatos das histérias de vida de cada estudante emergiam das
conversas informais durante as aulas, a partir de uma relagado de confianca que os
estudantes iam adquirindo uns nos outros e na figura da pesquisadora. Era
perceptivel que essas historias apareciam pela necessidade de extravasar
realidades duras e complexas para serem compreendidas por pessoas tdo jovens e
que eles tinham no grupo a seguranga do apoio que estavam buscando naquele
momento.

Lidar com um grupo tao diverso trouxe ao cotidiano da pesquisa a
complexidade da subjetividade dos seres nela envolvidos. Essa subjetividade
permeia toda a investigagdo e analise aqui contidas, impossibilitando um olhar
unificado dos individuos e justificando a metodologia de pesquisa narrativa aqui

empregada.

2 Formacgdes que se diferenciam do padrao Pai, mae e filhos. Com a presenga da figura feminina
como central e principal provedora (seja mae ou avé). Em outros casos, criangas que sao cuidadas
Egor parentes préximos e, ainda, familias com ndcleo homoafetivo.

O estudante tinha uma paralisia motora dos seus membros do lado direito, tendo dificuldade de se
locomover, correr ou realizar atividades de coordenagao motora fina e grossa. Sua fala era truncada,
precisando de muito esforgo para ser entendido (tanto por parte dele, quanto por parte do ouvinte).
N&o sabia ler ou escrever, apesar da idade avangada para a série que frequentava. Afora isso,
apresentava grande interesse e participagado nas atividades.



A préxima secao de texto foi elaborada a partir da descricdo das
atividades aplicadas nas aulas, juntamente com minhas percepgdes e dos

estudantes que compunham o grupo de colaboradores desta pesquisa.

4.4 AS OFICINAS, CRIACOES E PROCESSOS

As aulas aplicadas durante o periodo contemplado na pesquisa seguiram
uma sequéncia em fungdo de um aprofundamento na linguagem teatral. Para tanto,
as atividades escolhidas partiam das mais simples as mais complexas. Essa logica
de planejamento foi fundamentada na organizagao das oficinas de jogos teatrais de
Spolin (2006; 2008; 2015), que sugere uma progressao na dificuldade dos jogos, de
acordo com a apropriacédo dos estudantes dos elementos basicos do jogo, que
incluem principalmente a manutencdo do foco e da estrutura dramatica (o
que/onde/quem). Essa composigao refletiu-se diretamente no planejamento anual
(Apéndice B).

Primeiramente, foram realizados jogos que proporcionavam a
familiarizacdo com a linguagem teatral, passando por momentos de criagao,
experimentagdo e repeticdo, chegando ao aprimoramento da cena e visando a
apresentacao de um produto estético totalmente produzido pelos estudantes.

Os objetivos foram contemplados por meio da aplicagao de um projeto de
criagcao colaborativa (Apéndice C), que durou todo o ano letivo, e por projetos mais
rapidos e sintéticos, que foram desenvolvidos para contemplarem demandas
especificas do calendario escolar, como o aniversario da cidade, o dia das criancas
ou o dia da consciéncia negra. Em alguns momentos, foram adotadas algumas
estratégias do Teatro Férum, a modalidade mais difundida do Teatro do Oprimido,
de Boal (2014), quando as experiéncias vivenciadas pelos estudantes foram
concretizadas em cenas e modificadas pela assisténcia, de modo a construir um
repertdrio de acées que poderiam empoderar suas atitudes em situacdes futuras.

Era imprescindivel a construgdo de um ambiente favoravel ao
desenvolvimento das habilidades criativas dos estudantes, a partir de uma atmosfera
de respeito as opinides do outro e as diversidades, intentando que cada um sentisse
mais confianga em expressar suas ideias, na certeza da elaboragcdo de uma

coletividade saudavel e autbnoma. Para tanto, foi preciso considerar os trabalhos de
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Alencar (2009) e Mitjans Martinéz (1997), para os quais a influéncia do ambiente &
decisiva para o incentivo ao pensamento criador.

Em todos os projetos foram aplicadas algumas atividades para o
desenvolvimento da criatividade dos estudantes, em especial as elencadas em
Alencar (2009), Wechesler (1993) e Virgolin, Fleith e Neves-Pereira (1999). Além
dos jogos selecionados dos livros de Spolin (2006; 2008; 2015) e Boal (1998), jogos
tradicionais da nossa cultura popular e outros que compdéem o repertério pratico-
metodoldgico da pesquisadora também foram utilizados — estes ultimos podem ser
conferidos no Apéndice D.

Alguns jogos sao inseridos nas aulas para fomento de um contexto ludico
e sao repetidos diversas vezes durante o ano, pois sao prazerosos aos participantes
e visam um amadurecimento constante de algumas capacidades dramaticas ou
criativas. Destaco “Viuvo”, “Estatua”, “Killer” e “Escravos de J6” do repertério de
jogos tradicionais da cultura brasileira, além de jogos como “Batatinha Frita”,
‘Revezamento com objeto”, “Espelho” e “Siga o seguidor”, de Spolin (2015), e de
“‘Danca das cadeiras”, “Empurrar um ao outro” e a sequéncia de “Caminhadas”, de
Boal (1998).

Essa repeticdo é defendida em Spolin (2015) como forma de
aprimoramento das habilidades dos estudantes e de manutencdo de um clima de

entusiasmo para com as oficinas.

4.4.1 Familiarizagao com a linguagem teatral

Essa primeira fase durou dois meses e deveria ter contado com dezesseis
aulas/oficinas®®, mas houve apenas dez, devido a dificil adaptagdo das criancas a
uma rotina cansativa, conforme foi mencionado anteriormente.

Para recepcionar os estudantes no primeiro contato do ano com a Escola
Parque, a equipe de teatro da escola elaborou, em conjunto, um projeto com o
objetivo de colaborar com a formacao de plateia e sensibilizar o estudante com a
linguagem teatral. Martins e Picosque (2012) afirmam que um dos papeis

fundamentais do professor de Arte € a mediagcado do conhecimento dessa linguagem,

%0 Aulas-oficinas s&o aquelas em que a pesquisa foi de fato realizada, ja que, nem toda aula (encontro
com os estudantes em periodo letivo com horario pré-definido pela organizagdo pedagdgica da
escola) seguia o planejamento pedagdgico.



sendo essencial para a formagao do individuo e para sua alfabetizacdo em arte.
Completando essa ideia, apresenta-se a proposta triangular de Ana Mae Barbosa
(2010), que possui como um de seus pilares a apreciagao do objeto artistico. Dessa
forma, a maneira pela qual os estudantes foram recepcionados no ambiente da EP,
com essa apresentacdo dos professores e as atividades aplicadas em sequéncia,
tinha também a fungdo de aproxima-los da linguagem teatral e iniciar o que se
considera como formacéo de plateia®’.

Esse primeiro momento de recepc¢ao dos estudantes contou, entdo, com a
participacado dos cinco professores de teatro da escola, atuando em quatro sessoes,
de uma hora cada, de modo a apresentarem-se para todas as turmas da escola.
Uma professora fazia o papel de narrar uma historia, escolhida por todos
previamente, enquanto os demais encenavam o que estava sendo narrado (Figura
5).

Foi importante escolher uma histéria ndo conhecida (ou pelo menos nao
muito popular) para manter os estudantes atentos a algo que fosse novidade para
eles. Por isso, optamos por um conto de Camara Cascudo (2015), chamado “A
Princesa Sisuda”. Essa € a historia de uma princesa que desaprendeu a sorrir e seu
pai, num ato de preocupacdo, prometeu sua mao em casamento a quem a fizesse

sorrir.

Figura 5 — Professores de teatro ao final da apresentacéo de “A princesa sisuda”

Fonte: Suhet, 2017

A formagdo de plateia torna-se um conteudo curricular na medida em que os profissionais de
educacao em teatro devem incentivar e cultivar o gosto por essa arte, especialmente se considerar-se
que a maior parte de seus alunos nao terdo formacgao artistica, mas, numa perspectiva otimista, serdo
apreciadores da arte.
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Os desdobramentos dessa historia foram encenados de maneira semi-
improvisada, pois foi realizado um breve ensaio na reunido de coordenagéo e
planejamento, no qual houve uma apropriacdo da histéria, mas ndo o
desenvolvimento de um texto fixo. As falas eram improvisadas e os professores se
transformaram nos personagens por meio de figurinos, a disposigdo nos camarins
da escola, e de maquiagens, para o encantamento dos estudantes.

Apds a apresentagdo, foram realizados alguns jogos relacionados a
histéria encenada. Como, por exemplo, um jogo em que uma crianga, sentada na
cadeira da princesa, nao podia sorrir, enquanto outras criancas, em fila, faziam, uma
de cada vez, coisas “engragadas” com o intuito de fazé-la sorrir. Esses papéis eram
trocados com uma certa frequéncia, como no caso de a crianca sentada nao
conseguir manter-se séria e sucumbir as gragas de um colega.

Para integracdo do grande grupo que se reunia a cada sessao, foi
aplicado o exercicio “Bons dias”, proposto por Boal (1998)*, em que cada pessoa
precisa cumprimentar o outro com um aperto de mao dizendo seu nome e nao pode
soltar a mao dessa pessoa antes de pegar na mao do préximo a ser cumprimentado,
formando uma grande rede de apertos de méo.

Para finalizar, houve uma adaptacédo do que Spolin (2015) denomina de
“Teatro de Histdrias”, quando uma crianca que se habilitasse narrava a mesma
historia que tinha acabado de assistir, enquanto outras realizavam as acdes. Nesse
jogo, foram usadas em cena partes do figurino de cada personagem para as
criangas sentirem-se mais incluidas na histéria. Em uma das sessdes, esse jogo
pdde ser repetido trés vezes com estudantes diferentes. Em duas outras sessoes,
esse jogo s6 aconteceu uma vez, devido ao aproveitamento do tempo da histéria por
parte do narrador-crianga. E, em uma das sessdes, com criangas menores (entre
seis e sete anos)®, a figura do narrador-professor precisou ser mantida.

Esse momento foi essencial para fomentar nos colaboradores a vontade
de estar em cena durante todo o ano letivo, pois eles, por diversas vezes, remetiam-
se a essa experiéncia para se relacionarem com o que desejavam ou nao realizar

em suas criagoes.

%2 Boal (1998, p.118)

%% Essas sessdes foram realizadas com todos os grupos da escola, alunos de todos os professores da
equipe de teatro, separados por idade. Em uma das sessdes, o grupo de colaboradores estava
presente.



As primeiras duas aulas-oficinas apds esse primeiro projeto tinham
grande parte de seu tempo dividido entre os jogos tradicionais ou jogos de
aquecimento e a aplicagdo de um jogo teatral mais elaborado. Grande fonte de
inspiracdo foram os “jogos de integracdo” apresentados por Boal (1998)**, por
sistematizarem brincadeiras infantis e jogos tradicionais.

Na sala de aula, havia duas grandes mascaras penduradas na parede,
uma de tragédia e outra de comédia (Figura 6). Logo no primeiro contato com esse
espaco, os estudantes indagavam a respeito delas com curiosidade e espanto. Esse
questionamento impulsionou o grande projeto realizado nesta pesquisa, que se
iniciou com uma breve explicagdo da origem do teatro grego, da utilizagdo de

mascaras naquele teatro e dos géneros tragico e comico.

Figura 6 — Mascaras presentes na sala de aula.

Fonte: Suhet, 2017

A partir dai, foi instruida a criagdo de mascaras tragicas e cébmicas em
papel branco, sem nenhuma utilizacdo de moldes prontos, apenas as referéncias de
proporcao contidas nas maozinhas das criancas, isto €, a mao aberta era a medida
da mascara, e as distribuicdes dos olhos e boca também partiam de medi¢cdes com
as suas proprias maos. Com a base da mascara desenhada, foram adaptados
exercicios e atividades da primeira parte do livro Toc, toc... plim, plim! Lidando com
as emocgoes, brincando com o pensamento atraves da criatividade, denominados de

“‘Meu nome”, “Quem sou eu”, “Carteira de identidade” e “Eu sou assim”, de Virgolim,

* Boal (1998, p.110-119)
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Fleith e Neves-Pereira (1999), para a criagdo das caracteristicas de personagens

imaginarios materializados nessas mascaras (Figuras 7, 8 e 9).

Figura 7 - Mascaras confeccionadas pelos estudantes.

s

Fonte: Suhet, 2017.

Figura 8 - Mascaras confeccionadas pelos estudantes (b)

Fonte: Suhet, 2017



Figura 9 - Mascaras confeccionadas pelos estudantes (c)

Fonte: Suhet, 2017

Ao final, todos apresentaram suas mascaras e seus personagens para a
turma (Figura 10), em uma roda de conversas. Foram necessarias cinco aulas para

essa elaboracéo.

Figura 10 — Estudante apresentando sua mascara/personagem

Fonte: Suhet, 2017
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As aulas-oficinas, nessa fase do trabalho, eram sempre iniciadas com
jogos tradicionais ou de aquecimento, mesmo quando O objetivo do dia era a
elaboragdo das mascaras-personagens.

O desenrolar desse projeto visava a criagdo colaborativa de um
espetaculo teatral, que passaria por algumas fases, dentre elas a improvisagao a
partir das histérias criadas e o registro de um texto elaborado em decorréncia desse
processo. José Mauro Ribeiro (2011) reforga o papel politico da criagao coletiva, que
socializa o processo de criagao, dando voz e vez para quem antes era apenas 0
fruidor, enquanto espectador, ou repetidor de algo ja estabelecido, quando tinha a
oportunidade de estar em cena. Dessa forma, reitera-se uma postura de revolugao e
de resisténcia no fazer teatral ao combater os meios de controle de massa e de
consumo cultural de uma industria que visa a planificacdo do pensamento e das
acoes sociais.

A presenga de um estudante com deficiéncia fisica proporcionava
situagcdes de ambiguidade, em que algumas criangas agiam com empatia, enquanto
outras, em menor numero, com indiferenca e até implicancia. Devido a isso, houve
necessidade de vivenciar com a turma uma situacido de sensibilizacao, aplicando o
exercicio proposto por Boal (1998)*°. Essa atividade foi repetida algumas vezes
durante o ano e trouxe aos estudantes, individualmente e enquanto grupo, a
consciéncia das dificuldades daquele colega, tornando-os mais empaticos e
pacientes nas suas relagdes cotidianas.

Em marco, em decorréncia do dia do circo, a equipe de teatro novamente
realizou um projeto em conjunto, que foi realizado com todos os estudantes da
escola. Houve uma sensibilizagcdo, com a assisténcia do filme “O Circo”, de Charles
Chaplin (Figura 11), para todas as turmas, no auditorio da escola, seguida de um

momento de discussao sobre o comico.

%% Boal (1998, p.101): exercicio em que os jogadores sdo forcados a realizar agdes simples do
cotidiano com uma das maos ou uma das pernas amarradas, ou sO se pode andar para tras ou para
os lados.



Figura 11 — Projecao do filme “O Circo”

Fonte: Suhet, 2017

Posteriormente, foi realizada uma aula tematica (Figura 12), com
exercicios fisicos relacionados a acrobacias simplificadas e uma breve oficina de
palhagos. Esses momentos contaram com a orientagdo de duas professoras da

prépria equipe com formagdes especificas. Uma em acrobacia e capoeira; e a outra,

em linguagem cOmica e clown.

Figura 12 — Aula circo

=

Fonte: Suhet, 2017.

Algumas criangas reproduziram a movimentagao corporal do personagem

“Carlitos” no filme assistido e experimentaram atividades simples relacionadas a
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linguagem do circo (Figura 13). De modo geral, essa aula trouxe um grande

entusiasmo para os estudantes, pois diversificou a rotina comum.

Figura 13 — Estudantes experimentando em aula circo

Essa primeira fase da pesquisa foi repleta por momentos de adaptacao a
nova realidade da EP e teve como principais fun¢des a integragdo do grupo e a

familiarizagdo com a linguagem teatral.

4.4.2 Experimentagao e criagao com a linguagem teatral

A segunda fase do trabalho foi a mais duradoura e a que mais sofreu com
influéncias externas durante as aulas. Foram cinco meses, somando-se quarenta
horas de aula. Realizaram-se, no entanto, somente quinze aulas-oficinas.

A partir desse momento, as atividades inspiradas em Spolin (2006; 2015),
Boal (1998) e outras fontes vinculadas ao jogo teatral tornaram-se a ténica na sala
de aula. A ideia da resolugao de um problema comecava a ser incorporada pelos
estudantes, mas a dispersdo da assisténcia nos momentos de apresentacdo dos
exercicios ainda era um entrave para a harmonia da turma.

Nesse momento, foram de suma importancia o desenvolvimento repetido
dos “exercicios gerais” apresentados por Boal (1998) para a quebra da atmosfera de

competitividade que se apresentava, especialmente o exercicio que propunha aos



estudantes que empurrassem uns aos outros exatamente com a mesma forga, mas
que a diminuissem quando percebessem que o outro estava mais fraco, a fim de
nao haver vencedor ou perdedor, mas a manutengdo de uma for¢a igual entre
ambos.

Retomando as mascaras-personagens, os estudantes precisaram criar
historias seguindo o género dramatico explicitado nelas. Como cada estudante criou
uma mascara de comédia e outra de tragédia, houve uma aula dedicada aos
improvisos cémicos e outra aos tragicos. Era possivel perceber uma confusdo com o
género tragédia, que foi associado pelos estudantes, na pratica, ao terror.

Nessas oficinas, os jogos do “Onde”, “Quem” e “O que” (SPOLIN, 2015)
auxiliaram a clarificar o ambiente, os personagens e a agao das cenas, auxiliando as
criacdes dos estudantes e foram repetidos com frequéncia durante o ano.

A turma foi dividida em grupos que precisavam solucionar o problema de
criar uma improvisagao com personagens sem nenhuma ligacéo entre si e ainda
adequar o género da cena ao que foi solicitado. Esse tipo de atividade foi elencado,
em Alencar (2009), como “Relagdes forcadas” ou, em Wechsler (1993), como
“Combinacgdes forgadas”, e participou decisivamente na orientagdo deste projeto,
que foi o mais desenvolvido nesta pesquisa. Esse exercicio foi repetido algumas
vezes, em momentos diferentes, para o desenvolvimento da capacidade criadora
dos estudantes.

Para essas improvisacdes, foram dedicadas trés aulas-oficinas, sempre
iniciadas por jogos tradicionais ou jogos de aquecimento, com o fim de preparar a
turma para o jogo teatral que viria a seguir.

Apods algumas improvisagbes em pequenos grupos, ainda utilizando o
exercicio das “Relacbdes forgadas”, foi criada uma histdria coletiva para toda a turma.
Neste momento, os estudantes poderiam escolher qual dos dois personagens
deveriam usar na histéria e o género nao foi determinado.

Em circulo, cada estudante contava uma parte da histéria inserindo o seu
personagem de modo que se mantivesse a coeréncia do enredo (Figura 14). O
primeiro estudante tinha a funcio de iniciar a histéria e o ultimo tinha a funcéo de
finalizar. O ambiente para essa historia foi elaborado previamente por meio de um

exercicio de aquecimento (Apéndice E)
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Figura 14 — Alunos criando histdria coletivamente

Fonte: Suhet, 2017.

A narragdo dos estudantes foi gravada e, em seguida, apreciada por

todos que, apds breves combinacdes de espaco, iniciaram a improvisacao dessa
histéria (Figura 15). Wechsler (1993) apresenta uma atividade semelhante, chamada
“Véu Magico”®, na qual a crianca se coloca sob um tecido fino, semelhante a um

véu, enquanto cria sua participacdo cénica numa histoéria criada coletivamente.

Figura 15 — Alunos com suas mascaras-personagens para a improvisagao

Fonte: Suhet, 2017

% Estratégia criada por Torrance (1970) para estimular a fantasia nas criangas timidas. Wechsler
(1993, p.319).



Um exercicio bem eficiente para essa elaboracio cénica da historia criada
€ o “Varios atores no palco” (BOAL, 1998), em que um grupo narra a historia
enquanto outro grupo realiza as a¢gdes em forma de mimica. Em seguida, os grupos
trocam de papéis.

Apoés algumas oficinas em que essa historia era improvisada, depois de
jogos de aquecimento que foram selecionados para exercitar os estudantes na
manutengao do foco, foi escrito um roteiro com as cenas de uma pega teatral (Figura
16), mas, neste momento, contendo apenas as indicagbes das agbes de cada
personagem. Nesse roteiro a histéria ganhou um titulo: “No Reino de Bolhas de
Sabao” (Apéndice F).

Figura 16 — Exercicio de escrita de roteiro de agdes
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Fonte: Suhet, 2017

Nao era intencao, por ora, que houvesse um texto decorado ainda, para
que os estudantes ndo perdessem a espontaneidade. Koudella (2015) chama a
atencao para uma possivel mecanizacido de palavras repetidas caso o texto se torne

0 centro das encenacgoes.

Na escola, quase sempre o ensino do texto, entendido ainda
como leitura e escrita apenas, € mal engendrado. Os traumas
causados por um processo de alfabetizagdo mal conduzido
ressoam dolorosamente nas aulas de teatro. Textos séo
recitados de forma mecéanica por alunos se nao houver uma
reorientagdo metodolodgica que nasce pelo e no teatro (p. 25).

Para evitar essa maneira esvaziada de reproducdo de um texto decorado

e recitado, os jogos teatrais priorizam a espontaneidade, trabalhando o texto de
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maneira a encontrar significados efetivos para as criangas, com a fala sendo
realizada pelo corpo e pela voz simultaneamente, em um plano sensaério-corporal.

Jogos como “Dar e tomar”, “Blablacao” e “Parte de um todo” (SPOLIN,
2015) foram de suma importancia como forma de preparar os estudantes para os
improvisos e criagdes cénicas realizadas a partir da histéria criadas por eles.

Durante as oficinas, alguns problemas e questionamentos relacionados as
solugdes cénicas apareceram. Para resolver isso, foi realizada como estratégia a
atividade chamada “Sinética”. Esse exercicio se resume a analogias diferenciadas
do problema, com solugbes fantasiosas, reais e pessoais (ALENCAR, 2009),
tornando familiar o que é estranho e estranhando o familiar, para a solugao de
problemas de todas as complexidades (WECHSLER, 1993). Em seguida, discutia-se
a resolugdo que mais agradasse ao grupo de maneira geral. Nessa fase do trabalho,
foi muito importante manter o clima de respeito entre os estudantes e mediar as
melhores solugdes para que nao houvesse embate entre eles.

Foi perceptivel, em momentos de questionamentos, a relacdo de
hostilidade entre as criangas, que tendiam a competir por tudo, por vezes de
maneira agressiva. Mediar essas divergéncias a fim de criar uma atmosfera de
respeito mutuo se fez decisivo na manutencdo do sentimento de coletividade e
parceria que eram importantes para o nosso processo de criacao colaborativa.

Nessa fase da pesquisa, foi preciso interromper, por duas vezes, o
desenvolvimento desse projeto. A primeira, por ocasido do aniversario da cidade, em
abril, e a segunda, em maio, por uma necessidade da turma de entender a
importancia do conflito para a acao cénica.

Segundo Pallotini (1988), na dramaturgia o conflito € essencial para o
desenrolar da agéo, enquanto Pavis e Pereira (1999) defendem que o isso viabiliza o
teatro. No momento de concretizar um roteiro escrito da histoéria criada coletivamente
pela turma, houve a necessidade de fazer com que os estudantes entendessem
esse sentido para o desenrolar do drama, para a construgdao do desenrolar das
cenas e do desfecho da historia. Entédo, foi executado um projeto com esse objetivo,
dando uma pausa no desenvolvimento do texto coletivo.

O grupo assistiu ao filme “Os Saltimbancos”’, producdo essa que se

baseia na adaptacdo de Chico Buarque de Holanda. O enredo narra a historia de

37 Inspirado em Os Musicos de Bremen, dos Irmaos Grimm, o espetaculo é de autoria de Sergio Bardotti e
Luis Enriquez Bacalov.



quatro animais que estao sofrendo alguma opressdo em seus lares (sendo forgado a
trabalhar a exaustao; sendo ameacada de virar “canja de galinha” por estar velha e
nao botar mais ovos; sendo aprisionada em casa; ou sendo obrigado a ficar de
guarda o tempo todo sem descanso) e decidem fugir em busca de um sonho, o
sonho de serem artistas.

Em seguida, houve uma roda de discussdes sobre os motivos pelos quais
eles acreditavam que as pessoas eram forcadas a sairem de suas casas. Nesse
momento, muitas histérias de suas vidas emergiram, seja em forma de vivéncia ou
em forma de testemunho de alguém proximo.

Duas situagbes de violéncia e opressdo pelas quais eles ja haviam
passado ou testemunhado foram usadas como inspiragcéo para encenagdes em dois
grupos. Essas encenacgdes se transformaram em féruns de discussdo e maneiras
mais adequadas de solucionar aqueles problemas foram incluidas nas cenas a partir
da intervencgéo de alguém da plateia, que tomou o lugar do personagem na repeti¢ao
da cena. Estava sedo feita, de maneira simplificada, o Teatro Forum, de Boal (2014).
Aquelas criangcas estavam se empoderando para futuras possiveis situagdes de
opressao em suas vidas.

Repetir as cenas era realmente prazeroso para os estudantes, que
apresentavam cada vez mais sugestbes de aprimoramento das solugdes cénicas.
Ver situacgdes reais sendo encenadas trouxe a eles um sentimento de valorizagao
desse processo, que reverberou decisivamente na relagao que foi construida entre
nds. Percebi que me tornei um ouvido “confiavel”, ndo por solucionar seus
problemas — que ultrapassavam a minha competéncia profissional —, mas
simplesmente por ouvi-los de verdade.

Esse projeto durou apenas trés aulas e foi extremamente importante para
a manutencgao da coletividade do grupo, além de resolver a visdo da turma sobre a
existéncia de um conflito no desenrolar do drama.

Para a celebracdo do aniversario de Brasilia, foi realizada a narragao de
uma historia de forma a induzir a participacdo dos estudantes na construcdo do
personagem principal. A histéria original (Apéndice H) tratava de uma crianga com

um sonho grandioso envolvendo o céu de Brasilia, uma das paixdes do brasiliense.
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Para narrar essa histéria, a todo instante solicitava a intervencéo deles,
com perguntas do tipo: qual o nome dessa crianga? Essa crianga era menino ou
menina? Quantos anos ela tinha? Onde ela estudava?

Ao narrar uma histéria para os estudantes, tinha em mente o
encantamento latente de uma histdéria contada oralmente. Para tanto, foram
observados os ensinamentos de Busatto (2003), que revelam a importancia do
dominio do ritmo, das pausas, das alturas da voz, das intengbes e das imagens
criadas a partir das palavras utilizadas. O resultado disso foi o interesse, a
participacdo e, mais subjetivamente, o brilho no olhar das criangas durante a
narracao.

Ao final da narragdo, os estudantes foram divididos em grupos e
recontaram a historia por meio de encenacéo, inserindo personagens para que todos
participassem das cenas. Essa metodologia também pode ser associada ao que
Spolin (2015) denomina “Teatro de Historias”.

Nesta ocasiao, anteriormente a narragao da histdria, foi utilizado um jogo
de preparacdo adaptando um exercicio utilizado com frequéncia para o
desenvolvimento da criatividade (Alencar, 2009) chamado de “Tempestade de
ideias”*®. Na verdade, foi seguida a proposta de Wechsler (1993), em que o
estudante é estimulado a realizar fisicamente diversas solugbes para um problema,
como, por exemplo, executar formas diferentes de alcangar as nuvens do céu.

Ao final dessa fase, retornamos ao projeto principal do grupo e o roteiro
de agdes foi acabado (Apéndice F) Isso foi feito a partir dos improvisos realizados
nas aulas e em um processo que exigiu inumeras negociagdes para que todos os
componentes do grupo sentissem que suas ideias e contribuicbes estavam sendo
valorizadas e contempladas. Para concretizar a escrita do roteiro, foram necessarias
duas aulas-oficinas e, para os exercicios de improvisagdao, que levaram a esse

roteiro, dispusemos de cinco aulas-oficinas.

4.4.3 Repeticoes e finalizagoes

A terceira e Ultima fase deste trabalho ocorreu durante os dois ultimos

meses de aula e teve seu planejamento adaptado a realidade que se vivenciava com

%8 Atividade introduzida por Osborn (1965) e descrita por Alencar como significativa no
desenvolvimento do potencial criador.



a escola integral, isto é, apesar de termos dezesseis aulas no calendario, foram
aplicadas apenas oito aulas-oficinas.

Para adaptar o planejamento elaborado para essa turma em relagdo aos
temas explorados no calendario escolar, foram realizados dois projetos paralelos,
um em decorréncia do dia das criancas e outro para as discussdes sobre o dia da
consciéncia negra. Para tanto, foram dedicadas quatro aulas, ndo contabilizadas nas
aulas-oficinas acima citadas.

Proximo ao dia das criancas, a direcdo da escola solicitou que fossem
programadas atividades diferenciadas para alteracdo da rotina escolar. Cada
professor poderia escolher algo que dominasse mais para ofertar uma oficina
especifica aos estudantes. A pesquisadora participou da oferta de uma oficina de
danga expressiva, juntamente com uma professora da equipe de teatro que tinha
formacao especifica nessa area. A oficina passava pela conscientizacdo corporal,
com experimentacdo de movimentos nao cotidianos e apropriacdo desses

movimentos para a elaboragédo de uma “frase coreografica” em grupos.

Figura 17 — Oficina de danga expressiva
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Fonte: Suhet, 2017

Foi perceptivel a enorme importancia do dominio da linguagem da danga,
por parte da professora que planejou a oficina, para o direcionamento adequado das
movimentagdes dos estudantes, incluindo a orientagao para uma elaboragéo de algo
que fosse genuinamente criado por eles, a partir do repertério experimentado nessa
aula.

Com isso, novamente reflete-se sobre a atuagdo mais apropriada do

especialista, em contrapartida a atuagdo generalista atribuida ao professor de
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Educacgao Artistica que se costuma realizar na escola basica no Brasil, apesar das
discussbes a respeito dessa inapropriagdo. Dewey (2010 apud. PEREIRA E
ROCHA, 2006) defende que a qualidade do desempenho do professor esta
diretamente relacionada ao dominio da sua area de formacao e ao que ele é capaz
de engendrar a partir disso.

Essa oficina também me remeteu ao que Vygotsky (2009) instruiu sobre
sO ser possivel criar a partir daquilo que dominamos. Isto €, tanto a crianga, quanto o
profissional de educagao, s6 podem desenvolver algo auténtico a partir do dominio
de uma informacgao ou a partir daquilo que ja experienciaram de maneira verdadeira,
caso contrario, o processo € limitado a imitacdo ou repeticio de padrdes
estabelecidos.

O outro projeto realizado nesta fase da pesquisa, que também ocorreu
para atender a uma demanda do calendario escolar, foi em decorréncia do dia da
consciéncia negra. A partir da assisténcia do filme Kirikou e a Feiticeira, de Michel
Ocelot, discussdes sobre maldade, preconceito, astucia e coragem fizeram emergir,
novamente, testemunhos de experiéncias vivenciadas ou testemunhadas pelos
estudantes e levaram a elaboracio de cenas.

Resumidamente, o enredo do filme mostra Kirikou, uma crianga africana,
proporcionalmente muito menor que as outras, enfrentando grandes desafios que
atormentam toda sua aldeia, imputados a figura de uma feiticeira ma. Com sua
perspicacia, o protagonista vai solucionando todos os entraves do cotidiano da
aldeia e acaba salvando inclusive a feiticeira da maldade que a aprisionava™.

Novamente, foi utilizado, de maneira simplificada, o Teatro Férum para
discutir problemas reais experienciados na vida das criancas transformando, dessa
forma, o “espectador em protagonista da agéo teatral, na tentativa de, através dessa
transformacgdo, modificar a sociedade, e ndo apenas interpreta-la” (BOAL, 1998
p.319). No entanto, a transformacao social ndo acontecia no ambito da sala de aula
apenas, mas se fazia iminente nas vidas daqueles estudantes, que passavam por
experiéncias demasiadamente opressoras para serem suportadas por qualquer
crianga (como racismo, violéncia doméstica, humilhagdes, etc) e que estariam
munindo-se de um repertorio de acdes para lidarem com essas situacdes a partir de

entao.

%9 Disponivel em https://youtu.be/ZmMs0B82pxU. Acesso em 20/10/2017.




Para iniciar esse férum, foi realizada uma adaptag¢ao do jogo “Completar a
imagem” (BOAL, 1998), no qual dois estudantes assumem uma posi¢céo congelada
na cena, a partir de relagbes de opressao, e os outros vao completando a imagem,
conforme suas vontades e opinides. Ao final, discutimos os significados das imagens
formadas. Desses exercicios, afloraram as cenas e as discussoes sobre as solucdes
dadas as situacdes de opresséo.

Essas sessdes simplificadas de Teatro Forum eram acompanhadas de
muito interesse dos estudantes, pois, para construir a cena, partia-se da narrativa
deles e, para solucionar as questdes, os alunos que estavam fazendo o papel de
assisténcia interferiam na cena de maneira decisiva e verdadeira. Obviamente que,
enquanto criancas em cena, primeiramente as repeticobes eram muito mais
explicadas que encenadas, mas, apds algumas tentativas, o improviso acontecia
mais prontamente.

Retornando ao projeto de produgéo coletiva dos estudantes (“No Reino
das Bolhas de Sabao”), a repeticdo e o aprimoramento das cenas eram o foco, de
maneira que, aula apds aula, as cenas eram refeitas e, com a crescente consciéncia
por parte dos estudantes, o processo foi se transformando em ensaio, pois as cenas
comecgaram a ficar mais iguais, mais repetidas, de fato.

Neste ponto, foi realizada a escrita do texto teatral com as falas dos
personagens. Comparando aquele primeiro roteiro, que possuia apenas as agodes
cénicas, a esse ultimo, notam-se poucas interferéncias na histéria original, sendo
principalmente relacionadas a saida de alguns estudantes da turma e ao titulo do
trabalho, que passou a ser “O Maravilhoso Reino de Bolhas”. (Apéndice G)

O processo de escrita foi coletivo, contando com cada estudante ditando
suas proéprias falas para que fosse digitado (Figura 17). Ter o texto impresso, em
maos, foi como um prémio para os estudantes, quase como possuir um certificado
de competéncia e, de certa forma, satisfez a turma enquanto produto, ja que mais da
metade da turma ndo queria apresentar o espetaculo para um publico grande, com
todos os alunos da escola no auditério. No entanto, em consonancia com as
orientagcdes de Spolin (2015) nas instru¢des de sua metodologia, esse texto
permaneceu em sala de aula até a finalizagcao do ano, para evitar um exercicio de
decorar mecanicamente as falas, quando, entdo, as criancas puderam leva-lo para

casa.
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Figura 18 — Processo de escrita coletiva

Fonte: Suhet, 2017.

Apesar da frustragdo enquanto professora de teatro, foi respeitada a
decisdo da maioria, no sentido de nao realizar uma apresentagao, tomando como
base Vygotsky (2009), que defende que forgar esse momento pode ocasionar
grandes entraves na autoestima do estudante. Essa opinido coincide com Slade
(1987), apesar da distancia epistemoldgica entre ambos e da abordagem
diferenciada, o que aumenta o campo de justificativa em diferentes aspectos para tal
abordagem.

Essa inseguranca dos estudantes refletia a descontinuidade do trabalho,
ocasionada por fatores externos as aplicacdes das aulas-oficinas, além dos fatores
mencionados anteriormente, como 0 sono, 0 cansago e a agitacao excessiva que
interferiram decisivamente na concentracdo e no desempenho das atividades
propostas.

No entanto, mesmo apds a decisdo da turma de n&o realizar uma
apresentagao grande, foi dada continuidade aos ensaios e, por duas vezes, outra
turma da escola foi convidada para assistir a um ensaio aberto. Isso satisfez
parcialmente aos estudantes que sentiam necessidade de mostrar sua criagao a
outras pessoas.

Em outra ocasido, a turma foi levada ao espaco do teatro de arena da

escola, onde havia figurinos disponiveis no camarim. Cada estudante montou um



figurino para o seu personagem (Figura 18) e foi realizado um ensaio bastante

empolgante por conta dessa materializagao a que eles tiveram acesso.

Figura 19 — Estudante com figurino montado para personagem

Fonte: Suhet, 2017

Com o desenrolar dos ensaios, os estudantes sentiram necessidade de
inserir sons e musicas a cena, para uma ambientacdo mais completa. Entao, foi feita
uma selegdo na internet de musicas que eles sugeriram para esse fim, sempre
partindo de ideias deles e passando pela aprovagdo do grupo. Esse processo
demandou muitas negociagdes e resultou na criagdo de uma playlist com o nome da
peca na plataforma de streaming Spotify‘“’.

Nessa etapa do trabalho, os estudantes estavam bastante estafados com
o cotidiano escolar e, por vezes, solicitavam momentos mais ludicos. Em respeito a

essa necessidade, foram aplicados jogos que agradaram aos estudantes em outras

40https://open .spotify.com/user/12143932453/playlist/2VLpAwwLpDufknrVA3vdoo?si=0444IsoVS26nhij
c9P8HC7A
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ocasides, como os selecionados de Boal (1998): “espelho”, “cego”, “modelagem”,
“mimica”, “seguir o mestre”, “objeto transformado”, além de alguns jogos tradicionais,
deixando o ensaio para outro momento.

Por vezes, algumas questdes surgiam durante o processo de ensaio e
demandavam a intervencao docente para a solugao. Como, por exemplo, na ocasiao
em que o estudante portador de deficiéncia se ausentou (0 que raramente ocorria) e
uma aluna chamou a atengdo do grupo para o fato de o estudante ndo ter uma
diccdo compreensivel. A intencdo inicial da aluna era exclui-lo da peca, com a
justificativa de que a plateia ndo entenderia o que era falado por ele. Como o intuito
era que cada estudante participasse da maneira como decidiu no inicio do processo,
foi realizada uma discussdo para a solugao desse impasse, por meio do exercicio de
“Tempestade de ideias”.

Apds algumas rodadas de ideias, resolveu-se que cada fala do
personagem do estudante seria seguida de uma pergunta de quem estivesse
dialogando com ele, repetindo o que ele acabara de dizer. Entdo, se ele dissesse:
“Quem deixou minhas filhas sairem? ”, o personagem seguinte responderia: “Quem
deixou suas filhas sairem? Eu deixei. Achei que nao teria problema”. Assim, o
publico entenderia de fato tudo o que se queria comunicar em cena € nao seria
excluido da encenacéao o aluno com dificuldade de dicgao.

Em outra ocasido, um estudante chamou atengdo para o fato de, no
enredo, ndo se mencionar a figura de uma mae; havia o pai, as filhas, o mordomo,
pessoas da cidade, mas ndao havia uma mé&e. Nem uma histéria que justificasse a
auséncia dela. Entdo foi realizada novamente a atividade chamada “Sinética”
(ALENCAR, 2009), para solucionar essa lacuna da histéria. As respostas foram
surpreendentemente tristes. Muitos testemunhos de abandono e violéncia
emergiram na construcdo dessa hipétese. Por fim, a turma resolveu nao justificar
essa auséncia na peca, deixando-a como estava antes do exercicio.

E importante considerar que a prépria Spolin (2015) traga um paralelo
entre a sua proposta dos jogos teatrais com o desenvolvimento da criatividade dos
estudantes. O que pode ser ressaltado quando ha a proposta de resolugao de um
problema a cada jogo, premissa basica das atividades elencadas da Psicologia da
Criatividade referenciadas neste trabalho.

Outro ponto em comum entre a Psicologia da Criatividade, que apresenta

formas de incentivo ao potencial criativo, e os Jogos Teatrais, € a manutengao de



um ambiente de respeito e encorajamento ao pensamento divergente. Koudela
(2015) associa a avaliagdo, no jogo teatral, a Zona de Desenvolvimento Proximal,
postulada por Vygotsky (2009), na qual a capacidade de resolu¢do de problemas
pode ser potencialmente ampliada a partir do auxilio de alguém mais capaz, como o
professor, por exemplo.

A analise dos processos educativos que se processaram no decorrer da
pesquisa sera desenvolvida nas consideragdes finais, a seguir, procurando destacar
os pontos mais relevantes da pratica docente e de que maneira isso poderia
reverberar na propria experiéncia da pesquisadora. Por sua vez, considerando que a
narracao desenvolvida nesse capitulo transcende a atuagdao de professores e
estudantes, a discussao podera servir como reflexdo para o trabalho de outros

docentes e outras escolas, portanto para outras realidades.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Fazemos pesquisa ndo apenas para compreender o
que nos inquieta, mas para questionar o que estd naturalizado.

(HERNANDEZ, 2017 p. 64)

O que se observa naturalizado nas salas de aula das séries iniciais em
Brasilia e, a considerar a literatura isso tem reflexos em todo o Brasil, € justamente o
que movimentou as inquietacdes deste trabalho e fomentou a pratica docente desta
pesquisadora. As analises da proposta pedagdgica, aqui relatadas, ndo se propdéem
a apresentar uma conclusao determinante e fechada a respeito do ensino da
linguagem teatral, mas intentam causar uma reflexdo sobre os procedimentos
experienciados em sala de aula envolvendo teatro, criatividade e infancia.

A educagédo em Arte, para Jodo Francisco Duarte (1998), € muito mais uma
acgao significativa, onde o método é mais importante que o resultado. Por meio da
Arte, a crianga integra e organiza suas experiéncias num ‘novo todo’ significativo.
Trata-se de uma comunicagdo consigo mesma, sendo importante para ela na
medida em que ajuda na construgdo de seus processos de pensamento, no seu
desenvolvimento perceptual e emocional, e na sua conscientizacdo social, sendo
util, assim, para o desenvolvimento de seu potencial criador.

Para se estabelecer um programa de educacéo pela Arte, € preciso observar
trés elementos chaves: a organizagdo das experiéncias da crianga, a
autocompreensdo e o relacionamento com o outro por meio de seu trabalho
(DUARTE,JF, 1998). A crianca sente prazer em mostrar seus trabalhos artisticos
pois, ali, esta expondo aquilo que ela organizou significativamente do que vivenciou.
Ela esta se expondo e mantendo uma relacdo com o outro, com o0 meio social que a
cerca.

Lamentavelmente, mesmo em termos artisticos, notamos uma educagao
impositiva de normas e padrbes adultos, que, via de regra, ndo fazem o menor
sentido para a crianga. Quando o adulto corrige ou orienta demasiadamente a
producado artistica da crianga, esta cerceando-lhe a expressdo e a comunicagao
consigo mesma, estabelecendo um padrao de dependéncia com o adulto e trazendo

inseguranga em relagao a toda a sua educagao nessa linguagem.



Essa heteronomia dos estudantes em sala de aula pode ser associada ao
excesso de orientagdes “professorais” que limitam a liberdade de pensamento e
criagcao das criangas. Ao se subestimar as capacidades de criacao dos estudantes,
dando-lhes caminhos e respostas prontas, a escola, enquanto instituicdo que
mantém uma cultura de informar mais que formar, inibe severamente a criatividade
dos seres, direcionando seu pensamento e suas producdes a meras reproducdes.

Um dos aspectos que se pode atribuir a isto € o excesso de cobrancga da
comunidade escolar a respeito da apresentacdo de um resultado, de uma
culminancia do trabalho, quando, em verdade, o processo em si deveria ter mais
valia nesse ciclo.

Libertar-se dessa pressao chega a ser um papel politico do docente, na
medida em que essa postura € castradora e restringe o potencial criador, resumindo
0 ensino a repeticdes de férmulas estéticas para agradar o olhar da comunidade
escolar. Essa pratica torna a escola um local de repeticdes sociais que condiciona a
obediéncia excessiva e ao comportamento padronizado. E, como salienta Pacheco
(2017), essa escola ndo mais serve ao nosso tempo, precisando ser questionada e
reformulada, desde as agbes cotidianas até a forma de sua organizagdo e
funcionamento.

Nesse sentido, ensinar a crianga a declamar falas vazias de significado,
vestido por uma bela roupa em um palco suntuosamente decorado é reproduzir
padrdes limitantes e superficiais; é realizar o que se chama de “educacao bancaria”.
Portanto, promover a autonomia criativa, a valorizagdo do processo e das
experiéncias vivenciadas é resistir, € lutar por uma educagao mais holistica dentro
do microuniverso da sala de aula, para, talvez, com bastante otimismo,
posteriormente reverberar essa alteragdo no macro universo da instituicao escolar.

Com isso, ndo se afirma que as apresentagdes séo o grande vildo do
ensino de teatro, mas que, a forma de construcido desse produto apresentado
carece de ser repensado. Na medida em que se entende que o resultado cénico é
fruto de uma construgdo processual, colocando o estudante no centro dessa
elaboragdo, o processo, muitas vezes longo e arduo, passa a ser mais valorizado
que o resultado final, que dura poucos minutos.

O maior prémio para a crianga € ver o produto de suas ideias e criagcboes

tomarem forma, mesmo que com um acabamento estético primariamente realizado.
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Assim, a participagdo na apresentagao torna-se mais valorizada e a experiéncia se
enche de significados, ocasionando a aprendizagem.

Portanto, nesta pesquisa, quando ndo ha a obrigatoriedade da
apresentacdo do produto de uma criacao que se desenvolveu durante todo o ano,
respeitando o sentimento de insegurangca da maioria dos colaboradores, ha o
fortalecimento de uma pratica docente consciente de seu papel de incentivo ao
potencial criador. Ademais, isso tirou do ombro dos estudantes o peso do acerto,
ocasionando mais verdade em suas criagdes e encenagoes.

A cobranca pelo acerto, por sua vez, € uma das barreiras mais severas a
criatividade no sistema educacional. Quando se espera que o estudante sempre
responda corretamente, nao abrindo possibilidades diferentes de solugdes e
respostas, imputando exagerada cobranca, sem espago para O erro, gera-se
constrangimento e vergonha.

Esses sentimentos acarretam o medo de errar, que levam a inseguranga
de criar, deixando o alunado dependente da orientacdo do professor. Quando, nesta
pesquisa, o grupo de colaboradores entendeu que n&o tinha obrigagdo nem
responsabilidade de apresentar um produto final, suas criagdes tornaram-se mais
espontaneas, mais livres e a experiéncia do fazer teatral se imbuiu de prazer. Foi
perceptivel a crescente confianga dos estudantes quando precisavam opinar e,
principalmente, criar. Eles passaram a experimentar mais, sem medo das criticas
dos colegas que estavam participando da mesma “aventura imaginativa” e
“‘embarcavam” nas propostas uns dos outros.

Foi fundamental para o desenvolvimento da confianca e para a crescente
independéncia do grupo dar suporte afetivo e emocional quando os estudantes
precisavam lidar com frustracbes, com o fracasso e com problemas de cunho
pessoal, para que eles sentissem acolhimento na relacdo construida em sala, sem
pré-julgamentos ou cobrangas excessivas.

Essas posturas sdo relevantes no sentido de se adquirir consciéncia do
processo de ensinar a criatividade como uma habilidade que envolve tanto os
aspectos intrinsecos ao individuo, como os extrinsecos, a exemplo do meio com que
ele se relaciona.

Para estimular a autonomia nos processos de criacdo e auxiliar o
desenvolvimento das habilidades dos estudantes, foi relevante observar a

possibilidade de ensinar a criatividade por meio da aplicagdo de exercicios e



atividades apresentadas pelos autores da Psicologia da Criatividade, aqui
relacionados, durante as aulas relatadas neste trabalho. Foi nitido o progresso na
confianga e autoestima do grupo.

Para promover essa postura autbnoma, a utilizagado dos jogos teatrais se
fez assaz significativo na medida em que os estudantes aprendiam a praticar a
espontaneidade e o que Spolin (2015) chama de “presenga cénica”. O jogo teatral,
entdo, contrapde a pratica da reproducdo de um texto e marcagcdoes cénicas sem
grande entusiasmo ou espontaneidade, muitas vezes sem verdade ou qualquer
relevancia para as criangas, sendo perceptivel o esvaziamento de significado nesse
tipo de conducgao do trabalho.

Sabendo que a espontaneidade, nesse contexto, vai além do campo da
imaginagéo, sendo corporificada nos gestos durante a atuagdo, a utilizacdo do
sistema dos jogos teatrais foi motivada, neste trabalho, pela materializagdo das
ideias dos estudantes em seus corpos em cena, por meio da intencionalidade do
gesto. Esse processo pode ser associado a criatividade, na perspectiva adotada
nesta pesquisa, isto €, uma ideia inovadora que se concretiza em um produto novo,
podendo este ser uma poesia, uma lei, uma invengdo, uma musica, uma cena, etc.

Importante ressaltar que, ao associar as atividades e exercicios da
Psicologia da Criatividade aos Jogos Teatrais, o objetivo desta pesquisa inverteu
uma légica antiga de utilizagdo do teatro em fungdo de objetivos psicoldgicos,
trazendo para o centro da pratica o ensino do teatro enquanto linguagem, com seus
objetivos especificos e valores proprios, valendo-se dos conhecimentos da
psicologia em fungdo do desenvolvimento da autonomia dos estudantes para suas
criacdes cénicas.

Nesse sentido, um dos pontos mais ressaltados durante as oficinas foi a
manutengao do foco durante os jogos. Sendo o foco algo que necessita de atengao
para ser mantido pelos jogadores, como um ponto de concentragao que deve deixar
algo claro por meio da acgido, podendo ser comparado a um problema a ser
solucionado.

E entdo, novamente pode-se associar o sistema dos jogos teatrais as
atividades que visam o desenvolvimento da criatividade, quando ambos apresentam
um problema a ser solucionado a partir de pensamentos e agdes que priorizam o
que é divergente, ao passo que forcam a interacdo do grupo para a escolha da

melhor resolugao.
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Outro ponto relevante para as oficinas e para o alcance dos objetivos
docentes foi a relagdo instaurada entre os Jogos Teatrais e as regras. Desse modo,
as regras sao estabelecidas antes para libertar os jogadores do que para limita-los,
sendo usadas pelo grupo de forma a se alcangar o sentimento de pertencimento a
uma coletividade saudavel e para a manutengao da propria agao de jogar.

A elaboracdo de um produto por meio da colaboracao foi possivel, neste
trabalho, devido a esse sentimento de coletividade. A histéria inventada pelo grupo,
que se desenrolou em improvisagcdes e na criagcdo de um espetaculo, foi fruto do
trabalho de incentivo a imaginagado criadora dos estudantes. No entanto, esse
produto ndo se fez mais relevante do que o processo de cria-lo, tampouco mais do
que a experiéncia do fazer artistico-teatral que cada colaborador do grupo vivenciou.

Segundo Bondia (2001; 2007), a experiéncia € aquilo que nos toca, € o
que nos passa. Nesse sentido, os participantes desta pesquisa experienciaram o
criar de maneira ativa, aumentando sua autonomia e autoestima com relagao a suas
ideias, passando a encarar o fazer teatral de maneira menos distante, mais possivel
de ser realizada.

A experiéncia vivida no periodo desta pesquisa tocou a cada participante
de maneira singular, incluindo nisso a pesquisadora, pois todos foram se tornando
gradualmente abertos e receptivos, construindo seus saberes por meio da mediagao
entre suas vidas e o conhecimento. Essa mediacao foi proporcionada por aquilo que
se passava com O grupo, isto é, os acontecimentos se tornando experiéncias
singulares e se transformando em saberes, também singulares e concretos.

A valorizagdo do que cada individuo, que compunha o grupo de
colaboradores, trazia de vivéncias e historias de vida, trouxe ao trabalho executado
maior importancia na perspectiva dos participantes. Assim como oportunizar que
eles se manifestassem, colocando suas ideias e tematicas no cerne das producgdes,
entremeando-as e servindo como inspiracdo para as encenacgoes, fazia com que se
sentissem reconhecidos em suas singularidades.

Isso se tornou perceptivel tanto na producdo teatral realizada
coletivamente, como produto de uma construgdo colaborativa, que se desenrolou
por grande parte do periodo da pesquisa, assim como nos projetos que foram
realizados paralelamente, nos quais foram realizadas adaptacdes do Teatro Forum,
de Boal (2014). Nesses casos, em especial, depoimentos pessoais dos estudantes

formavam as situagdes dos foéruns, levando suas vivéncias e testemunhos



diretamente para a cena, associando suas subjetividades aos saberes teatrais
experienciados.

Quando esta pesquisa toma a vida dos colaboradores como parte da
elaboracdo do conhecimento e dos saberes, se encontra com as bases do
pensamento complexo, postulado por Morin et al (2003). Para o autor, a
complexidade é aquilo que é tecido junto e, portanto, esta presente na histéria do
homem desde que ele se percebe como homem. Temos, entdo, o que ele chama de
Homus Complexus, que € o “tecido” de sua ordem bioldgica juntamente com a sua
insercdo em uma cultura, sendo o ser humano cem por cento natureza e cem por
cento cultural.

Essa dialética compde a complexidade vivenciada nas oficinas relatadas,
quando se intenta que os estudantes adquiram consciéncia de seus saberes por
meio do que Morin (1999) considera como a reforma do conhecimento, que é o
conhecimento do conhecimento, religando a razdo a emocgdo, separadas
anteriormente pelo cartesianismo. Para o conhecimento do conhecimento, o ser, o
pensamento, a razdo, a emocao e a cultura fazem parte de um todo. Dessa forma, a
educacao deve ser encarada de maneira mais holistica e os individuos envolvidos
percebidos e respeitados em sua completude.

Permeando essa percepcédo de educagao em que todos os aspectos séo
componentes da formacéo integral dos individuos, ndo ha como ignorar as
influéncias do ambiente para uma analise qualitativa do trabalho pedagdgico, assim
como das relagdes que se desenrolam no espago e com a estrutura fisica
disponivel.

Dessa forma, o local onde as aulas foram ministradas imprimiram relacéo
direta com o desenvolvimento das oficinas, na medida em que, por serem salas
amplas, bem iluminadas e sem a ocupagao por mesas e cadeiras em excesso, ja
possibilitavam que as atividades com o corpo, 0s jogos e as encenagdes fossem
realizadas de maneira mais confortavel.

O espaco fisico adequado € uma realidade encontrada nas Escolas
Parques de Brasilia, pois, ja em seu projeto, presavam por locais apropriados as
praticas artisticas. Isso pode ser considerado um privilégio na rede de ensino
publico, ja que, em escolas regulares, ndo ha a conformidade arquitetdénica para
essas aulas, as quais, em diversas situacdes e realidades, acontecem em locais

improvisados, com pouco espaco e sem comodidade para professores e estudantes.



123

Algumas analises podem ser feitas sobre esse tema, como por exemplo,
o privilégio dado, na instituigdo escolar brasileira, a uma formacgao tedrica, conceitual
e abstrata, em detrimento da vivéncia, da experiéncia e das emocgdes. Essa
realidade leva para segundo plano as atividades artisticas e acentua o preconceito,
combatido ha décadas por arte-educadores, de que a Arte € um componente
curricular de menor valor.

Desse modo, a construcdo de tantas Escolas Parques quantas fossem
necessarias para o atendimento de toda a rede de ensino publico, ndo s6 do DF,
mas de todo o territoério nacional, traria um alento aos profissionais da area, mas,
principalmente, oportunizaria uma visdo mais democratica a respeito da importancia
da alfabetizagdo nas linguagens artisticas e concretizaria as ideias do educador
Anisio Teixeira (1968) de maneira mais ampla. Ademais, tiraria do campo das ideias
e concretizaria aquilo que a Iegislagé\o41 prevé com relagdo ao ensino da Arte,
valorizando a formacéo estética na educacéo basica de toda a sociedade e ndo so
de uma pequena parcela de privilegiados.

A organizagao da instituicdo escolar, da maneira que € praticada ainda
hoje, privilegia a divisdo de classes (FREIRE, 1987) e reafirma uma postura de
opressdo a uma massa de individuos que sdo educados para dar continuidade a
uma reproducao desse padrao social e cultural, em que sao impedidos de manifestar
suas ideias e vontades, além de sentirem-se determinados a padrdes de trabalho,
consumo e conforto de menor qualidade. A escola publica reproduz um padrao fabril
de organizagdo (PACHECO, 2017), com grades horarias rigidas, salas e conteudos
compartimentados, sinais que ditam a divisdo do tempo e uma exigéncia
comportamental de obediéncia excessiva, ndo mais adequada ao nosso tempo e
carece de reformulagao urgente.

Com isso, ndo se afirma, no entanto, que a estrutura fisica adequada seja
o bastante para o ensino de Arte. O contexto da sala de aula envolve muitos fatores,
complexos e inter-relacionais, como a formacdo do professor, o acesso aos
materiais, a saude fisica e emocional do corpo docente e discente, dentre outros

tantos.

* A LDB e os PCNs trazem, na percepgao desta pesquisadora, uma visdo utdpica do ensino publico
da Arte no Brasil, na medida em que nao ha estrutura fisica e material para a concretizagdo do que se
prevé nestes textos.



A exemplo disso, relaciona-se a organizagdo do cotidiano pedagogico e
do atendimento a comunidade praticado nas EPs do DF durante a aplicacao desta
pesquisa. Ao se inserirem no programa de educagdo em tempo integral, as EPs do
DF tiveram a sua identidade alterada.

A EP passou a servir como uma espécie de depositdrio das criancas da
escola integral, ja que ndo houve a preocupagao da SEEDF com a adequagéo dos
espacos, dos recursos materiais, da alimentacdo e da estrutura humana envolvida.
Situagbes semelhantes sdo relatadas nas pesquisas de Cantuario (2018), que
ressalta a falta de estrutura para receber o aluno integralmente, e de Ferla, Batista e
De Souza (2018), sobre o carater assistencialista do programa Mais Educacéo em
Rondbnia. Com isso percebe-se uma governamental falta de cuidado com a
educacao integral e com os sujeitos envolvidos nesse sistema.

Os estudantes simplesmente foram encaminhados as EPs, que
precisaram se adaptar a essa nova realidade, mas os dirigentes das escolas nao
estavam instrumentalizados para realizar as adaptacdes necessarias ao formato de
atendimento e a estrutura organizacional que o atendimento integral demandava.

Os professores sentiam-se perdidos e percebiam esse sentimento na
equipe gestora também. Enquanto isso, os estudantes sofriam as consequéncias de
profissionais que n&o sabiam muito bem como agir e que estavam fazendo o melhor
que conseguiam, como quem tem uma “batata quente” em maos, mas que nao
tinham muita seguranga sobre suas escolhas.

O resultado foi uma escola com alto indice de cansago dos professores e
alunos, influenciando na utilizagdo com qualidade do tempo/espago pedagdgico.
Pesquisas como a de Maluf e Bardelli (2013), a de Klein e Gongalves (2008) e a de
JC Duarte (2011) associam a fadiga e o sono ao rendimento escolar, em
consonancia com os relatos das professoras da EP.

Os horarios foram adaptados de forma que cada turma da escola teria
duas aulas com cada professor, no entanto, devido ao cansaco, a maior parte das
vezes em que as aulas seguiam o momento de descanso, os professores sentiam-
se na obrigagao de proporcionar um tempo maior para esse fim, ja que as criangas
estavam constantemente fatigadas, ao menos as do turno em que esta pesquisa foi
realizada.

Essa foi uma das formas encontradas para driblar esse entrave

relacionado a organizagdo do tempo e do baixo rendimento dos estudantes, no
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entanto nédo foi sem um alto prego a pagar. No caso do grupo colaborador desta
pesquisa, pode-se associar a falta de seguranga da maioria com relagdo a
apresentacao a falta de continuidade no processo, ocasionados por questdes
externas ao trabalho pedagdgico, e a essas interferéncias no estado de saude
emocional que o cansago fisico dos estudantes impingia.

E importante refletir sobre a forma como as alteracdes s&o realizadas no
sistema publico de ensino, de maneira a movimentar uma visibilidade, na sociedade,
de falsa preocupacgao social, mas que sao verdadeiramente impostas sem nenhuma
formacdo e instrumentalizacdo dos mecanismos envolvidos. E como uma pintura
numa parede repleta de mofo e umidade, maquiando os problemas reais sem
resolvé-los.

Diante disso, reitera-se o papel fundamental do educador de alterar sua
acéao cotidiana, adotando novas formas de lidar com a préaxis pedagogica, na qual a
experiéncia deve ser priorizada e tida como fundamental na mediagcédo dos saberes e
o produto € apenas um extrato de todo o processo que se vivenciou para chegar a
ele. Reafirma-se, com isso, o papel politico do professor. Morin (1999) defende que
qualquer reforma do ensino e da educacédo precisa comecar com a reforma dos
educadores, sendo necessario um movimento de conscientizacdo docente para que
ela aconteca.

Para ele, essa reforma educacional envolve a consciéncia do pensamento
complexo, que aposta na transdisciplinaridade, que é uma metavisdo, com meta
pontos de vista sobre 0 que € a vida. E entdo, Morin et al (2003) propbe os sete
saberes necessarios para a educacdo do futuro, que seriam inspiragcdes para a
escola: o erro, para que o conhecimento avance; o conhecimento persistente,
rearticulando a ideia das disciplinas contra a fragmentagdo delas; a condigao
humana, que propde reaprender sobre nossa condi¢ao cultural, natural, fisica, etc.; a
identidade da terra e a sustentabilidade; o enfrentamento das incertezas, que
comanda o avancgo do saber e da cultura; o ensinar a compreensao como meio e fim
das relagbes e a ética do género humano antropoética, religando individuo,
sociedade e espécie.

Aqui, faz-se necessario elencar a nocdo do erro como um componente
educativo de maior valia, se relacionado a obrigatoriedade do acerto, que inibe os
processos criativos. A educacédo para a contemporaneidade precisa ser repensada

para além dos pontos acima listados, precisa ser reformulada a partir do



pensamento complexo, da liberagao da imaginacéo e da criatividade.

Alguns teodricos referenciados neste trabalho associam a criatividade
diretamente a arte e ao teatro, como por exemplo Vygotsky (1999;2009), Spolin
(2006; 2008; 2015) e Koudela (1992).

Jodo Francisco Duarte (1998) considera a imaginagdo como substrato da
criatividade, proporcionando rebeldia ao individuo, quando ele nega o que ja esta
estabelecido e propde algo ainda nao existente. Assim, a rebeldia pode ser
entendida como pressuposto de qualquer ato criativo. Visto que o ato criativo visa
alterar uma ordem ja existente e que vai de encontro as normas pré-estabelecidas,
torna-se algo malquisto pela sociedade tecnocrata e pelo que chamamos de
‘educacdo bancaria”, que molda os individuos para seguirem regras sem
questionamentos.

Dito isso, reitera-se a relevancia da proposta pedagdgica aqui relatada, na
qual a Pedagogia da Criatividade é apropriada para atingir a alfabetizacéo teatral,
incentivando a autonomia dos estudantes, tanto em sua forma de pensar, como na
concretizacdo de sua imaginagdo, oportunizando o elemento utdpico da criagao
artistica, com sua eminente funcéo de transformacao social, permitindo a reflexao da
realidade para a transformac¢do de uma nova realidade, como uma previsdo do que

esta por vir.
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APENDICES

A — ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMI-ESTRUTURADO

Nome

Quanto tempo vocé é professor de Escola Parque?

Faca um breve relato de como vocé esta percebendo esse novo

momento na EP. (a nova forma de atendimento aos estudantes)

a.

b
C.
d

Qual a sua opinido sobre o nosso trabalho de professor?

. Vocé se sente confortavel? Por qué?

Existem pontos positivos? Quais?

. E negativos? Quais?
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B — PLANEJAMENTO ANUAL

ESCOLA
PARQUE 313/314 SUL

ESCOLA PARQUE 313/314 SUL

PLANEJAMENTO ANUAL
Turno: Vespertino Ano: 4° ano Professor: Carmen Suhet Area: Artes Cénicas
Contetados Objetivos Metodologia/ Procedimento Avaliagao
- Empenho e
- Formagdo de Platéia; Trabalhar a consciencia Aulas praticas; participagdo das

- Consciéncia corporal;

- Planos (alto, médio, baixo);

- Mimica;

- Improviso;

- Triade do teatro: ator, texto,
plateia;

- Elementos técnicos teatrais
(cendrio, sonoplastia,
iluminag@o e maquiagem);

- Estrutura dramatica (o que,
onde e como);

- Construgéo de personagem,

corporal e a expresao cénica
visando a interagdo e a
socializag&o, bem como a
ampliagao da expressividade
do estudante;

Reconhecer a vivenciar
diferentes modalidades
teatrais: bonecos, mascara,
sombra, musicais,
magquiagem e figurino;
Fomentar o interesse pelo
teatro;

Jogos tradicionais;

Jogos dramaéticos;

Jogos teatrais;

Jogos de improviso;

Filmes/ videos;

Criar fantoches e/ou mascaras;
Criagéo e treino de maquiagem teatral;
Montagem de cenarios em planta baixa,
maqguete ou tamanho natural;

Criag@o de personagem;

Elaboragao de figurinos;

Montar e ensaiar cenas/espetaculo;

atividades individuais
e em grupo durante
todo o processo.

- Elaboragao de texto
dramaturgico;
- Montagem teatral

Conhecer o espago de um
teatro e suas fungbes;
Conhecer, vivenciar e
apreciar um espetaculo
teatral com postura critica e
participativa.

Visita a um teatro (teatro dos
Bancérios);
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C — PLANEJAMENTO DO PRINCIPAL PROJETO DESENVOLVIDO NA PESQUISA

| - Confecgao de mascaras de papel

Objetivos: Proporcionar o conhecimento a respeito dos mascaras tragica e comica,
assim como os respectivos géneros dramaticos representados por elas.
Desenvolver a habilidade de criar personagens, envolve-los em uma histéria comum
e organiza-los em uma cena teatral.

a)

b)

Uma breve explicagéo sobre teatro grego; comédia e tragédia como género
dramatico; mascaras teatrais e personagem.

Explanacao sobre como fazer uma mascara de papel a partir das medidas da
prépria mao.

Criacdo das mascaras de tragédia e de comédia com personagens criados
pelos estudantes.

Apresentacdo das mascaras e personagens para a turma.

Criacao de histérias de tragédia e comédia utilizando os personagens criados
pelos estudantes.

Reconto das histérias, quando necessario.

Criacéo de cenas de comédia e tragédia a partir das histérias criadas.
Apresentacao das cenas para a turma.

Montagem de mural com as mascaras para exposi¢ao do trabalho para o
restante da comunidade escolar, por uma semana.

Devolugcao das mascaras, para os estudantes.

Roda de conversa sobre o trabalho.

Il - Criagao coletiva a partir de interesses da turma

Objetivos: Desenvolver a habilidade de criar personagens, envolve-los em uma
histéria comum e organiza-los em uma cena teatral.
Criar coletivamente um roteiro teatral, ensaiar e apresentar.

a)

b)

Em roda, criar uma histéria a partir dos personagens ja criados pelos
estudantes, inserindo-os e atentando para a coeréncia da histéria.

Cada estudante conta um pouco da histéria, sendo que o primeiro da roda
inicia a histéria e o ultimo finaliza. Nao € permitido alterar o que o colega
anterior criou, apenas inserir novas informagoes.

Gravar a historia enquanto vai sendo criada e ouvir em seguida.
Improvisar sobre a histéria inventada.

Registrar (escrever) a historia.

Dividir a histéria em cenas e improvisar cena a cena.

Registrar as cenas.

Dividir a turma em duplas e trios para producdo de texto com falas por cenas.
Roda de leitura dos textos produzidos e construcdo de um roteiro unico.
Ensaio.

Apresentacao.
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D — JOGOS DO REPERTORIO DA PESQUISADORA

| - Nome com gestos

Geralmente aplicado nas primeiras aulas do ano. O objetivo € conhecer
os estudantes por seu nome e quebrar um possivel clima de formalidade ou timidez
que possa existir, além de incentivar a expressividade fisica ampla e diferenciada a
cotidiana. Esse jogo € comum nas oficinas de teatro.

O grupo é organizado em circulo e cada participante precisa dizer o
préprio nome realizando um gesto expansivo que nao pode se repetir com 0s
demais jogadores. O primeiro jogador realiza seu gesto e fala seu nome, em seguida
todos o imitam. O segundo jogador faz 0 mesmo, em seguida todos imitam o
primeiro e o segundo jogadores. O terceiro jogador faz a sua parte e todos imitam o
primeiro, o segundo e o terceiro jogadores. E assim sucessivamente, até todos
participarem.

E muito importante a participacdo do professor neste jogo, assim como o
incentivo para que os gestos sejam expansivos e nao repetitivos. Com o passar dos
minutos, a tendéncia € que os jogadores comecem a se desinibir e a se esforcarem

para fazer graga. O clima de respeito e de diversdo devem ser buscados.

Il - Eu gosto

Como o nome do jogo diz, trata-se de um jogo em que as criangas
expressam seus gostos e preferéncias diversas objetivando criar um clima de
parceria e pertencimento ao agrupar semelhantes, além de desenvolver a atencéo e
a prontidao fisica, necessarias ao teatro.

Todos os jogadores sentam-se em circulos em lugares marcados, exceto
um que ficara de pé no centro. Pode-se usar cadeiras ou marcar o chdo com giz, fita
ou qualquer outra coisa que fixe os lugares. O jogador que esta de pé no centro diz:
“‘Eu gosto de... (qualquer coisa de que goste. Exemplo: maga; jogar futebol; ler;
nadar; tomar banho; etc.)”. Todos os outros jogadores que se identificarem com esse
gosto devem levantar-se e trocar de lugar o mais rapido possivel, inclusive o jogador
que esta ao centro. Entdo, outro jogador vai sobrar sem um lugar para sentar-se,

este devera repetir o ciclo dizendo: “Eu gosto....”



Esse pode ser um jogo sem fim, pois ndo tem uma histéria ou um
vencedor. Mas observar a prontiddo dos alunos em trocar de lugar pode ser uma

forma de avaliar se estdo cansados, para trocar a atividade.

lll - Escravos de Jo

Esse jogo tem o objetivo de desenvolver a atengéo, a prontidao fisica e
auxiliar no processo de aquecimento do corpo das aulas em que iSso seja preciso. A
utilizagao desse jogo nasceu da necessidade de trabalhar a concentragao do grupo.

Cantando a musica Escravos de Jo, os participantes jogam com o proprio
corpo, como numa ciranda, eles vao pulando ao ritmo marcado na musica e
trocando de lugar com o colega ao lado, girando em sentido horario ou anti-horario,
conforme combinado antes de se iniciar o jogo.

A musica apresenta algumas versoes, pois pertence ao que chamamos

de tradicdo oral. A forma mais conhecida em Brasilia € a seguinte:
Escravos de Jo
Jogavam caxanga
Tira, pe
Deixa ficar
Guerreiros com guerreiros fazem zigue, zigue za

Guerreiros com guerreiros fazem zigue, zigue za

Observando as silabas sublinhadas nas palavras da musica, acima,
temos as indicagdes de tempo do jogo, isto é, os jogadores devem pular todos ao
mesmo tempo nas silabas marcadas, ocupando o lugar do colega ao lado. No
momento em que cantam: “deixa ficar’ ndo pulam. E no momento em que cantam:
“zigue, zigue za” devem ir e voltar ao seu lugar, fazendo um “zigue-zague” junto com
a sugestédo da musica.

Esses movimentos parecem simples, mas geram muitos enganos até a
turma toda acertar junto todos os movimentos nas diregbes combinadas. Quando
estdo dominando o tempo de pular, aumenta-se o ritmo da musica; depois jogam
fazendo apenas a melodia; depois jogam sem cantar, apenas a partir do ritmo do
grupo, utilizando sua memaria da musica e dos movimentos de cada momento. Se
um participante errar o movimento, todos devem iniciar novamente a ciranda, a fim

de fazer com que ele aprenda junto com o grupo.
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Quando, apds varias repetigdes, a turma alcanga o movimento conjunto, é
hora de trocar de atividade. Ao repetir esse jogo ao longo de um ano, espagando as
aulas para a repeticao, os estudantes vao amadurecendo seus movimentos e o ritmo

do grupo.

IV - Killer (morte cénica)

Esse jogo € uma adaptagcdo de uma brincadeira comum na infancia, em
que se realizava um sorteio de um “Detetive”, do “Killer” (0 Assassino) e de todos os
outros, que sao as “Vitimas”. O Detetive tem como funcido descobrir quem ¢é o
Assassino, que pisca pra suas vitimas que devem dizer: “Morri!” O Assassino deve
ser discreto pra ndo ser descoberto e perde se piscar para o Detetive, que deve
prendé-lo. Entdo se sorteia novamente e uma nova rodada se inicia.

Nesta adaptagao, retira-se um aluno do grupo e determina-se um Killer.
Ao retornar com o Detetive, o Killer comecga a piscar para as vitimas, que devem
disfarcar para nao indicar ao Detetive quem é o Assassino. As vitimas devem fazer
uma morte cénica exagerada e cair ao chdo e ndo podem se mover até que o
Assassino seja descoberto. Ao fim, retira-se outro jogador para ser o Detetive e 0
jOgo recomega.

Esse jogo foi desenvolvido a partir da demanda de um grupo de alunos
que, ao encenarem uma peg¢a com mortes, ficavam se movimentando e
conversando no decorrer da cena, mesmo apdés a morte de seus personagens.
Lango mao dele sempre que necessario, pois esse tipo de resolugcdo cénica, com
mortes, € muito comum nos improvisos e nas pecas criadas pelas criancas.
Tornando-o muito util para que eles préprios cheguem a conclusdo sobre a
necessidade dos personagens mortos em cena permanecerem imoveis até a

finalizagdo da encenacéo.

V - Viuvo

Esse jogo tem o objetivo de desenvolver a concentragao, a atencéo e a
prontidao fisica dos participantes. Todos precisam estar concentrados para que o
jogo se desenrole com fluidez.

Esse talvez seja um dos jogos que mais agrada aos alunos da faixa etaria

desta pesquisa, por seu carater extremamente dindmico e ludico. Trata-se de uma



brincadeira infantil ndo muito conhecida, mas realizada em diversas localidades
brasileiras.

Os jogadores organizam-se num circulo, um sentado numa cadeira e o
outro de pé, atras da cadeira. Um dos jogadores deve estar sozinho, de pé, atras da
cadeira vazia. Esse € o Viuvo que deve piscar discretamente para um dos jogadores
que estao sentados, que, entdo, deve sair correndo para sentar-se na cadeira do
Viuvo. O jogador que esta de pé, atras de quem recebeu a “piscada”, deve tentar
tocar no colega, a fim de impedi-lo de sair e caso ndo consiga, torna-se 0 novo
Viuvo e devera piscar para alguém que esteja sentado nas outras cadeiras. Assim
sucessivamente.

De tempos em tempos deve-se alternar quem esta sentado e de pé, para
que todos possam experimentar as duas posi¢gdes no jogo. Algumas regras sao
necessarias para a organizagdo do grupo, como, por exemplo, o impedimento do
Viuvo de sair de tras da cadeira ou de tocar no colega com forga ou desrespeito para
impedi-lo de sair.

A dindmica do jogo deixa os participantes concentrados e em estado de
alerta o tempo inteiro, além de proporcionar momentos de descontragao e ludicidade

durante sua execugao.
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E — ATIVIDADE DE CRIACAO DE AMBIENTE PARA HISTORIA

Esta atividade intenta a criacdo de varias possibilidades de ambientes
para, a partir deles, desenvolver historias coletivas.

Os estudantes sdo orientados a deitarem-se pelo chdao da sala e a
respirarem fundo, relaxando cada parde de seu corpo e adquirindo consciéncia
delas. Em seguida sao orientados a ouvir todos os sons do ambiente, desde os sons
produzidos nas proximidades aos mais distantes.

Entado, pede-se que imaginem um lugar surreal, que nao se parece com
nenhum lugar que eles ja tenham conhecido, seja pessoalmente ou por meio de
imagens (fotografia, televisao, filmes, etc.).

Nesse ponto, eles imaginam-se nesse lugar. Sentem o chao desse lugar
nos peés, o ar, o vento, os cheiros, os sons, a temperatura, as cores e tudo o que
possa agugar os sentidos.

Ao imaginarem-se caminhando por esse lugar, orienta-se que eles
conhecam cada parte do ambiente, a fim de contar para os colegas quando
retornarem dessa viagem.

Para finalizar, pode-se dar um pouco de tempo a imaginagado das
criangas, deixando-as no siléncio por alguns minutos, para entdo, orientar que
viajem de volta a sala de aula, abram os olhos e, letamente sentem-se onde estéo.

Em seguida as criangas descrevem para o grupo os lugares imaginados,
com a maior riqueza de detalhes que puderem e, ao fim, o grupo escolhe um dos
ambientes para iniciarem a criacao de uma historia.

Desse exercicio surgiu “O Reino de bolhas de sabdo” da historia
desenvolvida com os colaboradores desta pesquisa.
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F — ROTEIRO DE ACOES PRODUZIDO COLETIVAMENTE DURANTE AULA-
OFICINA

No Reino das Bolhas de Sabao
Personagens:

Rei Transformer
Principe cagula
Princesa mais velha
Princesa 2

Princesa 3

Alice

Crianca do reino
Jack, o mordomo
Strignador, o porteiro
Ninja 1

Ninja 2

Palhago Assassino

Cena 1

Era uma vez um reino de bolha de sabdo. Nesse reino viviam trés
princesas. As duas mais novas, queriam ir brincar fora do castelo com as criangas
do bairro, mas o rei Transformer ndo permitia.

O principe, o cagula da familia, recebia mais atencao e podia fazer tudo o
que queria. Quando ele pediu pra ir brincar fora, o rei permitiu, mas somente ele.

Cena 2

O rei chama o mordomo Jack e ordena que sirva seus filhos com sorvete.
As princesas perguntam onde estd o irm&o cagula, Jack disse que ele esta
brincando fora do castelo. A irma mais velha convence as outras duas que devem ir
também. Elas pedem pro mordomo e ele permite que elas saiam. Para isso a irma
mais velha distrai o rei.

Cena 3

As duas princesas passam pelo guarda do castelo, o Strignador, que
permite a passagem das duas sem se importar. Elas se juntam ao irmao e a crianga
do bairro para brincar e vao até a sorveteria, no caminho encontram uma crianga
abandonada e resolvem levar ela para tomar sorvete também.

Cena 4

O rei pergunta ao Jack onde esta suas filhas, ele informa que as meninas
foram brincar |a fora. O rei fica muito bravo e demite Jack. E entdo chama o
Strignador para explicar quem deixou as meninas sairem. Ele diz que nao viu
problema de deixa-las sairem, ja que o cacula ja tinha saido. O rei demite ele
também.

Cena 5

Jack e o Strignador ficam com raiva e chamam o palhago assassino, o
criminoso mais famoso do reino, para se vingarem do rei e sua familia. Eles
comegam a estourar as bolhas de sabao que formam as paredes do castelo, que
treme como num terremoto.

Cena 6



O rei convoca um ninja para solucionar esse problema, que aparece e
comeca a lutar com os trés. Nesse momento, o palhago da um jeito de sequestrar o
rei Transformer. Jack e o Strignador fogem em seguida.

Cena?7

A princesa mais velha se desespera e convoca outro ninja pra ajudar a
encontrar seu pai. Eles saem para procurar o rei.

Cena 8

A princesa mais velha chama todas as criangcas e se espanta com a
presenca de Alice, uma menina pobre e amedrontada que estava com suas irmés e
reconhece a menina como uma irméa sua que havia desaparecido ha muitos anos,
quando saiu pra brincar fora do castelo e se perdeu, por isso o rei ndo permitia que
as outras princesas saissem.

Alice nao se lembrava disso pois era muito pequena quando se perdeu. A
princesa mais velha conta tudo aos outros, que se emocionam com a presenca da
irma encontrada por acaso.

Cena9

Eles todos decidem ajudar os ninjas a encontrarem seu pai € saem para
procurar o esconderijo onde ele estava preso, até encontrarem, por causa da
inteligéncia e conhecimento de Alice de cada beco do reino. Entdo eles indicam o
esconderijo para os ninjas, que lutam com o palhago assassino, com Jack e o
Strignador, vencendo e prendendo-os. O rei € libertado e reencontra seus filhos.

Cena 10

Por fim, as criancas contam sobre a Alice, e o rei Transformer se
emociona ao reencontrar sua filha que estava desaparecida e promete que as
criangas poderao brincar fora do castelo sempre que quiserem, desde que tomem
muito cuidado para nao se perder.

Para comemorar o final feliz, eles fazem uma grande festa com bolhas de
sabao e sorvete.
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G — ROTEIRO COM FALAS PRODUZIDO COLETIVAMENTE DURANTE AULA-
OFICINA

O Maravilhoso Reino de Bolhas

Personagens:

Rei Transformer

Jacira, Princesa mais velha
Dhamirah, Princesa mais nova
Alice, crianca perdida

Estela, Crianga do reino

Jack, o mordomo

Ninja 1

Ninja 2

Palhaco Assassino

Cena 1

Era uma vez um reino de bolha de sabdo. Nesse reino viviam duas
princesas. As duas queriam ir brincar fora do castelo com as criangas do bairro, mas
o rei Transformer ndo permitia.

Dhamirah: Pai, podemos sair s6 um pouquino pra brincar la fora?
Rei: Hoje nao

Jacira: Por favor, pai! Vocé nunca deixa a gente sair...

Rei: Nananinaninan&o!

Dhamirah: ahhh, pai, por favorrrrr!

Rei: Ndo vou deixar!

(as meninas saem)
Cena 2

Rei: Jack!

Jack: Sim, senhor!

Rei: Jack, da pizza pras minhas filhas
Jack: ok, Senhor!

(saem de cena, um para cada lado)
(as meninas entram em cena)

Dhamirah: Por que o papai nunca deixa a gente brincar la fora?

Jacira: Porque ele tem medo de a gente se perder

Dhamirah: Mas isso é besteira...

Jack (chega com pizza): Princesas, pizza!

As duas: hummmmmm (comendo)

Dhamirah: Jack, a gente pode sair sé um pouquinho, assim, rapidinho, vai?
Jacira: Por favooooorrrr!

Jack: ah, ndo sei...

Dhamirah: Qual o problema?



Jack: seu pai n&o vai gostar

Jacira: Mas eu tomo conta dela, sou bem grande ja

Dhamirah: é! E sé pra brincar um pouquinho e tomar um sorvete
Jacira: E! Nao vai acontecer nada!

Dhamirah: Por favorrrrr!

Jacira: Por favorrrr!

As duas: Por favorrrrrr!

Jack: Ta bem. Mas voltem logo!

Cena 3

Dhamirah: Oi, tudo bem? como é seu nome?

Estela: Estela. E o seu?

Dhamirah: Meu nome é Dhamirah, sou filha do rei. Essa é a minha irma Jacira.
Jacira: Oi! Vamos tomar sorvete?

Estela: Claro, s6 preciso avisar minha mae primeiro

Dhamirah: Onde vocé mora? a gente pode ir com vocé?

Estela: Tudo bem.

Estela: Maaaae! Vou ali tomar sorverte com as princesas, ta?!

Voz da mée: ta bem, filha. Mas volte logo!

Estela: Claro méae.

Jacira: Gente, olha aquela menina ali. Vamos dar um sorvete pra ela também?

Dhamirah: Oi, qual o seu nome?

Alice: Oi, meu nome é Alice (diz com medo)

Estela: Vocé esta sozinha? Cadé sua mae?

Alice: Eu ndo tenho mae. Eu moro na rua mesmo.

Estela: Nooossa! Isso deve ser horrivel!

Jacira: E desde quando vocé mora na rua?

Alice:Nao sei. Desde que eu me lembro, moro por ai.

Dhamirah: Vocé quer tomar um sorvete conosco? A gente paga pra vocé.
Alice: Hum, sorvete! Pode ser.

Jacira: Entdo vem com a gente.

(elas saem de cena)

Cena4

Rei: Cadé minhas filhas?

Jack: estdo na sorveteria

Rei: Quem deixou elas sairem?

Jack: Senhor achei que néo teria problema...
Rei: Isso € um absurdo! Vocé esta demitido!
Jack: Nao por favor!

Rei: Fora daqui!

(Rei sai de cena)
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Cena 5
(Jack fica com raiva e chama o palhago assassino, o criminoso mais famoso do
reino, para se vingarem do rei e sua familia.)

Jack: (ligando pelo celular) Por favor eu gostaria de falar com o Senhor Palhago
Assassino

Palhago: Sou eu mesmo. O que deseja? Se for trote eu te mato!

Jack: Nao é trote ndo, parceiro. Tenho um servigo para voceé.

Palhaco: Qual é o servico, parceiro?

Jack: Destruir o castelo do Rei. Quero vinganga! Vinganga!

Palhago: Ok, onde a gente se encontra?

Jack: Pode ser atras do castelo, pronto pra estourar todas as bolhas de sab&o.

(Jack assovia uma musica qualquer enquanto espera o Palhago.
Quando o Palhago chega, eles fazem um cumprimento e comegam a estourar as
bolhas do Castelo)

Jack: Vamos estourar todas essas bolhas!
(eles estouram um monte de bolhas e o Rei comega a sentir o chao tremer, como
num terremoto. MUSICA DE SUSPENSE )

Cena 6

Rei: (muito assistado, liga pelo celular) Alé! Ninja, venha me salvar! Socorro!!! Me
ajude!

Ninja1: Quem esta falando?

Rei: Sou eu, o Rei Transformer!

Ninja1: Estou indo o mais rapido possivel

(Ninja chega e comeca a lutar com o Palhago. Jack pega ele por tras, com um “mata
ledo”. O Palhago pega o Rei pelo Brago e sai de cena. O ninja ainda luta um pouco
com o Jack, mas o Jack consegue escapar)

Cena?7

(todas as criangas entram em cena, no castelo)

Dhamirah: Cadé todo mundo?

Jacira: E por que ta tudo bagungado?

Dhamirah: E cadé o papai? E o Jack?

Estela: Sera que o terremoto que sentimos teve a ver com o sumico de todo mundo?
Dhamirah: ah, sei la, vamos procurar por ai

Jacira: Isso ta muito estranho. Vou pedir ajuda!

(liga pro Ninja 2. Som de telefone chamando)

(Barulho de ronco)

Alice: sera que ninguém vai atender?

(som de telefone chamando insistentemente)

(barulho de ronco)

Ninja 2: (Acordando) Oi, uma pizza por favor!

Jacira: Alo, por favor, € do servigo de Ninjas?

Ninja 2: (confuso, acordando ainda) Ahn? Mas, com quem eu té falando?



Jacira: Com a princesa. Preciso da sua ajuda, meu pai sumiu!
Ninja 2: Ai que fome... Ah, desculpa, sim claro!

Jacira: Vem o mais rapido que vocé puder!

Ninja2: Vou sé tomar um banho e vou. Cinco minutinhos...
Jacira: Que inconveniéncia com a princesa! Vem agora!!!
Ninja 2: Ta bom, vou fedido mesmo.

Cena 8

Jacira: Meninas, vamos nos dividir pra procurar o papai.

Alice:Jacira, to reconhecendo esse lugar... Parece que eu brincava bem ali quando
era pequena...

Jacira: Como assim?

Alice: E, parece que eu ja morei aqui...

Jacira: Vocé sabia que eu tive uma irma que desapareceu bem pequenininha? Vocé
se parece muito com ela.

Alice: Vocé tem uma foto dela?

Jacira: Tenho sim, olha aqui no meu celular.

Alice: Nossa! Sou eu! Tenho certeza!

Jacira: Minha irmazinha!!!

(se abragam!)

(as outras meninas entram em cena)

Dhamirah: Gente eu consegui ouvir o grito de vocés la do outro lado do Castelo.
Estela: O que ta acontecendo?

Dhamirah: Vocés parecem um monte de escandalosas!

Jacira: A Alice é a nossa irméa que desapareceu quando era bem pequenininha...
Dhamirah: Ahhhh! Sério?!

Jacira: Isso ndo € maravilhoso?!

(todas se abragam por um tempo)

Estela: Sera que é por isso que o Rei ndo deixa vocés brincarem la fora?
Dhamirah: Acho que sim! (fala se soltando do abrago)

(o Ninja 2 chega)

Ninja 2: Cheguei! To na area!

Jacira: Que demora!

Dhamirah: Que cheiro é esse?

Ninja2: Nao sou eu... (disfargando)

Jacira: Vamos parar de enrolar e procurar o papai!

Ninja 2: Vamos! Sou especialista nisso!

Dhamirah: Entdo vamos logo!

Alice: Eu posso ajudar, conhego cada bequinho do reino.
Dhamirah: Entdao vem com a gente!

Cena9
(musica de suspense. Cena de procurar pelo palco e pela plateia)

Alice: Ali, t6 vendo alguma coisa...
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(todos se juntam no centro do palco. E ficam olhando pro publico e dizendo, “ali,
atras daquele menino? Ou atras daquela menina? Naaao, atras daqueles dois
meninos, ali!”)

Alice: Nao gente! Ali 6h!

(os ninjas saem correndo e trazem Jack e o Palhago para o palco. Eles fazem uma
luta sem se tocar, tipo video game, musica animada.
Eles prendem os bandidos e libertam o Rei. As meninas abragam o Rei).

Cena 10

Jacira: Pai! Que bom que vocé ta vivo!

Dhamirah: Pai! Pai! N6és encontramos a nossa irma perdida!

Rei: Onde?

Estela: Essa aqui!

(o rei abraga a Alice)

Rei: Que bom te reencontrar, minha filha!

Dhamirah: Paaai, agora o senhor vai deixar a gente brincar |la fora? A gente néo se
perde. Prometo

Rei: Sim! Com supervisao...

Meninas: Obaaa!

Jacira: Podemos dar uma festa pra comemorar?

Estela: E mesmo, vocés tem muitos motivos pra comemorar

Dhamirah: E vocé esta convidada, Estela!

Rei: Festa!

(comega a musica. Todos pegam as bolhas de sabao e dangam alegremente.)
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H — HISTORIA UTILIZADA NO PROJETO DE ANIVERSARIO DE BRASILIA

Cheio de Céu

Era uma vez uma crianca de 6 anos.

Essa crianca morava em Brasilia e era completamente apaixonada pela
cidade. Na verdade, era apaixonada mesmo pelo céu de Brasilia.

Seu sonho era conhecer o céu de perto. Ter um pedacgo de céu pra si. E
tudo que ela fazia era pensando numa forma, uma maneira de chegar no céu.

Todas as suas brincadeiras envolviam estar em lugares altos e cada vez
mais altos.

Um dia a crianga foi brincar no parque da cidade e, |3, avistou um foguete
de brinquedo, num parquinho que tem Ia. Chamou todos os seus amigos para irem
brincar no foguete e foi subindo, subindo... subiu no lugar mais alto que pode e,
quando olhou pra cima percebeu que ainda estava muito baixo pra alcangar o céu.

Num final de semana ela foi visitar uma tia em sua casa nova. A tia tinha
se mudado pra uma cobertura num bairro novo, com prédios novos e muito altos.
Logo a crianga se interessou. Quando entrou no elevador, viu que havia botbes dos
dois lados. Muitos botdes. Eram 30 andares. Entdo pensou: ndo é possivel que
agora eu nao consiga. Entrou na casa da tia e esqueceu de toda a conversa que a
mae tinha tido com ela: nem comprimentou ninguém. Foi direto pra varanda. Olhou
pra baixo e viu o tanto que era alto. Mas quando olhou pra cima percebeu que nao
era alto o suficiente. A crianga ficou olhando pra cima e imaginando se houvessem
mais 30 andares acima dela... ainda assim nao seria alto o suficiente.

Num feriado de Setembro ela estava soltando pipa, entdo ela percebeu
uma nuvem mais baixa que as outras e, pensou, vou soltar bem a corda da minha
pipa pra, quando ela encostar um pouco naquela nuvem, eu puxar bem forte. Assim
pego um pedag¢o de nuvem pra mim. E assim a crianga fez. Soltou a corda e a pipa
subiu. E subiu. E subiu. E... a corda arrebentou, e ela ndo conseguiu pegar um
pedaco de nuvem. E ainda ficou sem sua pipa.

No final de semana teve uma festa de aniversario de um colega da
escola. Uma festa muito divertida, com pula-pula e cachorro-quente. No final todos
receberam uma maletinha de plastico de lembranca. Uma maleta cheia de coisas
gostosas: chocolate, bolo, pirulito, brigadeiro, pipoca, pagoca. Hum! Amarrado na
maleta tinha um baldo de gas, daqueles que flutuam sozinhos. E ela ficou muito
empolgada com a ideia de chegar em casa e brincar muito com aquele baldo
flutuante. Soltar. Ver ele encostar no teto. Puxar a cordinha e ter ele de volta. E
comecar tudo de novo.

Chegando a casa a crianga foi logo soltando o né da cordinha do balao.
E, um pouco antes de entrar em casa, um acidente terrivel: o baldo voou! Fugiu das
brincadeiras de ir pra cima e voltar. E foi subindo, fugindo, cada vez mais longe. A
crianga se sentou no meio fio e ficou ali, desolada, muito triste mesmo. Olhando seu
baldo ir embora antes de que eles pudessem se divertir muito.

Quando o baldo estava muito muito longe, bem pequenininho no céu, a
crianca teve uma brilhante ideia: VOU CHEGAR NO CEU NUM BALAQ!

Entrou em casa como um furacao e pediu pro pai falar com um amigo que
sabia fazer aqueles balbes enormes, com uma cesta em baixo, pra eles irem no céu.



Falou tantos “por favor’ que o pai ndo teve como negar. Ligou pro seu
amigo e combinou o passeio pro outro final de semana.

A semana demorou muito a passar. PassoubemD E V A G A
R mesmo! Mas quando o dia chegou, a alegria transbordava pela boca e a crianca
nao conseguia parar de falar.

Eles subiram no baldo, o pai, a mae, o amigo dono do baldo e a criancga.
E o baldo foi subindo, subindo, subindo muito.

A criangca se debrucou na cesta e ficou observando as coisas se
afastando, ficando pra baixo, cada vez menores. Até que os prédios pareciam
pecinhas de lego. As pessoas pareciam formiguinhas. Foi quando a crianga
percebeu que, até que enfim, ela ja estava no céu! E olhou em volta e se encheu de
céu. E se encheu de azul. Se encheu de luz. Viu uma nuvem proxima e pediu pra
chegar perto (queria pegar um pedago pra ela). Quando ela foi pegar, com as duas
maos... flufffl Nao da pra pegar nuvem! Ela ndo sabia. Mas estava tao satisfeita que
comecgou a brincar de passar na nuvem e rodar e abrir a boca... ficou toda molhada
com o vapor da nuvem. Eles passearam muito pela cidade pelo seu lindo céu. No
fim da tarde, o baldo foi descendo junto com o sol, até tocar no chdo a tempo de eles
assistirem ao por do sol mais lindo que eles ja tinham visto. Cheio de azuis, brancos,
laranjas e cor de rosa. E, a crianga voltou pra casa e continuou a ser uma crianga
normal, que brinca, vai pra escola, faz dever de casa, anda de bicicleta, cai,
machuca, chora, leva bronca, mas... com o corag¢ao cheio, completamente cheio de
céu!
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