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Criar histérias é uma necessidade humana, tanto assim que ha
guem diga que nossa espécie bem poderia se chamar homo
narrans. Tecer narrativamente e compartilhar as experiéncias
vividas ou imaginadas, inclusive nas conversas cotidianas, nos
ajuda a entender ou elaborar fatos ou emoc¢des que nos
comovem. (GIRARDELLO, 2015).



RESUMO

A presente pesquisa pretende refletir sobre o processo da construgéo de narrativas, a
partir da manipulacdo de bonecos, rodinha de conversa, histérias de objetos e
observacdes cotidianas, em uma turma do 2° ano do Ensino Fundamental. Busca
compreender como as narrativas dessas criancas sao transformadas em cenas
teatrais e quais as implicagGes desse processo narrativo. O foco de interesse consiste
em oportunizar situacdes praticas e significativas, contextualizadas aos saberes e
fazeres teatrais, vivenciados de forma ludica. Essa experiéncia da pratica teatral
aponta para o favorecimento da fala e escuta sensiveis, possibilitando oportunidades
para vivenciar e ressignificar suas préprias narrativas. A construcdo teorico-
metodoldgica da pesquisa traz como referéncia o processo metodoldgico da pesquisa-
acao de René Barbier, o teatro de bonecos de Izabela Brochado, Ana Maria Amaral,
Idalina Ladeira e Sarah Caldas. A abordagem realizada sobre narrativas e rodas de
conversa baseou-se em Luciana Hartmann, Cecilia Warschauer, Gilka Girardello e
Luciana Ostetto. O alicerce teorico referente a Ludicidade foi ancorado em Tizuko
Kishimoto, a Jogos Teatrais em Viola Spolin, e a Jogos Cooperativos em Fabio Brotto
e Marcos Correia. As teorias de Vygotsky, sobre o desenvolvimento infantil, Jonh
Dewey, com a experiéncia educativa, e Paulo Freire, acerca da simbologia cultural e

social, contribuiram significativamente para o percurso da pesquisa.

Palavras-chave: Teatro de Bonecos, Narrativas, Rodinha de conversa, escuta

sensivel, Ludicidade, Jogos Teatrais, Jogos Cooperativos.



ABSTRACT

The present research intends to reflect on the process of construction of narratives,
from the manipulation of puppets, conversation circles, stories of objects and daily
observations, in a class of the 2nd year of Elementary School. It seeks to understand
how the narratives of these children are transformed into theatrical scenes and what
the implications of this narrative process are. The focus of interest consists in providing
practical and meaningful situations, contextualized to theatrical knowledge and
practices, experienced in a playful way. This experience of theater practice points to
the favoring of sensitive speech and listening, providing opportunities to experience
and reframe their own narratives. The theoretical and methodological construction of
the research brings as a reference the methodological process of action research by
René Barbier, and the puppet theater by Izabela Brochado, Ana Maria Amaral, Idalina
Ladeira and Sarah Caldas. The approach taken on narratives and conversation circles
was based on Luciana Hartmann, Cecilia Warschauer, Gilka Girardello and Luciana
Ostetto. The theoretical foundation for Ludicity was anchored in Tizuko Kishimoto, for
the Theatrical Games in Viola Spolin, and for the Cooperative Games in Fabio Brotto
and Marcos Correia. Vygotsky's theories on child development, John Dewey, with
educational experience, and Paulo Freire, on cultural and social symbology,

contributed significantly to the research path as well.

Keywords: Puppet Theater, Narratives, Conversation Wheel, Sensitive Listening,

Playfulness, Theatrical Games, Cooperative Games.
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INTRODUCAO

O universo infantil sempre foi alvo de interesse de muitos estudiosos e
pesquisadores. Cheio de encantos e mistérios, este campo instigante nos convida a
conhecer e a mergulhar profundamente nesse vasto terreno de sentimentos,
potencialidades e emocoes.

Varias descobertas e contribuicdes sdo pautadas por meio de pesquisas,
estudos e investigacbes, como forma de analisar e compreender cada vez mais esta
fase do desenvolvimento humano chamado infancia.

Durante esse periodo, além da evolucao fisica, que acontece de forma lenta
e gradual, a crianca esta intimamente ligada aos aspectos sociais, emocionais e
comportamentais. Constroem naturalmente seu repertdrio cultural, o que favorece sua
representatividade, colocando a sua disposicdo ferramentas potentes para conhecer
o mundo e a si mesma. Concomitantemente, vao adquirindo, a cada dia, suas
preferéncias por brinquedos e brincadeiras, seus gostos, seus medos, anseios,
necessidades, tristezas, alegrias...

Diante dessa explosdo de vivéncias, desenvolvimento e sentimentos, as
criancas demostram, espontaneamente, uma necessidade enorme de se comunicatr,
expressar, falar, narrar.

E como falam! S&o verdadeiramente pequenas maquinas de produzir
histérias, sendo elas das mais simples as mais complexas; inventadas ou baseadas
em fatos do seu cotidiano; algumas mais curtas, outras mais longas; umas mais
extrovertidas, outras menos; histérias muito divertidas, outras nem tanto. Alguns
enredos com desfecho claro de um final feliz; outros finais nem téo felizes quanto se
imaginava, mas de qualquer forma suas histdrias continuam sendo impulsionadas por
um processo natural e constante.

As criancas estdo sempre produzindo as mais variadas narrativas que se
tornam a todo instante uma composic¢ao de diversos contextos, aspectos e momentos
da vida que as cercam.

Mas afinal, o que sé@o narrativas? O termo “narrar” vem do latim “narratio” e
quer dizer acao, efeito ou processo de narrar, de relatar, de expor um fato, um

acontecimento, uma situagéo real ou imaginaria.



15

As narrativas sao expressas por diversas linguagens: pela palavra (linguagem
verbal: oral e escrita), pela imagem (linguagem visual), pela representacao (linguagem
teatral).

Por meio da leitura e escuta de histérias, o que o narrador tem como tenra
bagagem construida vai se transformando em repertorio, conhecimento, ampliando,
naturalmente, para quem escuta, as possibilidades de ser e viver de forma mais
harmonica e afetuosa, percebendo e respeitando outras trajetérias. As informacgdes
narradas, acabam por despertar sentimentos e emocoes, instigando, inevitavelmente,
0 campo da imaginacgéao coletiva.

Segundo Vygotsky (1989), a imaginacdo tem importante funcdo na
internalizacdo do conhecimento externo, compartilhado socialmente por meio das
construcdes de imagens e vozes interiores. Afirma ainda que nessas interagdes é
possivel externar positivamente emocdes e sentimentos, como ansiedade,
agressividade, medo, raiva e angustia, de modo que 0s sujeitos conhecam melhor aos
outros e a si mesmos, criando condi¢cdes para a reflexdo a respeito das préprias
atitudes e possibilidades de mudanca na convivéncia social.

Dessa forma, a narrativa se constitui como fonte inicial, capaz de despertar na
crianca a capacidade de intensificar as conexdes responsaveis pelo desenvolvimento
infantil, estimulando as funcdes psicolégicas responsaveis pela atividade criadora
humana. Haja vista que “somos seres de palavras, que tentamos dar sentido a nés
mesmos, construindo-nos a partir das palavras e dos vinculos narrativos que
recebemos” (HONORATO, 2007, p. 61).

Ao praticar atividades de leitura e escuta de historias, sejam elas de livros ou
de relato de experiéncias do cotidiano, a crianca se depara com seu potencial critico
e imaginario, fazendo com que seu desenvolvimento, por meio desse exercicio, crie e
desenvolva uma atmosfera capaz de fomentar sua capacidade de pensar, articular e
organizar ideias, duvidar, questionar, concordar, discordar, refletir e, principalmente,
inquietar-se.

Aléem disso, 0 processo narrativo consegue sobrepujar 0 momento
experienciado pela prépria historia narrada, adquirindo um carater autbnomo, de
existéncia e aquisicdo da subjetividade. A diversidade na forma de narrar, a escolha
das palavras, a forma de interpretacéo e impostacdo das vozes dos personagens, a

postura corporal, o poder impulsionador para continuar e finalizar a histéria, dentre
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outros aspectos e elementos, potencializam a capacidade da imaginacdo criadora

para uma convivéncia estética mais ampla, preparando-a para uma fase adulta.

Quanto mais a crian¢a viu, ouviu e vivenciou mais ela sabe e assimilou;
quanto maior a quantidade de elementos da realidade de que ela dispde em
sua experiéncia, sendo as demais constancias das mesmas, mais
significativa e produtiva serd a atividade de sua imaginacdo. Por essa
primeira forma de relacdo entre fantasia e realidade, ja é facil perceber o
quanto é equivocado contrapé-las (VYGOTSKY, 2009, p. 23).

Diante de tais reflexdes, a leitura e a narrativa de histérias possibilitam nao
apenas o fato literal de decodificar os cédigos de escrita, nem tdo pouco recordar o
gue se ouviu, mas consegue atingir substancialmente a capacidade da crian¢a de
re(elaboracao) criativa por meio das impressdes subjetivas formulado pelo processo
de Construcao de Narrativas.

De acordo com Cecilia Warschauer (2004, p.6): “As narrativas contadas,
ouvidas, lidas ou escritas sdo como aberturas a novos possiveis e dessa maneira, N0s
possibilitam ampliar nossas concepc¢des e descongelar preconceitos, aprendendo
com novas experiéncias, tendo contado com o diferente”.

Com énfase neste embasamento, essa pesquisa construida inicialmente a
partir das narrativas orais, sera enriquecida, também, por diversas outras narrativas:
a escrita, a imageética e a corporal.

A proposta de uma experiéncia teatral por meio da Construcdo de Narrativas
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, fundamenta-se, também, por uma lacuna

encontrada nesse campo.

A perspectiva de estudar a producéo e transmissao de narrativas orais que
tem como sujeitos as criangas, se nao é, portanto, inteiramente nova, tem
sido pouco explorada, ndo apenas por pesquisadores da area de artes, como
das areas afins como antropologia, sociologia e educa¢cdo (HARTMANN,
2014, p. 269).

Diante de tal apontamento feito por Hartmann, ratifico a importancia de
explorar este universo que tem as criancas como sujeitos principais deste processo.
Aliado a magia de suas encantadoras narrativas, reitero a importancia da ludicidade
nesta fase e, na presente pesquisa, pretendo desenvolver um trabalho
contextualizado entre narrativas e ludicidade.

Desde os primordios se tem noticia de que o homem brinca, afinal, estudos
arqueoldgicos e pinturas rupestres confirmam que 0s povos mais primitivos ja faziam

uso de brinquedos.
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Mas, afinal, por que brincamos?

A brincadeira é primordial. E por meio dela que exercitamos habilidades
essenciais para lidar com nossas relacdes, desafios e sentimentos, buscamos
competéncia para administrar situacdes cotidianas de forma autbnoma e eficiente.

O simples envolvimento com o brincar nos propicia maior capacidade de lidar
e administrar nossa realidade, aquisicdo de autoconsciéncia e respeito as regras
bésicas de convivéncia, o que influi diretamente em mudancas pessoais e sociais.

A ludicidade é extremamente importante dentro de um processo pedagdgico.
Passa a ser um exercicio de habilidades necessarias para o bom desenvolvimento,
dominio e bom uso de nossa inteligéncia emocional. Nossa capacidade de encontrar
formas de encaminhar o que queremos pode ser exercitada numa situacao ludica,
aprendendo a compreender e a atuar perante as forcas que operam no meio em
vivemos. A arte de adquirir competéncia na administracdo estratégica, segura e
confiante de nosso viver nos leva a celebrar a vida com amor e entusiasmo.

Dessa forma, proponho mais uma vez que a ludicidade seja colocada em cena
a fim de estimular o pensamento estratégico na construgcdo das narrativas,
demostrando os sentimentos agregados, aos comportamentos que temos na nossa
atuacao cotidiana.

Assim sendo, no intuito de impulsionar e estimular a producdo destas
narrativas, insiro, no alinhamento dessa pesquisa, outro elemento chave vinculado a
experiéncia estético teatral: a vivéncia com titeres.

Esse elemento constituinte do brincar e do fazer teatral configura uma maneira
lidica de expressao narrativa, buscando contextualizar de uma forma diferente a
contacdo de histérias pelas criancas, a partir de suas narrativas orais de sua vida
cotidiana. Conforme afirma Hartmann (2014, p. 38), varios autores na
contemporaneidade “buscam problematizar e contextualizar as técnicas da contacao
de histérias e refletir sobre o papel do contador”.

Na infancia, a crianca ja é apontada pelo alto grau de inventividade e
imaginagao, sendo capaz de dar vida, voz e movimento aos que manipula, fazendo
relagdo com o contexto em que vive, deixando, assim, objetos do seu mundo mais
cheios de vida, ludicidade e conhecimento, pois consegue dar vida a tudo que por ela
é tocado.

A capacidade de dar vida as coisas passa pelas maos daqueles que

manipulam os bonecos e assim as criangas conseguem criar historias e vivé-las como



18

se fosse o real. E sob esta 6tica que Amaral (1996, p. 171) refere que “o teatro de
bonecos tem uma relacdo direta com o0 pensamento animista infantil, possuindo todas
as condicOes para satisfazer os anseios e transformacdes que a crianca tem de tornar
real os seus sonhos de poder. Torna fantastico o mundo real”.

Além dos varios aspectos que contribuem para o desenvolvimento da crianca
elencados no decurso desse trabalho, outra contribuicdo extremamente significativa &
o aditamento de respeito em relacdo ao proximo em suas relagbes sociais. Para
Ladeira & Caldas (1993, p. 13):

As criangas pequenas inicialmente brincam sozinhas com 0s bonecos.
Depois juntam-se espontaneamente e cada uma fala por seu fantoche. E um
principio de socializa¢éo; cada crianga comeca a perceber a necessidade de:
esperar a sua vez de falar; ouvir o que os outros falam; respeitar a opiniao
dos outros; exprimir seu desacordo com argumentos convincentes.

Todas essas consideracdes e contextualizagdo adquirem maior consisténcia
e efetividade ao serem desenvolvidas, concomitante, pelos processos dramaturgicos
estabelecidos ao transformar, em cenas, as experiéncias cotidianas das narrativas
orais vivenciadas com a intervencao do boneco.

A relagdo estabelecida entre a brincadeira e 0 boneco constitui-se na
linguagem do Teatro de Formas Animadas, pautada, essencialmente, por animar
objetos inanimados, dar vida a algo que ndo tem vida propria. E um campo da
linguagem teatral, onde os personagens sao representados por formas e objetos, que
ao serem animados por atores-manipuladores se transformam, através da técnica de
manipulacdo, em atores-personagem. O manipulador concentra sua energia no ator-
personagem e este, que € inicialmente um objeto, expressa 0 que pensa, deseja e
sente através da acao.

Dessa forma, o boneco se torna um recurso pedagodgico capaz de estimular e
dinamizar o processo para a construcao de narrativas, por ser ele um elemento teatral
encantador, capaz de dialogar e interagir, profundamente, com o universo infantil.

A respeito das atividades desenvolvidas com bonecos, a autora Sénia Maria

Silveira, ressalta que:

O teatro de bonecos é urna pratica tdo antiga quanto o teatro de atores, e
vem educando, instigando, divertindo, encantando e provocando
gquestionamentos a criancas e adultos indistintamente, em todas as partes do
mundo (SILVEIRA, 1997, p. 136).
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Ainda de acordo com a autora, a pratica de Teatro de Bonecos, como proposta
de arte educacao nas séries iniciais, aléem de ampliar as possibilidades pedagodgicas

ratifica a relagcéo afetiva que é estabelecida entre o grupo, a crianca e o boneco:

Além disso, cria espaco para uma interacado entre os contetdos escolares e
os diversos conhecimentos vivenciados no ato do fazer artistico e na
diversidade tematica que a dramatizacdo aborda, favorecendo a relagao
afetiva que se estabelece entre o grupo e entre a crianca e o boneco, ausente
nas praticas tradicionais pedagogicas, que enfatizam o aprendizado de forma
mecénica, negando emogdes, sentimentos e formas diferenciadas de
expressao (SILVEIRA, 1997, p. 137).

Por meio da brincadeira com os bonecos, as criancas projetam e
experienciam diversas sensacfes e emocgodes, simulam situacbes e ensaiam
comportamentos proprios e de pessoas do seu convivio, construindo sua identidade,
desempenhando diversos papéis sociais.

Tornam-se, portanto, canais de expressividade, capazes de compreender e
projetar o cotidiano, passando a ter uma percep¢ao mais consciente e significativa de
sua propria identidade e da identidade de seus pares.

O boneco representa um suporte ladico, um elemento teatral que favorece a
manifestacao livre da brincadeira, permitindo a crianca realizar atividades capazes de
ampliar o repertério da construcdo do imaginario, estimular a cognicao, a criatividade,

entre outras habilidades.

Para a crianca, o brincar é a atividade principal do dia-a-dia. E importante
porque da a ela o poder de tomar decisdes, expressar sentimentos e valores,
conhecer a si, aos outros e 0 mundo, de repetir acbes prazerosas, de
partilhar, expressar sua individualidade e identidade por meio de diferentes
linguagens, de usar o corpo, os sentidos, os movimentos, de solucionar
problemas e criar. Ao brincar, a crianca experimenta o poder de explorar o
mundo dos objetos, das pessoas, da natureza e da cultura, para
compreendé-lo e expressa-lo por meio de variadas linguagens. Mas é no
plano da imaginacdo que o brincar se destaca pela mobilizacdo dos
significados. Enfim, sua importancia se relaciona com a cultura da infancia,
que coloca a brincadeira como ferramenta para a crianca se expressar,
aprender e se desenvolver (KISHIMOTO, 2010, p. 01).

A interagdo cotidiana vivenciada com o boneco constitui-se como elemento
estimulador para a construgcao das narrativas orais e escritas desta experiéncia teatral,
subsidiando o processo de criacdo dramaturgica, compreendendo que “A educacéo
se faz através da propria experiéncia do aluno, a qual é inteiramente determinada pelo
meio, e nesse processo o papel do mestre consiste em organizar e regular o meio”.
(VYGOTSKY, 2004, p. 67).
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Para intercambiar esse processo, a criacdo dramaturgica € proposta como
processo coletivo, integrados por meio de atividades como jogos, brincadeiras,
vivéncias e exercicios teatrais, a fim de possibilitar e estabelecer, também, maior
socializagdo, confianca, respeito e sensibilidade as narrativas pessoais de cada
crianga participante.

O brincar também contribui para a aprendizagem da linguagem. A utilizacédo
combinatéria da linguagem funciona como instrumento de pensamento e
acdo. Para ser capaz de falar sobre o mundo, a crianca precisa saber brincar
com o mundo com a mesma desenvoltura que caracteriza a acao ludica. [...]
0 que faz a crianga desenvolver seu poder combinatério ndo € a
aprendizagem da lingua ou da forma de raciocinar, mas as oportunidades
que tém de brincar com a linguagem e o pensamento (KISHIMOTO, 2010,
p.148).

A partir destas consideracdes expostas em relacdo ao universo infantil, a
construcdo de narrativas, ao ludico, ao teatro de formas animadas (boneco) e a
transformacao dessas narrativas em cenas teatrais, nasce o foco da minha pesquisa,
a qual esta pautada na observacdo desses pequenos seres que sao genuinamente
narradores e, por inUmeras vezes, autores de suas proprias historias.

A nova verséo, para 0s anos iniciais, do Curriculo em Movimento do Distrito
Federal (2018, p. 72) destaca que:

O processo de criacdo de cenas oportuniza o fortalecimento da coletividade,
permite criar sentimentos de pertencimento e desenvolve a capacidade
critica por meio da convivéncia e interagdo com diferentes culturas em
diversos contextos histéricos. Nesse sentido, o curriculo proposto visa uma
aproximacao do estudante as linguagens de cena, com producéo e reflexao
critica que se desenvolvem a partir da relagéo corpérea sensorial em sala de
aula e sua relacdo com a construcdo do conhecimento (DISTRITO
FEDERAL, 2018, p.72).

Ainda de acordo com a Base Nacional Comum Curricular, documento que
norteia a estrutura das habilidades especificas do ensino, preconiza, em relacdo as

Séries iniciais do Ensino Fundamental, que:

Nessa nova etapa da Educacédo Bésica, 0 ensino de Arte deve assegurar aos
alunos a possibilidade de se expressar criativamente em seu fazer
investigativo, por meio da ludicidade, propiciando uma experiéncia de
continuidade em relacdo a Educacéo Infantil. Dessa maneira, é importante
gue, nas quatro linguagens da Arte — integradas pelas seis dimensfes do
conhecimento artistico —, as experiéncias e vivéncias artisticas estejam
centradas nos interesses das criancas e nas culturas infantis (BNCC, 2017,
p. 199).
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Minha pesquisa esta inserida na Linha de Pesquisa “Abordagens Teorico-
Metodoldgicas das Praticas Docentes” e pretende compreender: Como criancas dos
anos iniciais expressam esteticamente suas narrativas em cenas teatrais?

Justifica-se, principalmente, em funcdo da minha experiéncia de 25 anos
trabalhando, desenvolvendo projetos e observando este universo infantil inserido nas
séries iniciais do Ensino Fundamental. Como arte-educadora, acredito na
potencialidade das rela¢ges, no desenvolvimento por meio da relagdo com o outro e,
principalmente, na maneira de lidar com as historias, experiéncias e relagbes
individuais de cada ser, por acreditar que todos nés, cada um a sua maneira, temos a
necessidade de ouvir, de narrar, de nos relacionar e de nos expressar de maneiras
diferentes, porém, muito significativas. E nds, enquanto sujeitos ativos nestas
inter(relacdes), devemos nos preocupar em ocupar ora 0 Nosso espaco de fala, ora o
nosso lugar de escuta, desenvolvendo, assim, processos consideraveis de respeito e
compreensao ao lugar que o outro ocupa.

Como objetivo geral, pretendo sistematizar e refletir sobre o processo da
construcdo de narrativas, a partir das expressdes estéticas com criancas dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Dentro dos objetivos especificos destacam-se:

e Analisar o processo de construgao de narrativas com alunos de anos iniciais
do Ensino Fundamental, vivenciado pela manipulacédo de bonecos.

e Propiciar a participagdo das criancas em Vivéncias Expressivas referentes
aos elementos teatrais: cenografia, figurino, iluminagdo, maquiagem e
sonoplastia.

e Identificar os limites, possibilidades e dificuldades, desse processo, com
criancas dentro da faixa etaria de 6 a 8 anos de idade.

Como pesquisadora, possuo a prerrogativa de construir minhas possibilidades
pedagdgicas e metodologicas, a partir das minhas observacdes, construcdes e
guestionamentos, como respostas as tentativas e mudancas de rota que acontecem
durante o percurso educacional.

Trata-se de um estudo de natureza pedagogica, exploratoria e qualitativa que
tem como base de referéncia o processo metodolégico da pesquisa-acdo de René

Barbier, a qual é predominantemente existencial e integral.
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A pesquisa-acao de René Barbier € existencial porque ancora em resultados
de diversos estudos realizados sobre a afetividade humana. O foco final consiste na
mudanca de atitude do sujeito (individuo ou grupo). E integral porque se define na
relacdo dinamica com a complexidade e a subjetividade da vida humana, buscando
uma participacdo de envolvimento, integracdo pessoal com a experiéncia tanto

emocional, sensorial, imaginativa e racional.

N&o ha pesquisa-acdo sem participacdo coletiva. E preciso entender aqui o
termo ‘participagao’ epistemologicamente em seu mais amplo sentido: nada
se pode conhecer do que nos interessa (0 mundo afetivo) sem que sejamos
parte integrante, “actantes” na pesquisa, sem que estejamos
verdadeiramente envolvidos pessoalmente pela experiéncia, na integralidade
de nossa vida emocional, sensorial, imaginativa, racional. E o
reconhecimento de outrem como sujeito de desejo, de estratégia, de
intencionalidade, de possibilidade solidaria (BARBIER, 2002, p. 70 e 71).

Segundo o autor, a pesquisa-acdo ndo existe sem participacao coletiva, uma
participacdo de envolvimento, integracdo pessoal com a experiéncia tanto emocional,
quanto sensorial, imaginativa e racional. Para conhecer aquilo que nos interessa, é
necessario o envolvimento afetivo com o grupo ou individuo que se quer.

Ao lidar com o imaginario, com sentimentos, emocdes, experiéncias,
descobertas e incognitas, permito que se abra, naturalmente, um campo de
afetividade entre os envolvidos: eu e 0 meu aluno tornando-nos, definitivamente,

afetados, implicados. Nesse contexto, Barbier afirma que:

A pesquisa-acao obriga o pesquisador de implicar-se. Ele percebe como esta
implicado pela estrutura social na qual ele esta inserido e pelo jogo de desejos
e de interesses de outros. Ele também implica os outros por meio do seu olhar
e de sua ac¢déo singular no mundo (BARBIER, 2002, p. 14).

E uma pesquisa ancorada no universo infantil e que concerne, naturalmente,
a afetividade, confianca, coletividade, a arte da escuta sensivel, do encontro e do

envolvimento com o outro. Uma experiéncia de emocéao, imaginacao e possibilidades.

Trata-se de um “escutar/ver” que toma de empréstimo muito amplamente a
abordagem rogeriana em Ciéncias Humanas, mas pende para o lado da
atitude meditativa no sentido oriental do termo. A escuta sensivel apoia-se na
empatia. “O pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e
cognitivo do outro para compreender do interior” as atitudes e os
comportamentos, o sistema de ideias, de valores, de simbolos e de mitos (ou
a “existencialidade interna”, na minha linguagem) (BARBIER, 2007, p. 94).

Como recursos metodoldgicos da pesquisa-acao, referenciada por Barbier,
utilizarei o Diario de Itinerancia, no qual, segundo Barbier (2007), pode conter

referéncias a impressdes, acontecimentos, observacgdes, acoes, reflexdes, desejos,
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leituras, escuta do outro, lembrancas, emocées etc. E, portanto, uma escrita mais livre
que assume inicialmente a forma de um “diario-rascunho” e se torna progressivamente
mais elaborado, até se tornar publicavel.

Outro suporte a ser utilizado é a OPE (Observacao Participante Existencial),
onde o pesquisador deve usar de sua sensibilidade para observar e agir no campo de
pesquisa. Uma presenca meditativa, entendida como "a plena consciéncia de estar,
aqui e agora, no menor gesto, na menor atividade da vida cotidiana" (BARBIER, 2002,
p. 99), faz o pesquisador entrar em um estado de hiper observagao, permitindo a
escuta-acdo espontanea, uma acao Iimediata e adaptada perfeitamente ao
acontecimento e que pode ser registrada e constar no Diario de Itinerancia.

A pesquisa segue estruturada da seguinte forma:

O primeiro capitulo, intitulado “Esta historia comeca assim...”, identifico
inicialmente aspectos significativos da minha propria histéria e da minha trajetoria,
tanto pessoal quanto profissional, as quais, ainda que despropositadamente, estao
diretamente imbricadas pela influéncia, identificagdo e construgédo do foco principal
desta pesquisa, demonstrando, assim, uma relacdo direta com o sujeito infante de
guem falo, relacionando suas experiéncias ao universo infanti. Também s&o
consideradas neste capitulo a realidade do ambito escolar aqui apresentada e uma
breve abordagem referente a dimenséao histérica do Teatro de Bonecos, elemento
propulsor para a Construcao de Narrativas.

2

O segundo capitulo, intitulado “Esta histéria continua assim...”, expde o
percurso pedagdgico, a partir da pratica e dos saberes estético teatrais, ancorados a
experiéncia de manipulacdo de bonecos, aos jogos, as brincadeiras, oficinas e
exercicios teatrais, fundamentando e subsidiando o processo dramatirgico da
construcéo de cenas com base nas narrativas cotidianas.

O terceiro capitulo, intitulado “Esta histéria ndo termina aqui...”, descreve o
processo metodolégico que emerge como resultado em relacdo as fases de
transformacdo e evolugdo das narrativas cotidianas em montagem das cenas, as
implicagbes e as interferéncias atribuidas e encontradas nesse processo,
referenciando e sistematizando pontos de analise e reflexdo das préticas teatrais
desenvolvidas a partir da Construgdo de Narrativas com Criancas das Séries iniciais

do Ensino Fundamental.
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CAPITULO 1: ESTA HISTORIA COMECA AQUI...

Paraiba

(Humberto Teixeira e Luiz Gonzaga)

Quando a lama virou pedra
E Mandacaru secou
Quando a Ribaca de sede
Bateu asa e voou

Foi ai que eu vim me embora
Carregando a minha dor
Hoje eu mando um abraco
Pra ti pequenina

Paraiba masculina,

Muié macho, sim sinh6
Eita pau pereira

Que em princesa ja roncou
Eita Paraiba

Muié macho sim sinh6

Eita pau pereira

Meu bodoque néo quebrou
Hoje eu mando

Um abraco pra ti pequenina
Paraiba masculina,

Muié macho, sim sinh6
Quando a lama virou pedra

E Mandacaru secou

Quando arribacdo de sede

Bateu asa e voou

Foi ai que eu vim me embora
Carregando a minha dor
Hoje eu mando um abraco
Pra ti pequenina

Paraiba masculina,

Iy SN

——

Muié macho, sim sinho WUDANCA DE SERTANEJO

Eita, eita!

Muié macho sim sinho!


https://www.letras.mus.br/humberto-teixeira/
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O inicio da minha historia abre este primeiro capitulo, representado por sua
vez por meio da musica Paraiba, composta por Humberto Pereira e Luiz Gonzaga, a
qual é interpretada pelo proprio Luiz Gonzaga.

A cancdo, além de apresentar uma realidade do povo paraibano, traz em seus
versos uma forte alusdo a minha trajetéria de vida, a minha propria historia, pois, com
o enfoque na realidade e de acordo com a experiéncia vivenciada por meus pais, a
narrativa desta musica representa, também, a inevitavel op¢do de retirantes que
tiveram que assumir.

Cansados da vida dificil e sem perspectiva alguma de mudanca de vida, o
casal decide recomecar uma outra historia na Capital Federal, onde alguns familiares
ja tentavam reconstruir novas possibilidades.

Ela aos 30 anos, s6 havia estudado até a quarta série primaria, o que fora
suficiente para ensinar a ele como se escrevia seu nome: José, ou simplesmente Zé.
Na atividade que desenvolviam em meio as terras secas do sertdo paraibano, ler e
escrever nao eram pré-requisitos para ocupar o cargo de lavrador, o qual acabava
sendo repassado de uma geracao a outra.

No entanto, a esposa do Zé também néo se conformava com aquela situacao,
que foi, um dia, ocupada e vivenciada por seus pais, avos, bisavos, trisavos, tetravos...
Euridice, filha de “Mané Caboco”, tinha a estranha mania de pensar alto, grande, muito
grande... nada especificamente para ela, mas como mée de trés filhas, ndo cansava
de repetir: “A gente precisa ir embora daqui, Zé! Minhas filhas ndo vao trabalhar em
rocado: minhas filhas vao estudar, elas vao saber ler e escrever. A gente nao
aprendeu, mas elas vao aprender”.

E foi assim, e com este objetivo, que meus pais, no dia 12 de marco de 1977,
incentivados e apoiados pelo irm&o e cunhada da minha mae, tio Zezinho, e tia Maria,

chegaram a Brasilia.
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Figura 1: Comemoracéo de 10 anos de casados — Tio Zezinho e Tia Maria

e

Fonte: Tia Maria (1969).

No colo, carregavam as filhas: eu com 3 anos, Edjane com 1 ano e a cacula,
Edinalva, havia completado um més de vida um dia antes de chegar a Capital Federal.
A mudanca coube em duas caixas pequenas, mas a ansiedade, a expectativa e a
saudade de tudo que ficou para tras, esses ndo caberiam em lugar nenhum.

Aos poucos a situacao foi tomando forma: a ansiedade deu lugar a uma certa
tranquilidade, a expectativa foi aos poucos sendo substituida pela tomada de
decisdes, fatos e acontecimentos construidos pouco a pouco, pautados na realidade
que os acompanhava, e a saudade... Ah, a saudade! Saudade da familia que
continuava por |4, saudades da comida, da musica, do jeito de ser das pessoas, do
modo de se vestirem, da maneira simples e facil de falar...

Haviam saido de um lugar, mas aquele lugar permanecia muito forte em cada
um deles. E, de uma forma natural e despretensiosa, minha méae e a familia dos irméos
dela conseguiam se reunir regularmente aos finais de semana.

Esses encontros representam, indubitavelmente, 0s momentos mais sublimes
e inesqueciveis que vivi na minha infancia e que carrego comigo até hoje.

Quando estavam reunidos, ndo estavam apenas matando as saudades de
tudo que viveram na Paraiba, mas foi uma maneira inconsciente que eles encontraram

de alimentar e perpetuar todo o repertério cultural gue os acompanhava.
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Figura 2: Celebracéo de Batizado. (Da esquerda para direita): Meu pai, minha mae, tio Zezinho,

tia Maria, Tio Josias, Tia Maria, Tio Zezé, Madrinha Maria. As criangas: Milton (primo), Edinalva

(irm@), Eliete (prima), Edjane (irma).

Fonte: Madrinha Maria (1977).

Havia uma organizacao coletiva para celebrar e vivenciar sua cultura. Era o

encontro semanal dos compadres e comadres, tios e tias, primos e primas.

Figura 3: Encontro de Familia.

Fonte: Madrinha Maria (1977).
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Dia em que os adultos iam preparar a farofa de cuscuz, o chambaril, o piréo,
0 baido-de-dois, a buchada de bode, o mucunz4, a galinha caipira... dia de debulhar
o feijao verde, a fava, fazer pamonha e curau... Dia de tomar uma para abrir o apetite,
guem sabe duas, talvez trés, ou até quatro... Dia de comer rapadura, de jogar baralho
e dancar: forrg, € claro! Tudo isso regado a histdrias, muitas historias.

E para as criangas era um dia muito especial também! No entanto, por mais
euforicos e cheios de energia que estivéssemos, a diversdo e as brincadeiras sé
poderiam comecar quando, de um por um, tivéssemos completado o ritual sagrado
gue nos acompanha até hoje:

“~ Béncao, tia.”

“— Deus lhe faga feliz!”

“~ Béncgao, tio.”

“~ Deus lhe faca feliz!”

Pronto! Agora j& podiamos brincar e aproveitar aquele dia minasculo, com
nossas brincadeiras favoritas: brincar de “qualquer coisa” e quando cansados desta,
brincavamos de “outra coisa”. A gente queria simplesmente brincar! Valia correr, se
esconder, criar personagens, se aventurar em jogos de tabuleiro, imitar os pais
dancando ou conversando com aquele sotaque nordestino, ou reproduzir situacoes
cotidianas envolvendo, é claro, alguém da familia, nos trazia sempre muita diverséao.

As vezes paravamos a brincadeira porque queriamos saber a raz&o de tantas
gargalhadas dos adultos e o motivo era geralmente o mesmo: o meu pai estava
contando suas historias.

Tudo virava motivo de histdria e toda histdria ganhava vida quando contada
por ele. Trazia como bagagem, em seu repertdrio narrativo, histérias das mais
variadas formas e situacdes. Tinha a facilidade de transitar e contextualizar, entre
histdrias reais e fatos do seu cotidiano, casos de assombracdao, e, principalmente, as
gue ndés mais temiamos, mas adoravamos ouvir: histérias de desenterrar botijas,
espécie de tesouro que era enterrado em vaso, garrafa ou em um saco de tecido e
gue, apds a morte, o dono aparecia em sonho, solicitando ao escolhido que a fortuna
fosse encontrada, mas fatos assombrosos poderiam acontecer durante o processo
utilizado para desenterrar a botija ou caso este segredo fosse revelado para qualquer

outra pessoa.
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Historias como essas eram consenso entre o0s tios e tias, certamente
adquiridas e trazidas em suas bagagens culturais e nenhum deles ousaria dizer que
fatos como esses seriam “historias inventadas” pelo meu pai, ja que praticamente
todos eles também tinham historias com essa abordagem narrativa para contar na
roda de conversas que acabava virando roda de historias.

Sobre esta questéo de narrativas e cultura, Luciana Hartmann destaca que:

Os “objetos” da cultura (atos, fatos, eventos) geram as narrativas e os
“objetos” narrados (contos, histérias pessoais), por sua vez, alimentam a
cultura. Esse processo de retroalimentacdo entre cultura e narrativa aponta
para a relevancia desta ultima na vida em sociedade (HARTMANN, 2004, p.
44).

Outras histérias ja eram conhecidas por aquele publico semanal que muitas
vezes encontravam diferengcas no enredo, e que, por sua vez, acabavam surgindo
outras histérias:

— Conta aquela, compadre Zé! Aquela da alma que se perdeu dentro da casa
do dono do rocado.

— [...] E ai disse que quando a alma, finalmente, chegou na cozinha, no que
tentou puxar a tramela da porta, derrubou logo a tampa da cuscuzeira...

— Oxente, compadre! Semana passada “tu contasse” essa mesma historia na
casa do compadre Zezinho, mas “tu dissesse” que a alma tinha derrubado primeiro a
tampa do pote de barro... Ja “mudasse” a histéria, foi homem?

E ele, numa perspicacia de improvisacao invejavel, logo respondia:

— A historia € a mesma, compadre! S6 que desta vez, a alma era outra.

Todos riam muito e se deliciavam com tudo que ouviam, se encantavam com
aquela maneira tdo genuina de contar, e com a forma com que conseguia imprimir
tanta verdade e legitimidade aquelas histérias narradas por ele.

Enguanto isso, eu, no meu fantastico mundo de crianca, ficava tentando dar
vida a tudo aquilo que ouvia, numa tentativa de transpor o mundo imaginario para um
universo real, onde, de uma certa forma, eu pudesse ver, de maneira materializada,
todas aquelas historias narradas, dar sentido e forma concreta a estas narrativas
orais.

Geralmente, em meio as férias escolares, era o periodo em que
costumavamos passar alguns dias na casa das tias. Essa era uma oportunidade
bastante significativa, pois poderiamos dar continuidade aqueles momentos do brincar

juntos, de se estender com as brincadeiras sem ter hora para acabar, quero dizer, até
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havia o horario limite para encerrar as atividades ludicas, mas dentro do quarto, ou na
sala cheia de colchdes espalhados pelo chéo, a brincadeira continuava na forma de
narrar, de maneira bastante cOmica, fatos ocorridos das nossas experiéncias
familiares, ou numa noite de coragem coletiva, sentdvamos em circulo, mesmo no
escuro, e iniciavamos o reconto daquelas histérias assombradas de desenterrar botija.
Até que nao era dificil recontar aquelas historias ouvidas, dificil mesmo era conseguir
dormir depois de imaginar que uma alma penada daquelas poderia te escolher para
executar tal fungdo. Sendo assim, era bem melhor tentar permanecer acordado e
evitar o medo que, coletivamente, afligia a todos. No entanto, ficar acordada sozinha
também ndo era uma ideia muito brilhante, e, por este motivo, uma pergunta em meio
ao breu sempre se repetia:

~ 9

— Gente, vocés “tdo” dormindo?

E um coro sempre respondia:

— Ainda n&o!

Por fim, o sono era maior que o medo e todos acabavam dormindo.

E em meio a este universo cultural, familiar, rodeado de fatos, historias,
experiéncias diarias e observacdes que alimentavam meu campo de desenvolvimento
imaginario, eu cresci, estabelecendo parte do que sou hoje.

Cresci! E ndo aprendi apenas a ler e escrever, como tanto desejou minha
mae, mas me tornei professora... professora alfabetizadora, contribuindo para que a
descoberta da leitura e da escrita sejam continuamente despertadas.

Cresci! E ndo aprendi a contar histérias como, majestosamente, fazia meu pai,
mas me tornei professora... arte educadora, contribuindo para que a magia da escuta
e da construcéo de narrativas sejam continuamente despertadas.

Muitas histérias aconteceram e continuam a acontecer, tanto comigo quanto

com estes personagens reais que se apresentam nesta pesquisa.
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Figura 4: Aniversario do primo Edvan — Familia.

Fonte: Arquivo Pessoal (2017).

Os adultos envelheceram, outros ndo mais se encontram por aqui, as criangas
cresceram, tornaram-se pais, maes, compadres, comadres, e até avés. Hoje, nos
encontros de familia, percebe-se que, de uma certa forma, estamos perpetuando

nossas experiéncias, a nossa propria existéncia.

Figura 5: Aniversario da prima Solange — Familia.

Fonte: Arquivo Pessoal (2017).

Outras nuances culturais foram agregadas as nossas historias, justamente
pela propriedade téo pertinente a experiéncia cultural, que € de se entrecruzar a outras
culturas, mas que, independentemente do que foi agregado, uma situagédo € fato:

criangas continuam brincando, vivenciando as mais diversas e inusitadas experiéncias



32

do seu imaginario criador e a necessidade latente de ouvir e contar suas histérias,

continuam e devem continuar existindo.

1.1 Fragmentos narrativos da minha historia

Sou feita de partes, fragmentos, pedacinhos, pedacdes. Sou feita de um
pouco, do muito, do que ficou, do que que se viu, ouviu, gostou. Sou feita de
observacdes, do gosto, da troca, da escuta, das experiéncias, das relagdes. Sou feita
do que aprendi dentro e fora do meu contexto familiar. Sou feita de um olhar atento e
de uma escuta sensivel. Sou inteira, mas sou parte e cada fragmento que me constitui
como pessoa é responsavel pela construcao da minha histéria.

Boa parte dessa historia foi construida aos poucos aproveitando cada
momento dessa construcdo. A oportunidade de frequentar o espaco escolar, por
tantos anos, como aluna e como profissional da area de educacdo, permitiu-me
perceber, além de outros aspectos, as arestas sociais, dentro de perspectivas
variadas.

A escola sempre me pareceu um lugar ideal para ajustar essas arestas, nao
atuando de forma paliativa, mas como espaco de acolhimento, construcéo e troca. De
respeito mutuo entre os envolvidos e direcionamento para construcao de lindas e boas
histérias, ndo apenas pedagdgicas, mas sociais.

Minha experiéncia na escola iniciou-se aos 6 anos de idade, com ingresso no
chamado pré-escolar, em 1980. Daquele periodo guardo excelentes lembrancas,
desde o acolhimento carinhoso da professora em forma de afago, antes de entrar na
sala, até as histérias, as musicas e as apresentacdes que participei e vivenciei com
muito carinho naquele ano.

Houve uma ruptura bastante significativa para o ano seguinte, pois a cobranca
estabelecida para a primeira série era bem diferente em relacdo ao ano anterior. Ler
e escrever eram as metas principais a serem alcancadas por aquele contingente com
idade de 7 anos.

A brincadeira fazia parte daquele universo, mas geralmente estabelecida,
criada ou coordenada por n6s mesmos: 0s proprios alunos. Nao havia um
direcionamento pedagogico para realizacao de atividades Iudicas. No entanto, havia
um dia diferente: o dia da aula de artes. Aguardavamos ansiosos a atividade que seria

dirigida pela “tia de artes”. As vezes pintdvamos desenhos relacionados as datas
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comemorativas, outras vezes uma colagem, uma escultura com barra de sabdo,
palitos de picolé, lembrancinhas para as maes, para o0s pais, ensaio e apresentacao
de uma mdusica para as festas na escola ou atividades com tinta guache, apesar de
que esse material era praticamente o pivo do descontrole fisico, psiquico e emocional
da tia de artes, pois muitas vezes a atividade era interrompida por ela com uma frase
que eu lembro até hoje: “Chega! Pronto! Acabou! Olha o barulho que vocés estéo
fazendo! Vocés nao sabem trabalhar com tinta. Coloquem tudo de volta na caixa”.

E como aprenderiamos a trabalhar com tinta se ndo tinhamos a oportunidade
de fazé-lo?

Hoje compreendo com mais maturidade e entendimento que a professora
responsavel pela aula de dinamizacdo até se utilizava da situacdo da tinta guache
para conter o barulho da turma quando repetia praticamente em todas as aulas: “Se
vocés ficarem quietinhos, sentados no lugar de vocés, eu trago tinta na préxima aula”.
Era uma euforia total e faziamos de tudo, eu acredito, para sermos os modelos de
alunos esperados por ela. Mas logo vinha a decepc¢ao, pois a proxima aula néo tinha
a tdo esperada tinta guache e quando perguntavamos a razao, ela novamente dizia:
“‘Eu avisei, mas vocés nao se comportaram. Mas... se vocés ficarem quietinhos,
sentados no lugar de vocés, eu trago tinta na proxima aula”.

A pratica pedagdgica impetrada seguia o0 mesmo modelo para as séries
seguintes: cartilha, dever de casa, fila, siléncio, um atrds do outro, copias,
questionarios, arme e efetue e tire a prova real, copiar e responder da pagina “X” até
a pagina “Y” do livro, estudar para a prova e... passar de ano.

O momento mais aguardado do dia era sem duvida aqueles 15 miseros
minutinhos do recreio. Até hoje penso que o tempo estabelecido para o recreio tinha
uma contagem diferenciada pois mal comecava e ja era hora de voltar para a sala de
aula. Brincar: esta era a atividade mais legal da escola.

Os anos foram passando até que em 1985, aos 11 anos de idade, tive minha
primeira experiéncia com Artes Cénicas por meio de um trabalho literario, o qual fora
coordenado por uma professora de Lingua Portuguesa. Apoés a leitura do livro “O Caso
da borboleta Atiria”, da Colegao Vaga-Lume, a turma foi instruida e orientada a fazer
uma dramatizacdo. Fiquei tdo empolgada com o trabalho que me dedicava horas
pensando no cenario, figurino, interpretacdo das personagens e na adaptacdo da
historia. A apresentacdo do grupo foi tdo exitosa que a professora pediu para

apresentarmos novamente a peca para toda a escola e posteriormente, fomos
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convidados para uma nova apresentacdo em um encontro de professores. As pessoas
ficavam encantadas com o que assistiam e eu me encantava pelo poder do teatro em
transformar algo escrito em algo concreto, visivel e vice-versa, pois, mesmo quem nao
tivesse lido o livro, seria capaz de recontar a pega com riqueza de detalhes.

Em 1989, ingressei no magistério pela Escola Normal de Ceilandia,
atualmente extinta. O curso era em horario integral e entre outras disciplinas que
compunham a grade curricular, havia também Educacao Artistica. O professor dessa
disciplina desenvolvia suas atividades de uma forma bastante interessante, pois
deixava o aluno livre para optar e transitar de forma mais autbnoma entre as areas do
conhecimento voltado para as artes. Desta maneira, organizavamo-nos em grupo para
desenvolver trabalhos voltados para o teatro, musica, danca ou plasticas. A conducéo
pedagdgica desse professor era bem diferente da minha experiéncia em artes
realizada em séries anteriores, pois ja tinha uma identificagdo muito intensa com o
teatro, mas as praticas desenvolvidas canalizavam sempre para artes plasticas, o que
de certa forma, acabava me deixando meio desmotivada.

Lembro que eram trabalhos simples, mas que o grupo que optava por
determinada area acabava se empenhando ao maximo, pois estava desenvolvendo
aguela atividade por opc¢éo e o resultado dos trabalhos eram incriveis.

O teatro passou a ser utilizado pelo meu grupo como recurso e estratégia para
apresentar trabalhos em outras disciplinas, causando, de uma certa forma,
expectativa e euforia entre os colegas de turma e até mesmo entre os professores,
pois fomos nos aprimorando em relacdo as apresentacdes e tentando inovar e
surpreender cada vez mais. Percebia desta forma, por meio das atividades teatrais,
uma facilidade muito maior tanto para transmitir quanto para assimilar o contetdo em
questao.

Essa mesma questéo foi reforcada durante o periodo de trés anos do meu
estagio supervisionado, com aulas destinadas as criancas de 6 a 10 anos de idade.
As atividades mais prazerosas para elas eram aquelas que, de alguma forma, traziam
essa vivéncia teatral para a sala de aula. E nesse contexto, tive a oportunidade de
imergir neste universo infantil, que é naturalmente t&o rico de imaginario e do faz de
conta.

A conclusao do curso técnico de magistério e a aprovag¢ao no concurso publico
da Secretaria de Educacéao, aos 18 anos, chegaram um ano depois do falecimento do

meu pai que aos 42 anos de idade deixou de nos contar suas historias por aqui. Todos
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esses acontecimentos acabaram me direcionando para uma nova realidade: trabalhar
e estudar, reforcando as expectativas da minha mae.

Em 1992, comecei a cursar Biologia no UniCEUB — Cento Universitario de
Brasilia e, por mais que gostasse da area, 0 meu desejo pessoal ndo estava naquela
graduacéo, o que fez com que eu fizesse apenas 0 1° semestre do curso.

Em 1994, tomei posse no cargo de Professora na area de Atividades que tem
como atribui¢do lecionar na Educagao Infantil e Ensino Fundamental — Anos Iniciais,
aulas de Linguagens (Lingua Portuguesa, Arte, Educacdo Fisica), Matematica,
Ciéncias Humanas (Historia e Geografia) e Ciéncias da Natureza. Assim que tomei
posse fui encaminhada para o Caic! Albert Sabin, na Regional de Ensino da cidade
de Santa Maria-DF, onde assumi uma turma de Jardim de Infancia com 42 criangas
na faixa etaria entre 5 e 6 anos de idade, em fase de alfabetizacdo. Nessa turma, tive
minha primeira experiéncia com Arte Cénica enquanto professora regente. Em busca
de um trabalho contextualizado com alfabetizacdo, sempre buscava sistematizar a
parte ortografica com recursos literarios. Desse modo, as letras do alfabeto eram
apresentadas as criancas por meio de pequenas histérias da Colecdo Gato e Rato
(Mary Franca e Eliardo Franca). Por ocasidao da Festa Junina da escola, a turma
dramatizou a histéria “Fogo no Céu” (Mary Franca e Eliardo Franga). Fizemos a leitura
do livro, distribuimos 0s personagens, ensaiamos e apresentamos. Posteriormente
fizemos o reconto coletivo com muito mais propriedade do que até entdo haviamos
realizado. Os alunos ficaram bastante entusiasmados com esse tipo de atividade!
Todos eles participaram ativamente das atividades propostas. Foi uma experiéncia
muito valiosa e que inspirou minha préatica pedagogica para os proéximos anos.

Percebia cada vez mais que, neste tipo de atividade com texto literario
direcionado a dramatizacdo em sala de aula, eu assumo um papel importante na
mediacdo dos processos que envolvem aspectos emocionais, sentimentos com a
imaginacdo e a fantasia, o pensamento e o desejo. E notavel a ampliacdo de
possibilidades do desenvolvimento cognitivo que abrange operacdoes de
generalizacdo. Na dramatizacdo de um texto literario na escola, a crianca pode
experimentar emocdes, sentimentos e do que o0 corpo € capaz, sua poténcia de agado

e criatividade sdo ampliadas.

1 Centro de Atencdo Integral a Crianca (CAIC) faz parte da rede publica de educacéo da Secretaria de Estado
de Educacéo do Distrito Federal (SEEDF), do Governo do Distrito Federal (GDF). Foi inaugurado no dia 12
de marcgo de 1993, pelo ex-governador do Distrito Federal Joaquim Domingos Roriz.
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Gostava do que fazia em sala de aula, da experiéncia com as atividades
envolvendo teatro, de oportunizar aos meus alunos esta linguagem estética. Fazia
porque gostava e percebia que havia grande satisfacdo por parte dos meus alunos
também. Precisava, entdo, sair do campo comum e da atuacgdo pela prética intuitiva e
pensar em algo mais direcionado e académico.

Em 1997, ingressei na Faculdade de Artes Dulcina de Moraes para cursar a
tdo almejada faculdade de Teatro. Iniciei o curso, com muita motivacao, e entre
avancos e retrocessos, erros e acertos, glérias e fracassos, oriundos dos mais
diversos campos e aspectos, tanto da estrutura fisica e organizacional da instituicao,
guanto da minha parte, consegui concluir o curso em 2002.

Com a conclusao do curso, minha opcao foi permanecer desenvolvendo as
atividades nas series iniciais. Sempre gostei muito do que fazia e, no meu
entendimento, eu estava naquele momento mais preparada academicamente para
continuar atuando na minha area, no entanto, com uma formacdo especifica em
licenciatura em artes cénicas. Percebia que um conhecimento nédo anularia o outro,
mas, ao contrario, ser professora alfabetizadora com conhecimento em artes me
proporcionaria desenvolver trabalhos especificos para aquela faixa-etaria.

Boa parte dessa historia foi construida aos poucos, aproveitando cada
oportunidade de construcdo. Sair do ceio familiar e passar a frequentar o espaco
escolar me permitiu perceber, também, as arestas das diferencas encontradas na
sociedade. O confronto com realidades tao distintas me sufocava as vezes! Nao a
diferenca em si, mas do que faziam dela! Banalizar sua identidade, sua histéria e seu
pertencimento sdo atitudes que convergem para o desrespeito.

E assim foi feito. Fragmentos da minha histéria e da minha trajetoria se
encontraram nas séries iniciais do Ensino Fundamental, onde busco, a cada dia,
desenvolver e conciliar atividades que contemplem este universo tdo vasto e distinto,
cheio de encantos e potencialidades, permitindo-me, de forma tdo genuina,
compreender a arte, ndo como um caminho especifico, mas como um viés de infinitas
possibilidades dentro da educacdo e que a forma de aprender e ensinar ndo seja
apenas fruto de contetdo formal, mas que resulte em um processo continuo de
aplicacdo, dentro e fora da escola, tornando todos os envolvidos desse sistema
capazes de compreender a sutileza da vida, as nuances e a importancia das
diferencas, o respeito a toda e qualquer especificidade: cultural, social, econdmica,

religiosa, politica...Todas elas e, principalmente, que haja o favorecimento para a
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formacéao de cidadaos ativos, criticos e conscientes do seu lugar no mundo e que essa
dindmica encontre meios para se expandir e alcancar outros tantos que esperam por

essa conscientizagado e educacao pautada na cidadania.

1.2 Escola — Espaco de criacéo e ressignificacao

A ESCOLA

(Paulo Freire)

"Escola é...

o lugar onde se faz amigos

nao se trata s6 de prédios, salas, quadros,
programas, horéarios, conceitos...

Escola é, sobretudo, gente,

gente que trabalha, que estuda,

que se alegra, se conhece, se estima.

O diretor é gente,

O coordenador é gente, o professor € gente,
0 aluno é gente,

cada funcionario é gente.

E a escola sera cada vez melhor

na medida em que cada um

se comporte como colega, amigo, irmao.

Nada de ‘ilha cercada de gente por todos os lados’.

O ambiente escolar resulta em uma constante e inevitavel interacdo entre
pessoas: funcionarios, criancas, professores, familia e comunidade! Gente de todas
as formas, de todas as tribos, de todos os jeitos. Gente de varios cantos da cidade,
do Brasil, do mundo! Gente que se difere pela raga, cor, etnia, religido, cultura.

Inicio esta secdo, destacando o excerto do poema “A Escola é...”, no qual o
renomado e notavel educador brasileiro, Paulo Freire, evidencia, de forma poética, a
concepcao defendida em suas obras, chamando a atencdo para a importancia da
felicidade neste ambiente composto, essencialmente, de gente.

Em sua pedagogia, deixa claro a preocupacdo no tocante as relacdes que

ocorrem no ambito escolar, considera que a escola seja um ambiente propicio a
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aprendizagem, cuja relacéo professor-aluno deve ser permeada pelo dialogo e pela
afetividade, ndo percebendo a escola fora da ética e da estética.

Deste modo, Freire (1996b) destaca também que cabe a essa instituicao
social colaborar para a curiosidade e criatividade que, por sua vez, estimulardao o
espirito investigador, ou seja, a descoberta, bem como valorizar a cultura trazida pelo
aluno.

Ainda dentro dessa perspectiva freiriana, fica evidente, também, que a escola
é entendida como espaco de desejos, emocdes e construcdo de sentidos, estando
Freire preocupado ndo s6é com a alegria e/ou ‘boniteza’ visivel da escola, mas,
principalmente com a alegria revelada no ato de aprender.

Seu foco de defesa era a escola publica e tinha como um dos principios
fundamentais o fato de que o aluno, alfabetizado ou néo, ao chegar a escola, trazia
consigo um repertorio cultural diferente, especifico, e que nem por isso era melhor ou
pior do que a do professor, cabendo ao educador estabelecer um elo entre o saber
formal e a experiéncia vivida.

Corroborando com as ideias em questdo e dentro desta perspectiva, é
necessario pensar, sobretudo dentro das escolas, em espacos destinados a criacao,
formacdo e experimentacdo, levando em consideracdo a vivéncia do aluno,
construindo processos livres de regras e de modelos a seguir, haja vista que o
elemento principal deste percurso é, fundamentalmente, constituido por gente.

Dentro deste contexto, Libaneo, Oliveira e Toschi destacam que:

A escola é uma organizac@o em que tanto seus objetivos e resultados quanto
seus processos e meios sdo relacionados com a formacdo humana,
ganhando relevancia, portanto, o fortalecimento das rela¢cdes sociais,
culturais e afetivas que nela tém lugar (LIBANEO, OLIVEIRA E TOSCHI,
2009, p. 994).

No entanto, € necessario que haja efetiva e conscientemente, no universo
escolar, a pratica desse discurso defendida e atestada por varios teéricos, a fim de
concretizar tais principios, ja que muitas vezes a escola nao percebe ou simplesmente
nao valoriza as experiéncias, nem tdo pouco a diversidade cultural dos diferentes
sujeitos envolvidos nesse espaco de interacdo, que por fim, acabam legitimando o
conhecimento de grupos dominantes em detrimento de uma pedagogia pluralista que
compartilha com os interesses das classes menos favorecidas.

Sobre esse prisma, Arroyo assinala que:
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O sistema escolar tem sido uma das instituicdes mais reguladoras da
sociedade. Regula os tempos de pesquisa e 0s conhecimentos que
considera como legitimos, regula os valores, culturas, memorias, identidades
a partir de padrdes universalistas ou generalistas construidos sem um
didlogo com a alteridade e a diversidade (ARROYO, 2007, p. 119).

A prética educativa ndo é apenas exigéncia da vida em sociedade, mas
também o processo de formacdo de individuos por meio da transmissao de
conhecimentos e experiéncias, tornando-os aptos a atuar no meio social como
agentes de mudanca em fungéo das necessidades econdmicas, sociais e politicas da
coletividade.

No sentido mais amplo, a educacao exerce influéncia no meio social sobre os
individuos e esses, ao assimilarem essas influéncias, estabelecem uma relacao ativa
e transformadora em relagcdo ao meio social.

No atual contexto social, a escola surge de forma dinamica, como espaco de
construcdo e reconstru¢do do conhecimento, como articuladora do processo natural
de desenvolvimento das pessoas e do seu meio.

Assim como regem os Parametros Curriculares Nacionais e as Orientagdes
Curriculares da Secretaria de Estado de Educacao, Ensino Médio e Fundamental, a
educacao, na pratica, devera criar condicdes necessarias para o exercicio pleno da
cidadania, desenvolvendo as capacidades e a apropriacao dos conteldos necessarios
para a compreensao da realidade e a participacdo nas relacdes sociais, politicas e
culturais.

A Escola tem como funcéo social educar para a garantia da qualidade na
convivéncia, assim como desenvolvendo o pensamento critico e da acdo consciente
e responsavel a partir dos eixos da Cidadania, da Diversidade e da Sustentabilidade,
assim como sugere o Projeto Politico Carlos Mota?, da Secretaria de Estado de
Educacao do DF. Para isso, a escola deve promover atitudes sustentaveis, estimular
o respeito as diferencas e buscar oportunidades e novas possibilidades em favor da
aprendizagem de todos, favorecendo, no exercicio de suas atividades, os aspectos
sociais, culturais e afetivos.

Ainda dentro de uma perspectiva onde teoria e pratica devem convergir,

Luciana Gresta, em sua dissertacao de mestrado, atesta que:

2 Projeto Politico-Pedagdgico - PPP Professor Carlos Motta do Distrito Federal. Esse projeto de educacéo tem
como eixo a cidadania, a diversidade e a sustentabilidade humana. Foi inspirado nas histdrias e ideias do
educador Carlos Motta, assassinado em 2008 por combater o trafico de drogas na escola em que dirigia. Ele
lutava pela inclusé@o e por uma sociedade mais justa, solidaria e feliz.
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N&o basta apenas impetrar discursos de reconhecimento da importancia das
relacdes estabelecidas, mas vivencia-las com consciéncia. Se na escola os
sujeitos ndo se sentem, de alguma forma acolhidos, pelos sujeitos outros, que
ndo acolhem, ndo ha aprendizado (GRESTA, 2016, p. 25).

Partindo dessa premissa, estabeleci a Escola Classe 108 Sul, onde trabalho,
como ponto de partida para realizacdo da minha pesquisa, baseada na vivéncia da
crianca e no despertar da sensibilidade por meio das préaticas dos saberes teatrais,
bem como do despertar e do fortalecimento das relacdes sociais, culturais e afetivas.

A Escola Classe 108 Sul foi inaugurada em 16 de maio de 1960, sendo uma
das pioneiras da Asa Sul. E parte integrante de um sistema educacional publico tendo
como principal objetivo atender o que se chamou a época educacdo elementar,
atualmente conhecida como Ensino Fundamental. Faz parte do Conjunto Urbanistico
de Brasilia, Quadra Modelo, projetado por Lucio Costa e Oscar Niemeyer e tombada
pelo Patriménio Historico. Seu projeto foi idealizado em consonancia ao plano de
educacao de Anysio Teixeira de integracao entre Jardim de Infancia, Escola Classe e
Escola Parque?, sendo esta Ultima, responsavel por oferecer e complementar as
atividades curriculares nas areas de Artes (teatro, plasticas e musica) e Educacéo
Fisica.

Atualmente encontram-se matriculados, aproximadamente, um total de 246
alunos, distribuidos nos turnos matutino e vespertino. A modalidade de ensino
ofertada € o Ensino Fundamental que constitui a segunda etapa da Educacao bésica,
obrigatorio e gratuito na rede publica de ensino. Atende criancas dentro da faixa etaria
compreendida entre 06 a 10 anos de idade, o que corresponde do 1° ao 5° ano.

O aspecto familiar é considerado uma forte caracteristica da escola, pois é
possivel encontrar alunos, cujos pais também ja estudaram nessa instituicdo de
ensino, tornando esse ambiente escolar um espaco de lembrancas e afetividade.

Um estudo realizado entre maio e agosto de 2018 aborda alguns pontos
bastante interessantes sobre o perfil atual da pratica de circulacdo dessa populacao e
consequentemente o motivo da busca de moradores de outras regides e do proprio
entorno por escolas publicas no Plano Piloto de Brasilia.

Inicialmente o estudo aponta que apenas 4% das criangas vao para a escola

apé e 57% tém que viajar mais de 20 km por dia apenas em seus trajetos casa-escola-

3 Escola Parque — destinada a oferecer atividades complementares e/ou intercomplementares ao curriculo.
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casa. Ou seja, a estrutura urbana da cidade e a oferta limitada de educacéo publica
nao permitiram que a utopia idealizada para Brasilia se realizasse.

O estudo parte de um fato ocorrido no dia 13 de novembro de 2017, quando
uma crianca de 8 anos, moradora do Conjunto Habitacional Paranoa Parque (Regido
Administrativa VII — Paranoa), desmaiou de fome na Escola Classe 08 do Cruzeiro
(Regido Administrativa XI — Cruzeiro), no Distrito Federal (DF).

A Secretaria de Estado de Educacdo do DF justificou que, no caso de
atendimento parcial, manha ou tarde, as criancas receberiam somente um lanche.

Diante do caso, o governador do Distrito Federal, na ocasido, alegou que o
ocorrido se tratava de “uma questao pontual da familia e ndo da escola” (G1, 2017b).

No entanto, se a primeira vista, parece ser um problema de desnutricdo ou
falta de oferta de refeicbes, o estudo apontado traz uma andlise mais atenta,
mostrando que o fato ocorrido com esta crianca ndo se trata de uma questao “pontual”,
mas estrutural.

De forma alguma é um problema “pontual”’, como as autoridades gostariam.
Em todo o DF, estima-se que mais de 58.000 criangas menores de 12 anos tém que
buscar uma Regido Administrativa (RA) diferente da sua residéncia para estudar
(CODEPLAN, 2013).

O estudo também realizou uma estimativa apontando que 78% dos
estudantes de escolas do Plano Piloto moravam no entorno ou nas cidades satélites®.
Os dois principais motivos apresentados para a busca de escolas centrais referem-se
a qualidade das escolas e a proximidade ao endereco profissional daqueles
adolescentes ja trabalhadores.

O projeto urbanistico da nova capital, vencedor do concurso de 1957, de Lucio
Costa (ArPDF/ Codeplan/DePHAN, GDF, 1991), previa tragos comuns para as
superquadras de Brasilia, que contariam com prédios de seis andares e pilotis,
separacao do transito de veiculos e de pedestres e acesso a escola primaria. O projeto
original de Brasilia considerava a existéncia de uma escola proéxima a residéncia das
criangas como uma “comodidade” dentre outras, como o comércio local.

Posteriormente, Teixeira (1961) conectou o planejamento da nova capital a
um projeto educacional para as criancas. Ele previu um contingente populacional entre

2.500 e 3.000 habitantes para cada quadra, calculado com base no numero de

4 Cidades localizadas proximas ao centro urbano de Brasilia. Atualmente denominadas Regides
Administrativas do DF. S&o dirigidas por administradores nomeados pelo governador local.
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criancas que frequentaria os niveis escolares elementar e meédio. Teixeira planejou
para cada quadra de Brasilia um jardim de infancia, que atenderia a 160 criancas em
dois turnos; e uma escola-classe, frequentada por 480 criangas, também em dois
turnos. J& para um grupo de quatro quadras, definicdo de unidade de vizinhangca em
Brasilia, Teixeira previu uma escola-parque, que atenderia a duas mil criancas de
quatro escolas-classes® em dois turnos. A concepgéao desse projeto educacional é que
as criancas, na sua propria quadra ou, ho maximo, na unidade de vizinhanca,
frequentariam diariamente as escolas-classe e as escolas-parque em turnos opostos.

A integracdo econbmica e social e a populacdo do DF superaram
significativamente o que foi planejado. Desejava-se a constru¢do de uma capital com
500 mil habitantes e, atualmente, apenas nos limites do DF, a populagdo estimada
supera os 3 milhdes.

Tal como em outras metropoles, buscou-se a descentralizacdo da
administracdo com vistas a um suposto desenvolvimento socioeconbmico e a
melhoria da qualidade de vida dos habitantes, sendo o DF dividido em Regides
Administrativas (RAS).

O Distrito Federal possui o maior PIB (Produto Interno Bruto) per capita das
27 unidades federativas brasileiras, ocupa a sétima posicdo de salario médio mensal
de trabalhadores formais, 5,7 salarios-minimos, e a primeira posicdo de taxa de
escolarizagéo de 6 a 14 anos de idade, 97,5 % (IBGE, 2017).

No entanto, esses altos niveis de renda ocultam uma ampla desigualdade
entre regides administrativas.

Na faixa etaria de zero a 12 anos, estima-se que 58.846 (17%) das 353.585
criangas que estudam no DF tém que se deslocar para uma RA diferente da de sua
residéncia. Dessas, 17.800 estudantes, 30% das que se deslocam, fazem-no na
direcédo do Plano Piloto.

Tal apontamento feito pelo estudo pode ser ratificado por meio da figura 6
abaixo, cujo resultados evidenciam em qual Regido Administrativa residem os alunos
da Escola Classe 108 Sul.

5 Escola Classe — destinada a oferecer os anos iniciais do Ensino Fundamental, podendo, excepcionalmente,
oferecer a Educacao Infantil: creche e pré-escola; os 6.° e 7.° anos do Ensino Fundamental e 0 1.°e 0 2.°
segmento de Educagédo De Jovens e Adultos, de acordo com as necessidades da Rede Publica de Ensino do
Distrito Federal.



43

Em relacéo ao quesito moradia, a clientela mais numerosa reside nas cidades
do Itapod, seguido de Paranoa, Asa Sul e Guara, sendo o restante pulverizado em
outras Regides Administrativas do Distrito Federal e até algumas cidades do entorno,
como Jardim ABC, Luziania e Valparaiso, todas localizadas no estado de Goias. No
entanto, o numero de criancas residentes fora do DF tende a ser ainda maior, pois
muitas familias, na hora de efetivar a matricula, apresentam outros comprovantes de
endereco por medo de perder ou ndo conseguir a vaga em uma escola publica do
Distrito Federal.

Algumas criangas, oriundas das cidades do Itapod e Paranoa, as duas com
maior representatividade, contam com transporte escolar pago pelo governo do
Distrito Federal e compde turmas do turno vespertino.

Os dados apresentados no gréfico foram coletados e compilados e tém como
referéncia o resultado de 152 questionarios socioecondémicos respondidos para a

elaboracéo do Projeto Pedagdgico da escola no ano de 2019.

Figura 6: Nimero de criancas residentes nas RAs e que estudam na E.C 108 Sul.
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Fonte: Projeto Pedagdgico da Escola Classe 108 Sul — 2019.

O estudo aborda, ainda, uma discussao sobre a mobilidade de criangas no
Distrito Federal, elencando o que Bourdieu (2008) afirma quanto as regifes centrais
serem loci privilegiados de capital cultural, estabelecendo-se a partir de divisdes
concretas e simbolicas entre areas dispares como cidade e interior, centro e periferia,
capital e interior.

Com relacéo aos estabelecimentos escolares, essas regides (capital, centro

e cidade) atuam como centro de gravidade que costumam atrair profissionais mais
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qualificados, maior investimento publico, bem como séo frequentadas por pessoas de
capital cultural e escolar mais valorizado socialmente.

Dentro de uma logica de investimento escolar, isso viria a produzir resultados
mais proximos ao desejado, tanto em relacdo a escolarizagdo, como a promocéao de
distincao social.

Dentro das estratégias escolares, possuidores de maior entendimento do jogo
escolar costumam procurar matricula em instituicdes publicas de regides centrais,
conhecidas pela qualidade superior em relacdo as das regides periféricas. Cabe aqui
entender essas estratégias de mobilizacdo escolar ndo somente como formas de
acumular capital cultural ou escolar, mas também de distincdo social entre essas
familias.

Para tanto, a escolha de uma escola, segundo o estudo, ndo pode ser vista
como neutra, e, sim, como resultado do emprego de diversas formas de capitais pelos
pais, dentro do que imaginam ser a escolha correta.

No entanto, esse tipo de analise, baseada na escolha dos pais, omite um outro
lado do problema: a escassez de escolas publicas proximas a residéncia das familias.
O caso do menino do Paranoa Parque, descrito anteriormente, é bem representativo.

O transporte oferecido pela Secretaria de Estado de Educacdo ao aluno
mencionado no estudo e consequentemente as criancas daquela regido, s6 é
necessario porque nao ha qualquer escola nas proximidades do condominio onde a
familia reside.

O transporte diario de criancas por dezenas de quildbmetros é, nesse sentido,
resultado da falha da atuac&o do poder publico na oferta educacional. Na verdade, em
ambos 0s processos, a busca de distingdo social e a falha na oferta de educacao
publica nos locais de moradia podem acontecer concomitantemente: as familias talvez
aceitem ou sucumbam aos longos deslocamentos de seus filhos por falta de escolas
na vizinhancga ou porque acreditam que eles terdo acesso a escolas mais centrais e,
quica, melhores.

Diariamente, 57% das criancas viajam mais de 20 km para ir e voltar de suas
escolas. Os resultados sugerem que a estrutura urbana e educacional, o fracasso
acumulado das politicas publicas para transporte e educacgéo e a busca por distingao
fazem com que milhares de criancas passem parte significativa de suas vidas nos

percursos para a escola.
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A figura 7 abaixo, apresentado no questionario socioeconémico da Escola

Classe 108 Sul, corrobora com a ideia do estudo mencionado.

Figura 7: Transporte utilizado para chegar a escola
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Fonte: Projeto Pedagdgico da Escola Classe 108 Sul — 2019.

A busca por escolas publicas no Plano Piloto de Brasilia por criancas
moradoras de outras regides do DF e de seu entorno demonstra a necessidade de
melhorar a qualidade da educacéo oferecida pelo poder publico nas demais Regides
Administrativas, bem como de promover incentivos para atrair recursos humanos
qualificado a fim de garantir a todas as criancas escolas préximas de suas residéncias
e, especialmente, de boa qualidade.

Pensar em politicas publicas que contemplem essa mobilidade escolar,
permitindo que as criancas frequentem escolas proximas as suas residéncias, e que
essas sejam planejadas e estruturadas de forma fisica, humana e pedagdgica também
€ uma forma sensivel de inclusdo. Do contrério, a préatica parece ser excludente ou

tenta camuflar a dificil realidade enfrentada por muitas criangas no Distrito Federal.

1.3 Uma escolainclusiva

As criangas chegam a escola das mais variadas formas e se diferem umas
das outras, ndo apenas por aspectos de localizacdo geogréfica ou de mobilidade, mas
ha grande diversidade em relacdo a formacao familiar, as questdes étnico-raciais,
religiosa, social, financeira e, principalmente, aquelas questbes que se referem a

forma e ao tempo de aprendizagem de cada uma dessas criancas.
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A escola tem, nesse sentido, um papel fundamental que é de saber acolher e
lidar com estes cenarios tdo diversos quanto esse que se apresentam todos os dias
no espaco escolar, incluindo por meio de a¢gbes concretas, o real e efetivo exercicio
da cidadania.

Escola Inclusiva é aquela que desenvolve ac¢des conjuntas entre comunidade
escolar e equipe pedagodgica a fim de promover e garantir o direito e a qualidade de
ensino a todos os alunos envolvidos neste processo educacional, reconhecendo e
respeitando as potencialidades e as necessidades contidas neste universo de

diversidades que se encontra cada crianca.

O olhar critico para a histdria da humanidade revela, com muita clareza, que
nenhuma sociedade se constitui bem sucedida, se ndo favorecer, em todas
as areas da convivéncia humana, o respeito a diversidade que a constitui.
Nenhum pais alcanga pleno desenvolvimento, se ndo garantir, a todos os
cidaddos, em todas as etapas de sua existéncia, as condi¢des para uma vida
digna, de qualidade fisica, psicoldgica, social e econdbmica (BRASIL,
EDUCACAO INCLUSIVA, 2004, p. 07).

A incluséo parte do reconhecimento e da valorizagéo da diversidade como
fator de enriquecimento do processo educacional. No entanto, essa pratica
pedagdgica requer mudancas significativas na estrutura e no funcionamento da
escola, na formacédo dos professores e nas relacdes com a familia.

O conceito de escola inclusiva designou uma escola regular que propusesse
em sua metodologia avaliacdo, estratégias de ensino, acdes de educacao
diferenciadas que atendessem a todos os alunos, superando um modelo homogéneo
de educacéao, no qual todos deveriam aprender da mesma maneira, para outro modelo
inclusivo e diverso, capaz de adaptar-se as especificidades de cada um; capacitando
professores, diversificando metodologias e equipando as escolas com espagos nos
quais o professor das salas regulares poderiam ter apoio pedagogico as necessidades
de cada estudante com deficiéncia. A ampliagdo do conceito de educacéo inclusiva
incorporou a diversidade das praticas pedagogicas, a criacao das salas de recursos
multifuncionais, a qualificacdo de professores e a atencéo especial a todos aqueles
que, independentemente das dificuldades temporarias ou permanentes de
aprendizagem que possuiam, tivessem garantido o direito de aprender na escola
regular. A educacéo especial passa, portanto, a ser concebida como recurso para
atender a diversidade dos sujeitos e suas formas de aprender, reconhecendo a escola
enquanto espaco legitimo de aprendizagem dos contetdos curriculares e toda a

assisténcia complementar ou suplementar ao processo de escolarizacdo no interior
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das escolas, como necessario e direito fundamental ao acesso, a permanéncia e a
qualidade da educacéo.

Dentro desta perspectiva da inclusdo, a Escola Classe 108 Sul passou a
receber alunos com deficiéncia a partir de 2005, tornando-se uma Escola Inclusiva no
ano de 2006.

Atualmente, a Escola Classe 108 Sul é denominada Escola Inclusiva, e tem
como principio atender as necessidades educativas especiais de todos os alunos, em
salas de aulas comuns, em um sistema regular de ensino, de forma a promover a
aprendizagem e o desenvolvimento pessoal de todos.

No entanto, a inclusdo ndo é um processo tao facil quanto parece, pois além
de uma organizacgdo pedagdgica sistematizada, continua e efetiva de aprendizagem,
onde o conceito nao se refere apenas a “entrada” de alunos com deficiéncia na escola,
existem varias outras “inclusdes” a serem feitas e respeitadas, muitas vezes, pelos
préprios professores que estao a frente de trabalhos como esses.

Em artigo sobre a formacédo continuada de professores, Ribeiro (2016)
focalizou a importancia de considerarmos que os professores se apresentam como
interlocutores importantes em meio a necessidade da efetiva implantacdo da escola
inclusiva, uma vez gque continuamente estdo sendo desafiados a refletir sobre novas
possibilidades de intervencdo pedagdgica que, por sua vez, tornem-se capazes de
superar as contradi¢cdes existentes entre o bindbmio excluséo/incluséo, tendo em vista
a extensa diversidade de estudantes para os quais tém se dirigido, atualmente, sua
atividade profissional.

N&o se trata, nesse sentido, de uma atividade restrita a disseminacao da
pratica de “tolerancia as diferencas” na escola comum, uma vez que o conceito de
tolerancia n&o nos informa sobre a necessidade de se reconhecer e de se valorizar as
diferencas humanas, expressas ou nao na deficiéncia, com o intuito de focalizar ndo
s6 os limites do sujeito, mas, sobretudo, suas possibilidades de acesso ao curriculo
académico no espaco escolar.

Assim, uma escola somente podera ser considerada inclusiva quando todas
as pessoas envolvidas neste processo tiverem o real entendimento de que a inclusao
nao passa apenas por mudancas de estrutura fisica, pedagogica ou curricular, mas
que, independentemente de etnia, sexo, idade, deficiéncia, condicdo social ou
qualquer outro aspecto, é preciso que todos sejam tratados com respeito e igualdade

e que acima de tudo, nao Ihes sejam concedidos apenas o direito de ser respeitado
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por suas diferencas e limitacdes, mas, principalmente, que seja evidenciado o alcance

de suas potencialidades.

1.4 Artes: Incluséo, impactos e desafios

No ano de 2017, A Escola Parque, idealizada para complementar a educacao
basica no Distrito Federal com atividades que contemplavam as diversas linguagens
da area de artes: teatro, musica e artes visuais, passou por mudancas e as Escolas
Classes de Brasilia que ndo aderiram a Politica de Escola de Tempo Integral tiveram
esse atendimento interrompido, necessitando uma nova organizacdo didatico-
pedagdgica.

Diante do novo quadro, a inclusdo do ensino da Arte nessas escolas de
Brasilia tornou-se um desafio, e, especificamente, para a equipe pedagdgica da
Escola Classe 108 Sul, uma vez que o atendimento nessas instituicdes passou a ser
exclusividade das escolas vinculadas ao sistema de escolas de tempo integral da rede
publica de ensino de Brasilia, pois nem todas as escolas do DF séo atendidas pela
Escola Parque.

Em virtude dessas mudancas, o cumprimento curricular das atividades de
Artes e Educacdo Fisica passou a ser responsabilidade pedagoégica das Escolas
Classes e, consequentemente, representado na figura do docente com formagéo em
sua grande maioria em pedagogia: eis ai um grandessissimo desafio.

Durante esse periodo de reorganizacdo das praticas pedagodgicas, 0s
profissionais de educacdo envolvidos nesse processo demonstraram, e ainda
demonstram, um certo desconforto e inseguranca para iniciar e desenvolver
atividades relacionadas a essas areas da linguagem. Contudo, apesar das
dificuldades impostas, principalmente a falta de conhecimento especifico na area, a
escola tenta se adaptar as novas mudancas, a fim de prevalecer um direito maior que
€ de dar condicdes e acessibilidade ao educando, oportunizando, dentro das escolas,
espacos destinados as experiéncias estéticas de aprendizagem e saberes.

No decorrer desta pesquisa, apresento consideracdes especificas em relagéo
ao trabalho que desenvolvo na escola dentro da area de teatro, bem como dos
documentos que norteiam e regulamentam o fazer pedagogico dentro desse campo

estético.
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Hoje, o Curriculo em Movimento da Secretaria de Educacdo do Distrito
Federal® preconiza que os contetdos de Artes Cénicas devem ser trabalhados em
diferentes niveis de aprofundamento, de acordo com o processo de aprendizagem do
estudante. Nos primeiros anos do Ensino Fundamental, o foco da aprendizagem
artistica deve ser mantido na experimentacdo, exercicio da imaginacdo e
autoexpressdo, sustentados pelos estimulos técnicos de linguagens. E necessario
também que se observe a questdo da contextualizagdo com mais cuidado e a
significagdo de elementos emocionais e estéticos.

Atualmente, o ensino da arte faz parte do contexto ensino-aprendizagem,
representado dentro das escolas, a ponto de ser incluido como componente curricular
obrigatério:

A Arte é um componente curricular, dentro da &rea Linguagens, capaz de
promover didlogos que extrapolam as linguagens oral e escrita, além de
contribuir para a formacéao integral do individuo por meio da dialética existente
entre a subjetividade e o repertério cultural, seja individual ou social. No
ensino da Arte, o contato do estudante com as diversas linguagens artisticas
(Artes Visuais, Danca, Musica e Teatro) propicia a leitura de mundo e de sua
realidade, de forma reflexiva e critica. Nesse contexto, esse componente
curricular permite a relacdo do estudante com o contexto social por meio da
experiéncia e do entendimento estético, articulados a compreensao historico-
cultural, a fim de compreender a arte como fendmeno humano. Pretende-se
assim que as diversas manifestacdes da arte e da cultura formem um
individuo plural, capaz de conhecer a historia construida pela humanidade, o
patriménio do mundo e de se comunicar de forma criativa e sensivel a fim de
que se fortaleca lacos de identidade (CURRICULO EM MOVIMENTO DO
DISTRITO FEDERAL, 2018, p. 215).

Além das questbes de sensibilidade, experimentacdo, imaginacdo e dos
elementos emocionais e estéticos apontados no curriculo, nele também é evidenciada
a importancia do espaco escolar no desenvolvimento desse processo de

aprendizagem, conforme destaca:

O ensino de Arte é imprescindivel para desenvolvimento integral dos
estudantes e para aquisicdo da linguagem. A experimentacdo, criacdo e
reflexdo acerca de manifestacdes artisticas e culturais diversas impulsionam
0 estudante em seu percurso pessoal e coletivo de producao de sentido. Além
do mais, deve-se considerar que espacos vivenciados por sujeitos na escola
também sdo espacos de sentido. Saberes tradicionais, culturas que habitam
a escola e culturas do mundo contemporéaneo sdo elementos essenciais para
se pensar e fazer arte na escola. E preciso que o educador reencontre no
presente a memoria viva da histéria coletiva, visando a novas reflexdes para
o trabalho educativo (CURRICULO EM MOVIMENTO DO DISTRITO
FEDERAL-VERSAO PARA CONSULTA PUBLICA, 2018, p. 84).

6 Documento da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal (DF). Alinhado com as Leis educacionais
evidencia um norte, uma direcdo curricular para as modalidades de ensino, garantindo uma gestao
democratica do Sistema de Ensino Publico do DF.
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Especificamente na area do Teatro, o Curriculo em Movimento do Distrito
Federal coaduna com questdes pertinentes dentro deste capitulo, ao assinalar pontos

determinantes desenvolvidos dentro do espaco escolar:

O ensino e a aprendizagem em Teatro irdo demandar a ruptura da ocupacao
tradicional da escola e da sala de aula. A pratica cénica requer um espago de
articulacéo entre os demais saberes e producdes artisticas e permite singular
apropriacdo historica, social, politica e geogréafica de temas e elementos
desenvolvidos no curriculo escolar. (CURRICULO EM MOVIMENTO DO
DISTRITO FEDERAL-VERSAO PARA CONSULTA PUBLICA, 2018, p. 89).

Segundo Courtney (2003, p.56-57):

O teatro é a base de toda educacéo criativa. Dele fluem todas as artes. O
homem primitivo expressou-se antes dramaticamente: dancava
mimeticamente, criando sons. Depois, necessitou a arte para pintar-se, ou
cobrir-se com peles de animais, ou magicamente representar suas a¢ées nas
paredes das cavernas; e a musica foi essencial para dar ritmo e tempo a sua
danga dramatica. A crianga “inventa”, e em seu “faz de conta” necessita de
musica, danca, artes plasticas e habilidades manuais. A expressao
dramatica prové as outras artes de um significado e um objetivo para a
crianca. A criatividade espontanea fundamenta-se na experiéncia dos
sentidos e, quer a enfoquemos psicodramaticamente ou cineticamente, a
espontaneidade tem sua base na imaginacdo dramética.

Apesar de existir muitas visdes acerca da importancia e das fungbes da arte
na educacgao, por que a escola deixa de fazer ou reduz o uso do teatro no cotidiano
escolar?

O que se percebe, no entanto, é que as escolas ndo valorizam em suas
praticas pedagdgicas a vivéncia criadora, sensivel e estética do teatro, o qual, por
diversas vezes, assume um papel secundario ou inexistente dentro das instituicdes.

Isso ocorre porque a escola compreende, ainda, 0s processos de ensinar e
aprender na dissociacdo corpo-mente e porque a formacao dos professores € voltada
para temas que privilegiam o conteudo formal.

Mesmo diante desse paradoxo, o teatro representa na escola, um instrumento
de aprendizagem capaz de dialogar sensivelmente com outras areas de
conhecimento, sendo, dessa forma, capaz de constituir um elo significativo pronto
para desencadear potencialidades e habilidades criativas na pratica pedagdgica

inseridas no contexto das atividades desenvolvidas em sala de aula.

No ensino da Arte, a articulacdo entre teoria e pratica, em didlogo com
diversas &reas do conhecimento, promove o desenvolvimento integral de
estudantes. Essa articulacdo pode ser desenvolvida a partir da intersecéo
entre acBes propostas pela abordagem triangular: fazer artistico, leitura da
imagem e contextualizacdo (PCN-ARTE, 2001, p. 20).
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E preciso organizar o trabalho em arte, pautando-o na reflexio que os
espacos da escola sdo para sentir, pensar e fazer arte, abrindo caminhos e
oportunidades diferenciados para a realizacao dessas experiéncias estéticas, as quais
permitem um olhar para a individualidade e, ao mesmo tempo, para a formacéao
integral das criancas, colocando-as frente as necessidades, possibilidades e
potencialidades permitidas pelo teatro.

Sobre esse prisma, Japiassu (2003 p.16) enfatiza que ndo existe apenas um
caminho para trabalhar teatro na escola. Eles séao diferentes e cada um possui seus
‘encantos”, seus “habitantes” e o “lugar de onde se vé”.

O Teatro, como linguagem de conhecimento aplicado em sala de aula,
proporciona também ao educando a oportunidade de se apropriar critica e
construtivamente dos contetdos sociais e culturais assim como estd documentado

nos Parametros Curriculares Nacionais - PCN:

O teatro, no processo de formagdo da criangca, cumpre ndo sO funcgdo
integradora, mas da oportunidade para que ela se aproprie critica e
construtivamente dos conteddos sociais e culturais de sua comunidade
mediante trocas com o0s seus grupos. No dinamismo da experimentacgéo, da
fluéncia criativa propiciada pela liberdade e seguranga, a crianca pode
transitar livremente por todas as emergéncias internas integrando
imaginagéo, percepc¢do, emogdo, intuicdo, memobria e raciocinio. As
propostas educacionais devem compreender a atividade teatral como uma
combinacdo e atividade para o desenvolvimento global do individuo, um
processo de socializagdo consciente e critico, um exercicio de convivéncia
democrética, uma atividade artistica com preocupacdes de organizagéo
estética e uma experiéncia que faz parte das culturas humanas (PCN,1997,
p.57).

A escola é, pois, um lugar de troca, de perceber e ser percebido, de ouvir e
ser ouvido, de aprender e de compartilhar o que ja fora aprendido, de vivenciar
experiéncias diferentes advindas de culturas e sociedades distintas, suscitando e
assimilando conhecimento, sentimentos e emoc¢des. Cada um, a seu modo, ho seu
tempo e com a sua verdade, tem a oportunidade de se posicionar e respeitar o0 outro
como habitante do seu proprio espaco e do seu proprio caminho por meio da
linguagem teatral.

Sendo assim, € necessério utilizar e preencher os espacgos da escola, a fim
de promover atividades teatrais distintas, ndo como recurso didatico, mas que sejam

focadas no desenvolvimento global do individuo.
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No entanto, vale elucidar, que o ensino da arte dentro do espaco escolar nem
sempre foi visto dessa forma e precisou contar com varios processos e movimentos

efetivos para que esse componente curricular chegasse ao ponto que hoje ocupa

1.5 O ensino de artes no Brasil: avancos e desafios

O ensino de artes na educacao inicia a luta pelo seu espaco com a introducéo
legal no Curriculo da Educacdo Basica por meio da instituicdo da primeira Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) sob a lei 4.024/61, de forma né&o
obrigatoria, fazendo mencéo a arte apenas como uma atividade complementar de
iniciacdo artistica tecnicista, ou seja, a arte como atividade artesanal voltada para o
ensino e técnicas de arte decorativa, ceramicas, artesanatos, ornamentos, entre
outros, ignorando completamente as outras linguagens artisticas: Danca, Musica e
Teatro.

O ensino do teatro foi incorporado obrigatoriamente na educacao brasileira
com a entrada em vigor da lei 5.692 de 1971, que exigiu o ensino de educacao artistica
da 52 série do 1° grau a 32 série do 2° grau (atuais ensino fundamental e médio) em
todas as escolas do pais. A nomenclatura instituida foi Educacéo Artistica e abordava
de forma integrada as linguagens cénicas (teatro e danca), plastica e musical.

Apesar da LDB de 1971 mencionar a obrigatoriedade da Educacdao Artistica,
ela permaneceu como atividade complementar sendo ministrada de maneira
superficial e generalizada. Os assuntos e metodologias eram escolhidos pelo
professor, que atuava de modo polivalente: ensinando um pouco de cada linguagem
artistica (artes visuais, danca, musica e teatro), sem ter dominio especifico, na maioria
das vezes, da area de Arte e em muitos casos sem dominio algum de nenhuma das
linguagens artisticas.

Em 1971 ainda ndo existiam as licenciaturas especificas para a formacéao de
professores de Arte, o que gerou um problema: a obrigatoriedade do Ensino de Arte
surgiu antes da formacdo especifica de professores da area. Resquicios deste
embaraco talvez tenha fortalecido a ideia vista e entendida ainda nos dias de hoje de
gue qualquer professor, mesmo sem conhecimento especifico da area, poderia atuar
e ministrar aulas de arte, sendo que os primeiros cursos de graduacdo para a

formacao especifica de professores de Arte surgiram apenas em 1973.
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A Licenciatura em Educacao Artistica veio em decorréncia da lei 5.692/71,
prevendo a formacéo assentada em dois ciclos: o primeiro (licenciatura curta)
previa o estudo dos conteldos rudimentares das artes plasticas, cénicas,
desenho e musica; o segundo (licenciatura plena) se voltava para a formacao
de especialistas de uma dessas quatro areas (KOUDELA; JUNIOR, 2015, p.
82).

A licenciatura curta, geralmente concluida no periodo de dois anos, era
fundamentada em uma perspectiva de formacéao rapida a fim de atender a demanda
da educacdo que surgia. Neste curto periodo, o professor de Educacdo Artistica
estaria habilitado para ministrar aulas de Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro. Um
contrassenso total ter conhecimento de varias areas neste curto periodo de formacao.

Ja a licenciatura plena compreendia um periodo de quatro anos de formacéao
e ao final o professor escolhia uma linguagem artistica especifica para habilitar-se.
Outro disparate, pois, mesmo com habilitagcdo especifica em uma determinada area
de habilidade artistica, do professor, ao chegar a escola, exigia-se o ensino das quatro
linguagens artisticas ou somente de Artes visuais.

A partir da LDB de 1996, as licenciaturas curtas foram extintas, passando a

vigorar a lei n° 12.796, de 2013, que afirma:

Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educagéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacéo, admitida, como formacéo
minima para o exercicio do magistério na educagéo infantil e nos 5 (cinco)
primeiros anos do ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na
modalidade normal (BRASIL, 2013).

Ainda em 1996, € promulgada a Lei n® 9.394/96, que em seu artigo 26, inciso
2°, torna obrigatério o Ensino da Arte, na educa¢do basica, como componente
curricular. Em sua redacgdo original anuncia: “§2° O ensino da arte constituira
componente curricular obrigatério, nos diversos niveis da educacao basica, de forma
a promover o desenvolvimento cultural dos alunos.” (BRASIL,1996).

Pela primeira vez, na LDB, a Arte € apresentada num patamar mais elevado,
ou seja, como componente curricular, lado a lado com as outras éareas do
conhecimento.

Atualmente, atender a determinacdo da LDB de 1996 ndo é tdo complicado
como foi em 1971, em funcdo de ja termos licenciaturas especificas para cada
linguagem artistica: artes visuais, danca, muasica e teatro. Um ganho real para o

Ensino da Arte e para os alunos, os quais teriam, neste contexto, a oportunidade de
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aprender arte com profissionais especificos da area, e ndo mais numa perspectiva
polivalente.

Mas, infelizmente, ndo é exatamente assim que acontece o Ensino da Arte,
pois, na pratica, sdo encontrados profissionais néo licenciados em Arte ministrando a
disciplina para complementar a carga horaria.

Outro grande desafio dos professores graduados em arte € conseguir
ministrar aulas dentro da sua linguagem artistica de formacgé&o, porque as instituicdes
escolares ndo acompanharam a evolugdo histérica do Ensino da Arte, e as leis ndo
sao claras quanto a esta determinacao.

Portanto, ainda € extremamente comum as instituicbes exigirem dos
professores de arte a polivaléncia (ensino das quatro linguagens artisticas), ou seja,
um verdadeiro retrocesso em relagdo aos ganhos até aqui estabelecidos. E nesse
sentido é muito importante que o dialogo a respeito do Ensino da Arte continue, pois
de maneira alguma ela pode ser colocada a favor da polivaléncia, nem tdo pouco
reduzida a complementacdo de carga horéria.

O ideal nessa perspectiva seria ter em cada instituicdo escolar um professor
para cada linguagem artistica. Os avancos em relacdo ao ensino da arte no Brasil sdo
construidos de forma bastante lenta, mas sdo ganhos de grande relevancia, como a
lei n° 13.278/16, que incorpora teatro, artes visuais e danca ao curriculo do ensino
basico brasileiro: educacéao infantil e ensinos fundamental e médio. As praticas agora
fazem parte do contetdo obrigatério da disciplina de artes, que, até entéo,
contemplava apenas o0 ensino de musica. De acordo com a lei, escolas publicas e
privadas tém cinco anos para se adequarem aos Novos parametros.

Acredito que a promulgacéo da Lei 13.278 de 2016, foi certamente um grande
avango para o Ensino da Arte no Brasil, no entanto, ndo deixa claro como o ensino
das linguagens artisticas devera efetivar-se na pratica e, dentro desta perspectiva, €
possivel que estejamos diante de outro grande desafio, ja& que ndo ha clareza em
relacdo a forma como estas linguagens artisticas serao ministradas, pois especifica
0s niveis de educacao e as linguagens, mas néo faz nenhuma alusdo a habilitacdo
especifica dos profissionais relacionados ao Ensino da Arte.

Especificamente nos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano) da
rede publica, no qual desenvolvo minhas atividades educacionais, percebo a
intensificagdo do problema, pois a responsabilidade do Ensino da Arte recai sob a

responsabilidade do profissional licenciado, na maioria das vezes, em pedagogia, 0
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gue esta amparado segundo a Resolucdo CNE/ CBE n° 7, de 14 de dezembro de 2010

que fixa Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino Fundamental de nove anos:

Art. 31 Do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental, os componentes curriculares
Educacao Fisica e Arte poderdo estar a cargo do professor de referéncia da
turma, aquele com o qual os alunos permanecem a maior parte do periodo
escolar, ou de professores licenciados nos respectivos componentes.

Sendo assim, a maioria dos profissionais envolvidos neste contexto, sem
nenhuma habilitacdo especifica, tenta se organizar para planejar e desenvolver algo
gue contemple o Ensino de Arte dentro das escolas, mas, infelizmente, o que acontece
na maioria das vezes sao reproducdes de desenhos prontos para pintar, confeccao
de cartbes para datas comemorativas, copias dos desenhos de artistas famosos,
denominando tal atividade como releitura de obras, apresentacao de “teatrinho”,
coreografias retiradas da internet, ou musicas de letras decoradas e cantadas,
geralmente exibidos como culminancias bimestrais ou como mostra em dias festivos
da escola.

Essas, porém, ndo sdo percepcdes isoladas dentro do meu campo de
observacéo, sdo préaticas pedagogicas referentes ao ensino da arte que acontecem
frequentemente no nosso sistema educacional. Dessa forma a Arte ndo € utilizada
como area de conhecimento, mas, sim, como recurso pedagdgico.

Reconheco os avancgos significativos e acredito que muitas lutas ainda sejam
necessarias. No entanto, € preciso que a Arte tenha seu espac¢o assegurado como

ponto de partida para avancar em relacdo a outras conquistas e ndo para retroceder.

1.6 Crianga — Sujeitos narrativos, ludicos e teatrais

Bate o sinall O espaco escolar ganha vida, movimento, alegria, correria,
sorrisos, brincadeiras, expectativas, companhia, histérias... muitas historias!

Chegam carregados de novidades para contar, tém pressa e demonstram
ansiedade para relatar suas experiéncias adquiridas por meio de suas observacgoes,
indagacoes, constatacdes e experimentacgoes.

A crianga esta constantemente aprendendo por meio da linguagem e da
interacdo com seus pares, seja de maneira formal, no espaco escolar, ou,

informalmente, por meio da interacdo com familia, amigos, ou outros grupos sociais.
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A partir dessa interacdo, consegue, genuinamente, construir ou até mesmo
ampliar seu repertorio narrativo, os qual € permeado de historias que resultam de
experiéncias cotidianas, dos acontecimentos vividos na escola, dos problemas
familiares, de um sonho, das mais diversas brincadeiras, de uma histéria ouvida, dos
seus medos, angustias, anseios, expectativas, de situacdes reais ou imaginarias. No
entanto, independentemente de qual seja a situacdo, o ato narrativo faz com que a
crianca se conecte diretamente com a imaginacéo e a memoaria.

Essa forma genuina de expresséo revela a maneira de expor e interpretar as
préprias relacées humanas com a qual a crianca interage e se relaciona socialmente
com outros sujeitos.

Dessa maneira, a narrativa tornou-se um instrumento capaz de perpetuar a
humanidade, pois, como conseguinte, as narrativas orais sao primordiais para o
crescimento e desenvolvimento pessoal e social, a luz de sua constituicdo como fator
de cunho cultural.

Dentro dessa perspectiva, as criancas, a quem denomino como sujeitos
genuinamente narrativos, ludicos e teatrais, precisam ser ouvidas e estimuladas em
suas producdes, a fim de favorecer suas contribuicbes para que se tornem,

permanentemente, ferramentas ativas de producéo cultural.

Na educacdo, a partilha de histérias contadas pelas criancas tem um papel
muito importante em contextos de diversidade sociocultural. O incentivo a que
as criangas narrem contos e casos de suas culturas de origem, fazendo ouvir
seus diferentes sotagues e formas de narrar, enriquece o mar dos fios de
histérias que banha o grupo, e o senso de comunidade narrativa que toda
sala de aula deveria abrigar. E mais potentes serdo essas partilhas quanto
mais presente estiver a dimensdo de autoria das criangas narradoras
(GIRARDELLO, 2015, p. 17).

As narrativas sdo, no entanto, instrumentos privilegiados e precoce de
organizacdo desta experiéncia multidimensional, capaz de proporcionar sentido e
continuidade cultural.

De acordo com estudos realizados pelo psicélogo e pedagogo Jerome Bruner
(2002, p. 46), “uma narrativa € composta por uma sequéncia singular de eventos,
estados mentais, ocorréncias envolvendo seres humanos como personagens ou
autores”. Ele postula também que “ela pode ser “real” ou “imaginaria” sem perder seu
poder como historia” (p.47).

Para Bruner (1998), a narrativa € um modo de pensamento que pode se

expressar discursivamente, organizando-se numa historia. Essa envolve personagens
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(com suas intencdes e ac¢des), circunstancias e consequéncias num deslocamento no
tempo, criando um enredo. Essa perspectiva temporal diferencia uma historia do
discurso descritivo ou do explanatério, além do fato de que a narrativa ndo tem um
compromisso estrito com a veracidade ou com a coeréncia do raciocinio, e, sim, com
a verossimilhanca. O modo narrativo organiza a experiéncia contando uma historia
gue faca sentido.

Ainda de acordo com o autor, as narrativas sao linguagens que contribuem
para dar significado a aprendizagem na vida dos estudantes por meio da interacéo
pela reelaboracao das diversas experiéncias (BRUNER 2001).

A necessidade legitima da crian¢a de narrar seus acontecimentos explorando
0 maximo de sua capacidade criativa e o dominio absoluto em se fazer ouvir também
sdo evidenciados quando interagem com seus pares. A partir do seu repertorio
narrativo, dentro ou fora da escola, a crianca evidencia, em suas histdrias, aspectos
do seu cotidiano cultural, social e afetivo, refletindo de maneira significativa quando
narra e quando ouve outras narrativas apresentadas.

A partir dessa Otica, as narrativas das criancas emergem e se fundamentam
como ferramentas imprescindiveis, a fim de organizar discursivamente suas
experiéncias, transparecer e apresentar ao outro, a sua linguagem, sua forma de ser
e estar no mundo, suas relacdes sociais, vinculados ao contexto sociocultural e aos
processos de inter(acdo) com seu espac¢o, como sujeitos inseridos numa realidade
complexa e predominantemente cultural.

Inseridos nesta perspectiva ludica, narrativa e teatral, encontram-se o0s
principais sujeitos desse universo infantil e desta pesquisa: os alunos do 2° ano “A”,
do Ensino Fundamental da Escola Classe 108 Sul.

Essa turma possui uma caracteristica especial, pois, de acordo com a
estratégia de matricula adotada, sua formacdo é denominada como Turma de
Integracao Inversa.

Para ser considerada uma Turma de Integracdo Inversa, a constituicdo da
Classe é composta por estudantes de Classe Comum juntamente com estudantes
com deficiéncias, como: deficiéncia intelectual, fisica, visual, deficiéncia maltipla, ou
transtorno de espectro autista.

O estudante com deficiéncia podera permanecer em turma de Integracéo
Inversa pelo periodo em que dela necessitar, a partir da Educacéao Infantil até o 2° ano

do 2° Bloco do 2° Ciclo do Ensino Fundamental Anos Iniciais. Para os estudantes com
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TEA (Transtorno do Espectro Autista), o periodo de permanéncia podera ser
prolongado até o 2° ano do 1° Bloco do 3° Ciclo do Ensino Fundamental Anos Finais,
de acordo com Estudo de Caso/Relatério de Avaliacdo e Intervencéo
Educacional/Adequacao Curricular para atender as suas especificidades.

A concepc¢ao da educacdo inclusiva compreende o processo educacional
como um todo, pressupondo a implementacdo de uma politica estruturante nos
sistemas de ensino que altere a organizacdo da escola, de modo a superar os modelos
de integracdo em escolas e classes especiais. A escola deve cumprir sua fungao
social, construindo uma proposta pedagogica capaz de valorizar as diferencas, com a
oferta da escolarizacdo nas classes comuns do ensino regular e do atendimento as
necessidades educacionais especificas dos seus estudantes.

Essa concepcao esta expressa nas Diretrizes Nacionais da Educacgéo Basica,
instituidas pela Resolucdo CNE/CEB n° 4/2010, conforme disposto no seu Paragrafo
1°do Art. 29:

§ 1° Os sistemas de ensino devem matricular os estudantes com deficiéncia,
transtornos globais do desenvolvimento e altas habilidades/superdotagéo nas
classes comuns do ensino regular e no atendimento educacional
especializado (AEE), complementar ou suplementar a escolarizacéo ofertado
em sala de recursos multifuncionais ou em centros de AEE da rede publica
ou de instituicbes comunitérias, confessionais ou filantropicas sem fins
lucrativos.

Notadamente, a turma do 2° ano “A” é composta por quatorze alunos, sendo
treze do ensino regular e uma crianca especial diagnosticada com autismo. Todos 0s
estudantes, sem excecdo, sdo participantes ativos das atividades inseridas no
desenvolvimento da pesquisa, pois mesmo a crianca autista, ainda que de forma

adaptada, possui os mesmos direitos de participacéo e aprendizagem.

As pessoas autistas devem ter a mesma chance de aprender que as demais
pessoas. Para além de leis, normas, decretos, portarias, estatutos, etc., o
mais importante € compreender a pessoa, respeitar suas diferencas
individuais, proporcionar-lhes experiéncia de levar uma vida semelhante a de
outras ndo autistas, frequentando uma escola, recebendo apoio a seu pleno
desenvolvimento, na busca de melhor qualidade de vida. Segundo
Schwartzman (1995), os objetivos de interven¢gbes educacionais para
pessoas autistas serdo diferentes, dependendo do grau de comprometimento
em diversas areas de atuacdo. Trabalhando com prejuizos cognitivos
importantes, o investimento do profissional devera ser direcionado mais
especificamente, para o aumento da comunicagcdo e interacdes sociais,
diminuicdo de alteragcBes comportamentais (estereotipias, hiperatividade,
etc.), maximizacdo de aprendizado e independéncia em atividades de vida
diaria. (CURRICULO EM MOVIMENTO DA EDUCACAO BASICA -
EDUCACAO ESPECIAL, 2018, P.30).
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A idade dos alunos estd compreendida entre sete e oito anos de idade e
percebo claramente que, nessa faixa etaria, as criancas buscam e percebem a escola
COMO espaco para brincar, interagir com seus pares, perceber o outro e ser percebido.
E uma fase do desenvolvimento infantil que tende a estabelecer-se diante de outros
sujeitos, momento de enriquecimento e ampliacao do seu repertorio frente a bagagem
cultural e social que a crianca ja traz consigo.

Com o objetivo de assegurar a todas as criangas um tempo maior de convivio
escolar, maiores oportunidades de aprender e, com isso, uma aprendizagem com
mais qualidade, a Lei n° 11.274, de 6 de fevereiro de 2006, amplia o Ensino
Fundamental para nove anos de duracédo, com a matricula obrigatoria de criancas com
seis anos de idade.

Considero, porém, que na préatica a implementacéo da lei acabou acarretando,
de certa forma, um distanciamento em relacdo a necessidade ludica da crianca, face
as exigéncias e responsabilidades pedagoégicas que sao exigidas em virtude destes
alunos ja pertencerem ao universo de escolarizacao formal das Escolas Classes e ndo
mais de um Jardim de Infancia.

E neste contexto de Escola Classe, desenvolver atividades por meio da
ludicidade nas séries iniciais, mesmo que seja no Bloco Inicial de Alfabetizacao (BIA),
ainda é percebida, por muitos profissionais da educacéo, como atividades restritas as
turmas do Jardim de Infancia, sem compreender que a mesma crianga anteriormente
matriculada neste espaco € inserida, a partir de entdo, em um outro ambiente escolar,
considerando como critério para matricula o quesito idade, e ndo suas necessidades
intrinsecas.

O espaco escolar, especificamente as escolas classes, impulsionam o
trabalho pedagdégico para desenvolver e obter resultados, especificamente em fungéo
da escolarizacdo, buscando, acima de tudo, resultados adquiridos a partir das acdes
ensino-aprendizagem, pois conforme destaca Corréa (2014, p. 4) “a escolarizagao
vista de uma perspectiva dos processos educacionais em funcionamento tem duas
marcas principais: a obrigatoriedade e a linha de acdo restrita ao ensino-
aprendizagem”.

Nesse sentido, a ampliacdo do Ensino Fundamental para nove anos que
tornou obrigatdrio o ingresso da crianca na escola, a partir dos seis anos de idade,
estabelecida pela Lein® 10.172, de 9 de janeiro de 2001 - Plano Nacional de Educacéao

(PNE), acarretou a necessidade de reorganizar essa etapa escolar, em conformidade
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com as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, que estabelecem o
acolhimento de estudantes, na logica de cuidar e educar, como forma de assegurar a
aprendizagem de todos (DCN 2013 — Resolucgéo n° 4 de 13 de julho de 2010).

A proposta de trabalho no Ensino Fundamental, com as diferentes areas do
conhecimento, requer acdo didatica e pedagdgica sustentada em eixos
transversais do Curriculo da Educacédo Basica da Secretaria de Estado de
Educacdo do Distrito Federal (SEEDF): Educacdo para a Diversidade,
Cidadania e Educacao em e para os Direitos Humanos, Educacéo para a
Sustentabilidade. Considerando a importancia da articulacdo de
componentes curriculares de forma interdisciplinar e contextualizada, o
curriculo prop8e ainda eixos integradores: alfabetizacdo, somente para o
Bloco Inicial de Alfabetizacdo (BIA), letramentos e ludicidade para todo o
Ensino Fundamental.

Com a normatizacao e reformulacédo de uma proposta didatica e pedagdgica
para o trabalho desenvolvido no Ensino Fundamental, houve nas séries iniciais uma
diminuicdo do distanciamento entre a exigéncia pedagdgica e 0 respeito as
necessidades que s&o inerentes ao universo infantil, especificamente as criancas
dentro desta faixa etaria, estabelecendo como um dos eixos integradores a ludicidade,
ampliada na Segunda Edicdo do Curriculo em Movimento para todo o ensino
fundamental, dada tamanha importancia, e apontada diversas vezes no decurso desta
pesquisa.

Conectado ao processo narrativo e notadamente a ludicidade dentro deste
campo das séries iniciais do Ensino Fundamental, o teatro exerce e estabelece por
sua vez um papel substancial aos referidos sujeitos que se constituem dentro dessa

faixa etaria e numa relagéo constante de ensino aprendizagem.

O Teatro, assim, pode ser a brecha que se abre na nova perspectiva da
ciéncia e ensino-aprendizagem, pois envolve essencialmente o que o
soberanismo da légica classica e do modelo racional excluia; o ilégico, as
possibilidades (o “vir a ser”), a intuigao, a intersubjetivacéo, a criatividade...
enfim, elementos existentes nas relacdes dessa manifestagdo artistica e que
sdo principios para a concepcdo de Inteligéncia na Complexidade e vice-
versa (CAVASSIN, 2008, p. 48).

O teatro é, por proeminéncia, uma atividade coletiva, pois, de maneira
integrada, todas as formas de comunicacdo podem ser observadas no
desenvolvimento das atividades realizadas espontaneamente pelas criangas, como
brincar, contar historias, jogar, imitar, enfim: sdo diversas atividades realizadas pelas
criancas onde séo evidenciados o seu potencial teatral e criativo.

Segundo Piaget (2009, p. 141), as criancas desde quando aprendem a imitar,

elas imaginam e recriam de forma a absorverem as cenas do cotidiano em
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brincadeiras com bonecas, com outras criancas, representando historias e contos que
ouviram. Comecam entdo a interpretar em suas brincadeiras, criando
improvisadamente um pequeno teatro.

Para Koudela (2002, p.29) “o simbolo elaborado pelo individuo através da
imitacdo, do jogo, do desenho, da construcdo com materiais possui significado logico,
sensorial e emocional’.

Por meio do teatro sdo desenvolvidos aspectos emocionais, motor, social e
cognitivo; além de desenvolver e mobilizar a atencdo, a percepgdo, a memoria, a
compreensao textual, a capacidade de jogar com palavras, e desenvolver a
expressividade, criatividade e imaginacao.

De acordo com Abreu, Costa e Silva (2015, p. 125):

A atividade criadora da crianca se faz presente na dramatizacdo que emerge
no cotidiano de maneira mais espontidnea, mas é potencializada e
redimensionada na dramatizacéo em situagfes especificas em sala de aula.
Nessas ocasifes, o professor assume papel importante na mediacdo de seus
processos emocionais em sua intrincada relacdo com os demais processos
psicologicos.

Vygotsky (1998, p. 117) analisa o faz-de-conta enfatizando a vinculacdo
existente entre o real e o imaginario num processo dialético constante, afirmando que
existe um impulso criativo capaz de reordenar o real em novas combinacoes.

Ainda de acordo com o autor, a crianga representa o mundo na brincadeira, e
no teatro ela aprende que ha uma representacdo simbodlica nos movimentos
realizados através dos bonecos.

De acordo com os PCN’s (1998), a crianga possui a capacidade da
teatralidade como um potencial e como uma pratica espontanea vivenciada nos jogos
de faz-de-conta:

O ato de dramatizar esta potencialmente contido em cada um, como uma
necessidade de compreender e representar uma realidade. Ao observar uma
crianga em suas primeiras manifestagbes dramatizadas, o jogo simbdlico,
percebe-se a procura na organizagdo de seu conhecimento do mundo de
forma integradora. A dramatiza¢cdo acompanha o desenvolvimento da crianca
como uma manifestacéo espontanea, assumindo feicdes e funcdes diversas,
sem perder jamais o carater de interacao e de promocéao de equilibrio entre
ela e 0 meio ambiente. Essa atividade evolui do jogo espontaneo para o jogo
de regras, do individual para o coletivo (PCN 1998, p.57).

A partir dessas consideragbes com referéncia a narrativa, a ludicidade e a
teatralidade infantil, o Teatro de Bonecos possui a premissa para abordar e dialogar

pedagogicamente com as trés vertentes acima apresentadas.
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Izabela Brochado também enfatiza a possibilidade do criativo e do imaginario
gue se apresentam nas diversas formas de representacdo e possibilidades que

podemos usufruir por meio do teatro de formas animadas:

No Teatro de Formas Animadas os personagens podem voar, podem
penetrar o fundo dos oceanos, podem morrer e reviver; além de seres
humanos, podem representar minerais, animais ou formas abstratas
humanizadas. Além disso, agdes que poderiam ser consideradas grotescas,
caso feitas por um ator-pessoa, encontram liberdade nos objetos
(BROCHADO, 2009, p.09).

Dessa forma, o boneco, inserido no contexto educacional, torna-se uma ferramenta
pedagdgica estratégica no que concerne aos saberes teatrais alinhados em funcéo do seu

potencial ludico, narrativo e teatral.
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CAPITULO 2: ESTA HISTORIA CONTINUA AQUI...

Bate o sinal! Isto indica que as aulas irdo comecar. Isto indica que o tempo de
aprendizagem foi estabelecido! Isto indica que o professor tem algo para ensinar
naquele periodo e que por sua vez, o aluno deve ter prontiddo para receber o
conhecimento que sera transmitido pelo professor. Isso indica que a escola € o espaco
para receber esse conhecimento.

As turmas tém uma organizacdo pré-estabelecida, utilizando, como critério
para esta disposicao, filas que separam os géneros masculino e feminino, acrescidos
pela ordem de chegada. Dessa forma, as criancas se acomodam no patio da escola,
sentadas no chéo, enfileiradas e devidamente uniformizadas para o0 momento de
acolhimento da entrada.

Esse momento geralmente é realizado pela direcdo ou pela supervisora
pedagdgica da escola. As criangcas ouvem 0s comunicados, cantam “parabéns pra
vocé” para os aniversariantes do dia e o Hino Nacional as segundas-feiras, diante da
bandeira e em posicdo de sentido. As vezes sdo agraciados pela supervisora, com a
leitura de uma histéria, uma musica, ou com uma atividade de aquecimento para
diversificar um pouco mais esse momento. Vale ressaltar que até o ano de 2013, a
oracdo do Pai Nosso ainda era realizada coletivamente antes de seguirem para as
salas de aula, o que hoje, depois de muito diadlogo, estudos e debates, foi vencido pela
compreensao e entendimento, deixando o espago reservado para o “Bom dia para
vocés e uma 6tima aula”, por conta de quem conduziu esse momento.

ApoOs essa acolhida diaria no patio da escola, as criancas seguem, turma por
turma, em diregao as suas salas de aula a fim de receber “o conteudo”, o qual sera
transferido pelo professor, planejado especificamente para aguela aula.

Nessa perspectiva, o aluno é considerado uma tabula rasa, uma folha de
papel em branco, ndo apresentando nenhuma bagagem ou informacado, esperando
passivamente que algum conhecimento Ihe seja transferido.

Dentro dessa logica, o aluno é visto como um ser totalmente desprovido de

conhecimento e apto apenas a receber e reproduzir informacdes:

O professor acredita no mito da transferéncia do conhecimento: o que ele
sabe, ndo importa o nivel de abstracdo ou de formalizacdo, pode ser
transferido ou transmitido para o aluno. Tudo que o aluno tem a fazer é
submeter-se a fala do professor (Becker, 2001, p.18).
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Nesse sentido, o0 aluno € visto e tratado como um simples instrumento, cuja
finalidade € a de receber informacdes, sem poder interagir dentro do seu préprio
processo de aprendizagem, tornando-se alguém sem capacidade critica e alheio ao
exercicio do seu papel e da sua importancia enquanto agente cultural e social.

No entanto, € preciso que haja cada vez mais um afastamento e um
estranhamento desse contexto pedagoégico que ainda permanece ou se agiganta em
muitas escolas ou pode ser percebido em relagéo as préaticas metodoldgicas docentes,
que acabam engessando a participacdo do aluno em sua formacao de cidad&o critico,
ao mesmo tempo que conseguem impedir o desenvolvimento necessario das
potencialidades para uma vida em sociedade.

Lidar com pensamento e posicionamento criticos ndo é tarefa tdo facil para
muitas pessoas, incluindo, entre essas, os préprios educadores. Fazer com que o
aluno aceite ou simplesmente concorde com o que esta sendo falado ou defendido
estabelece um grau de conformidade que acaba anulando sua capacidade de se
posicionar criticamente em relagdo as multiplas possibilidades de construcdo do seu
pensamento proprio e posicionamento como pessoa.

O profissional do ensino ndo atua de forma mecanica, ou puramente técnica,
isento de ideias e opinides. Por tras desse profissional ha toda uma formacéo social e
politica diluida nos seus ideais e condensada nas suas crencas ideoldgicas. Ha de se
considerar que a pratica metodolégica exercida por muitos profissionais ndo se remete
a um pensamento aberto aos novos horizontes, discussbes e debates, mas que,
simplesmente, continuam pulverizando, inclusive nas escolas, as mesmas ideias e
opinides arraigadas em suas concepcdes sociopoliticas.

Pensar na escola como um ambiente coletivo onde se replicam férmulas e
atuacOes, tanto dos alunos quanto dos profissionais inseridos nesse contexto
educacional, traz a luz reflex6es importantes sobre este prisma.

A primeira delas insere justamente o professor como desmobilizador social,
na qual, a pratica concerne em vetar ou ndo promover espacos voltados para o
exercicio de posicionamentos criticos e postura de cidadania. O que acaba
contribuindo para a permanéncia da pratica encontrada em muitos espacos
educacionais.

A segunda coloca o professor como mobilizador social e consequentemente
todos aqueles que estdo inseridos no mesmo espaco e processo, reproduzindo

praticas e atitudes que possam favorecer e difundir essa postura cidada.
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Por este e outros motivos agregados as praticas excludentes que podam ou
tentam cercear condutas pedagodgicas dentro das escolas € que 0s principais
envolvidos na construgéo desse processo social, os arte educadores, precisam ter
clareza do lugar especifico que ocupam e de sua importancia como agentes de
transformacao social, colaborando para o exercicio do pensamento critico em todas
as instancias da educacao.

A escola €, por natureza, um espacgo privilegiado para o exercicio da
cidadania, pois nela encontram-se situacdes de ordem cultural, politica, social, étnico,
religiosa, entre outras e dela sairéo as futuras bases de atuagéo na sociedade. Porém,
essa é uma pratica que se adquire no seu efetivo exercicio cotidiano. As praticas
pedagdgicas devem favorecer a discussao, o debate e o alinhamento de ideias, tanto
dos alunos quanto de toda equipe presente e envolvida nesse contexto. A escola se
torna nesse sentido uma via de mao dupla, cujo linha de pensamento é
complementado no pensamento de Lima (2002, p. 71) guando afirma que “A educacéao
escolar para a cidadania sO € possivel através de préaticas educativas democréaticas,
desta forma, promove valores, organiza e regula um contexto social em que se
socializa e se é socializado”.

A prética da cidadania néo esta fora da pessoa, ela comeca na relagéo que a
pessoa faz consigo mesma e depois vai expandindo-se para o outro e para a
sociedade como um todo, pautada principalmente no respeito e nas diferencas
individuais.

A escola é um sistema vivo, pulsante, reflexo da sociedade atual, que sinaliza
a todo instante praticas alinhadas ou desalinhadas dentro desse dinamismo
educacional, demonstrando uma necessidade natural pelos novos processos de
organizacao e visao das situacoes cotidianas.

Em artigo publicado na Revista Brasileira de Estudos Pedagodgicos, Franco
(2016, p. 548) colabora com a ideia de renovacao e reorganizacao dessas praticas
pedagogicas, afirmando que:

As praticas pedagdégicas deverdo se reorganizar e se recriar a cada dia para
dar conta do projeto inicial que vai transmudando-se a medida que a vida, o
cotidiano, a existéncia o invadem. H& uma "insustentavel leveza" das préaticas
pedagébgicas, que permite a presenca de processos que organizam
comportamentos de adaptacéo/renovacdo decorrentes das transformagdes
inexoraveis que vao surgindo nas multiplas mediacdes/superacdes entre
mundo e vida.
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Dentro desse entendimento, a educacdo direcionada para o exercicio da
cidadania favorece uma formacédo que contempla a diversidade, a tolerancia, a
compreensao, a solidariedade e o respeito a diversidade social e cultural, atuando de
forma participativa em seus grupos e locais onde vive. CANDAU (1999, p. 112)

complementa:

Educar para a cidadania exige educar para a acao politico-social e esta, para
ser eficaz, ndo pode ser reduzida ao ambito individual. Educar para a
cidadania é educar para a democracia que dé provas de sua credibilidade de
intervenc&o na questao social e cultural. E incorporar a preocupagéo ética em
todas as dimensdes da vida pessoal e social.

Repensando na reorganizacdo de praticas pedagogicas, elencadas por
Franco, na credibilidade de intervencdo na questéo social e cultural, mencionada por
Candau, e da incorporacao ética das dimensfes da vida pessoal e social, € nesse
alinhamento que considero a posicdo, o lugar especifico que a crianca deve ocupar,
embora esteja iniciando o processo de escolarizacédo.

Ainda que essas criancas sigam enfileiradas, uniformizadas e separadas por
género masculino e feminino, ha, de minha parte, um esfor¢co de sensibilidade para
tentar perceber e identificar cada um deles: nas suas fragilidades e potencialidades,
gue se apresentam diante de mim com tracos e caracteristicas sociais e culturais tdo
distintos. Ainda que sigam padrdes generalizantes e que se tornam perceptiveis
mesmo a longas distancias, de maneira sensivel, eu tento enxergar no meu aluno o
que Ihe é peculiar, especifico e individual. Ainda que estejam enturmados em uma
mesma classe, com um curriculo extenso para ser desenvolvido, tento considerar
pontos e situacBes que compdem sua historia e o repertdrio de vida que eles trazem
consigo e que na grande maioria das vezes, ndo cabe dentro do curriculo, mas se
encaixa perfeitamente na nossa sala de aula.

E a partir dessas colocacdes, todo o processo descrito no primeiro paragrafo
deste capitulo ndo se aplica ao espaco destinado as aulas do 2° ano “A”, ja que nossa
tentativa diaria € de sermos, eu e as criangas, protagonistas neste processo de
aprendizagem.

Embora exista uma definicdo histérica, em funcdo dos papéis sociais do
professor e do aluno, isso ndo impede que a relacdo professor-aluno seja construida
no dia a dia e que a atuagdo de ambos va se constituindo aos poucos. Desta forma,
os lugares de ocupacéo do professor e do aluno sdo configurados por meio das inter-

relacdes, transformando, entdo, aquela imagem pré-estabelecida, acerca do que é ser
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professor e aluno, reestabelecendo uma dinamica prépria sobre a Gtica do docente e

dos demais individuos envolvidos nesse processo. Ou seja:

Os lugares sociais de professor e de aluno néo existem em si, eles existem
historicamente e vao se configurando como singularidade a medida em que
vao sendo ocupados por individuos reais, que se diferenciam em termos de
sexo, idade, etnia, classe social, credo, valores, experiéncias vividas, enfim,
individuos  histéricos que encarnam histérias singulares. Essas
singularidades mediatizam toda a dindmica interativa que se produz na sala
de aula, implodindo a simplicidade, a naturalidade a homogeneidade e a
reprodutibilidade com que nos habituamos a pensar as relagBes de ensino,
bem como a transparéncia, a clareza dos significados que vao sendo
produzidos nessas relagbes e a univocidade dos papéis de professor e de
aluno (FONTANA, 2000, p. 117).

A sala de aula é um microcosmo vivo, capaz de abranger e transparecer toda
a singularidade pertencente aos individuos que nela habitam. E neste microcosmo
habitam seres reais, que se diferenciam ndo apenas em relacdo ao sexo e idade, mas,
também, a referéncia que se faz ao conjunto de sua formacéao social, cultural, étnica,
suas crencas e seus valores, e a bagagem de suas experiéncias vividas.

Vale ressaltar que ao reproduzir ou vivenciar estas relacdes sociais em sala
de aula, o aluno passa a interagir diretamente com o objeto de conhecimento,
ampliando, assim, seu repertério de experiéncias e possibilidades.

Quanto ao professor, deve colocar-se como um mediador dentro deste
microcosmo, produzindo acfes que favorecam a participacdo e a integracdo dos
alunos, interferindo sempre que necessario, a fim de melhor conduzir as relacées
afetivas e dos valores que permeiam as rela¢cdes sociais na escola, sem perder de
vista a valorizacdo de cada um, como individuos Unicos dentro dessa perspectiva
pedagdgica.

Cortesao (1998) ressalta o olhar dalténico e mostra que o simbdlico “vidro”
organizativo da “normalizagdo” aprisiona os alunos quando eles sao expostos a
praticas que tem o carater de homogeneizar, na busca por formar sujeitos idénticos.

Nesse sentido, considero que o olhar dalténico, que ndo consegue perceber
as “nuances de cores” distribuidas no microcosmo da sala de aula, é responsavel por
nao promover acdes pedagodgicas que favorecam e estimulem o aluno a ser atendido
ao que concerne as suas diversidades sociais e culturais.

Ainda sobre esta questdo, a autora especifica situacdes bastante

contundentes em relagédo ao conceito de “daltonismo”, aplicado nas salas de aula:

Neste caso o conceito de “daltonismo” constitui uma metafora que,
basicamente, pretende significar a dificuldade, que muitos tém, de discernir a
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diversidade. Trata-se da diversidade cultural, social e racial, de género, etc.
Portanto, este conceito pretende contribuir para contestar a validade da ideia
infelizmente aceite e praticada por muitos, de que se deve “tratar a todos
como sendo iguais”. Esta € uma ideia que representa, de facto, uma base
extremamente poderosa e perigosa, que estrutura fortemente a pratica
instituida mais comum. E uma ideia que estimula, por exemplo, a olhar uma
turma de meninos e meninas que tenham 12 ou 13 anos como sendo todos
iguais, como se a idade fosse suficiente para os descrever e compreender.
Neste tipo de atitude e de pratica ndo se atende as diversidades sociais, ndo
se atende as diversidades culturais, ndo se atende as questdes de género ou
até as idiossincrasias presentes nos alunos” (CORTESAO, p. 316, 2018).

Ainda nesta linha concernente a importancia do desenvolvimento da crianca
com foco nos aspectos sociais, destaca-se o nome do fildsofo e educador americano
Jonh Dewey, o0 qual considerava que a vida social era a base do desenvolvimento
infantil, cabendo a escola a importante tarefa de oferecer condi¢cdes para a crianca
exprimir, em suas atividades, a vida em comunidade.

Com base nesta vertente, Maria Nazaré Amaral (2002, p.80) contribui

afirmando que:

sendo assim, o éxito da educacado depende do enriquecimento, por parte da
escola e dos educadores, das condicbes que possibilitam estreitar as
relacdes entre atividades instintivas da criancga, interesses e experiéncias
sociais.

Para Dewey, a comunicacao, a troca de ideias em torno de sentimentos e
experiéncias de um determinado grupo, resultaria em um processo educativo de
sucesso, pois sua filosofia articula-se em torno de uma Teoria da Experiéncia.

Coaduno com esse direcionamento no sentido de que a experiéncia cotidiana
da crianca se torna uma ferramenta muito mais pratica e util, resultando em um
processo muito mais significativo de aprendizagem.

Analisando a obra de Dewey, Amaral (2002, p.102) aponta um outro aspecto
bastante interessante em relagcdo ao pensamento de Dewey, em consonancia ao que
realmente traz significado e representatividade, pois o autor acredita que “interesses
sejam sinais e sintomas de poder em crescimento”.

Ainda dentro dessa analise, ndo se trata apenas de tornar as atividades
infantis interessantes para a crianga, como unico critério de sua eficiéncia. Quando o
autor admite que “interesse deve ser a base para a selecdo” dos trabalhos
educacionais, ele o faz apoiado em sua crenca de raizes fortemente democraticas de
que “as criancas se interessam por coisas que elas necessitam aprender”. Ou em

outras palavras: “As coisas que tém interesse para elas sao as coisas que tém



69

necessidade em trabalhar”. E elas tém necessidade de aprender “as coisas” que se
relacionam com interesses e experiéncias sociais.

Dewey (2010, p. 489) faz relacdo entre experiéncia com processo de viver,
embora diferencie experiéncia comum (cotidiana) e experiéncia singular (significativa),
sendo essa de carater continuo, e afirma que: “[...] embora as raizes de toda
experiéncia se encontrem na interacdo do ser vivo com seu meio, essa experiéncia so
se torna consciente, objeto da percepcéo, quando nela entram significados derivados
de experiéncias anteriores”.

Segundo o autor toda criatura viva recebe e sofre influéncia do meio, e a isso
Dewey chamou de experiéncia, havendo uma continuidade entre os eventos e atos
do cotidiano.

Dentro desse contexto, esta pesquisa proporciona os saberes e o fazer teatral,
de maneira natural e significativa, realizada por meio de préticas cotidianas, deixando
emergir naturalmente, a partir destas experiéncias, a fruicdo e o seu carater estético,

vivenciando a arte como experiéncia do sensivel e da continuidade:

O sentido abarca uma vasta gama de conteldos: o sensorial, 0 sensacional,
0 sensivel, 0 sensato e 0 sentimental, junto com o sensual. Inclui quase tudo,
desde o choque fisico e emocional cru até o sentido em si - ou seja, o
significado das coisas presentes na experiéncia imediata (DEWEY, 2012,
p.88).

Trazer a luz uma experiéncia estética, marcada pelo fazer teatral sensivel da
crianca, é estabelecer e reconhecer, principalmente, seus espacos de vivéncia, de fala
e de escuta, sendo estes, elementos fundantes e extremamente necessarios para que
se tornem autores de suas proprias historias de vida, estabelecendo estruturas
angulares para que se apropriem e ajam como agentes de transformacéo social,
potencializando, reforcando e ampliando as marcas do seu contexto e formacgao
cultural.

Desta forma, o fazer teatral apresentado nesta pesquisa, pretende
estabelecer vinculo direto com o universo infantil, fazendo com que suas narrativas
de experiéncias cotidianas e sua forma ludica de se expressar e brincar, ganhem forca
e percepcao, de forma sensivel, ressoando e ecoando dramaturgicamente, por meio
do teatro de bonecos.

Assim, naturalmente, o aluno deve apropriar-se dos signos e da linguagem
teatral, estabelecendo o desenvolvimento de habilidades necessarias para interacao,
percepcdo e valorizagdo das especificidades do outro e dele proprio, tornando-se
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capaz de pesar os fatos, formar sua opinido e saber, principalmente, expor suas ideias
sem agredir, desvalorizar ou menosprezar a verdade dos seus pares. E necessario
promover situagdes para que se posicionem como pessoas do mundo e no mundo.

Permitir que a crianca possa externar e apreciar outras experiéncias é
certamente um exercicio continuo de sensibilidade, reflexdo e respeito por sua
trajetoria e pela trajetoria ja alcancada por seus diferentes.

Bate o sinal! Este sinal sonoro é o indicador de que toda bagagem, vivéncia e
histéria, intrinsicamente atrelada a essas criangas, antes mesmo do seu processo de
escolarizacao, deve ser compreendido, como sinalizadores de sua formacao cultural,
social, étnico, religiosa... e isso ha de ser respeitado por todos!

Sendo assim, reitero com base nesse entendimento, e no didlogo que
estabeleco individualmente com meus alunos, que essas historias ndo comecam a
partir da inclusdo destas criancas no espaco escolar, mas sdo continuidade e
possibilidade de ampliacdo do seu repertério social. As narrativas individuais podem
se fundir na interag&do e na aproximacao com seus pares, onde o desenvolvimento do
processo dialético permite conhecer e respeitar os motivos pelos quais “esta historia

continua aqui’.

2.1 Rodinha de conversa: Espac¢o para didlogo e narrativas orais

Apbs o acolhimento coletivo no patio da escola, as criancas adentram a sala
de aula avidas por relatar e partilhar suas experiéncias. Dentro de uma dinamica
natural e continua, as criancas formalizam indiretamente esse desejo a todo instante,
pois sdo concebidas como sujeitos de historicidade, sentimentos, opinides,
pensamentos e conhecimentos.

A partir de um olhar sensivel, tento, por meio de um exercicio constante,
compreender amorosamente as nuances dessas concepcgdes. Colocar-me como
professora, e, principalmente, poder visitar e revisitar, antecipadamente, o campo da
sensibilidade, do afeto da alteridade, da fala e da escuta. Antes de enxerga-los
absolutamente como alunos preciso fazer uma identificacdo relativa enquanto
pessoas, onde cada uma dessas criangas se caracteriza como sujeitos participantes

dos pensares e fazeres dentro do ambito educacional.
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Essa relacdo baseada em dialogos e compreensao gera naturalmente um
canal coletivo, que permeia 0 acesso para a construcao e ampliacédo das relacdes e
dos saberes e fazeres de cada um deles.

Sendo assim, pensar em um espac¢o onde possam ser centralizadas essas
ideias e seus desdobramentos é pensar também em se colocar como sujeitos e
autores de nossa vida.

Percebo claramente a vontade de expressao que carrega cada crianca. Tém
uma necessidade vital para contar o vivido, o experienciado, o inusitado, e as
novidades que se renovam a cada dia... a cada momento...a cada instante, como
fontes inesgotaveis de fatos, acontecimentos e expressividade.

Assim que entram, algumas criangas véo logo anunciando:

— Tia, aconteceu uma coisa muito triste comigo e eu quero falar na rodinha.

— Comigo ja foi uma coisa muuuuuito boa, tia! Ja posso falar?

— E eu quero contar do aniversario do meu pai. A gente fez uma festa surpresa
pra ele. Foi muito legal.

— A gente também foi pra festa, tia, mas foi da minha igreja!

— Vocé é evangélico ou catolico?

— Eu nédo sou nada. A gente ndo vai pra igreja.

— Eita! Sabia que quem nao acredita em Deus vai la pra baixo?

(Diario de Itinerancia — 05 de agosto de 2019)

Muitas vezes € necessario pedir para que se acalmem enguanto concluimos
as outras atividades de rotina, como a composicédo do calendario e o quantitativo de
alunos daquele dia. No entanto, torna-se claro a expectativa pelo momento de
iniciarmos a nossa Rodinha de Conversa.

Sobre essa questdo, Andréa Siste (2003, p. 90) colabora afirmando que
“‘quando as criangas contam suas novidades, elas trazem elementos de sua rotina e
vida fora da escola para a turma, elementos esses muito importantes, porque séo
expressos livremente pensamentos, desejos, sentimentos”.

Quando as criancas trazem para a sala de aula e compartilham esses
momentos de vivéncias e experiéncias do seu cotidiano, acabam se fortalecendo
enquanto sujeitos dentro do ambito escolar, ocupando de maneira significativa seu
lugar de fala, com expressédo livre de seus pensamentos, sentimentos, ideias,

opinides, reverberando sobre o que um diz e o que o outro escuta. Desta forma, a
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crianca pode refletir e ampliar suas consideracbes acerca de suas proprias

experiéncias e das experiéncias de seus pares:

A Roda de Conversa é um momento fundamental na relagdo afetiva entre a
professora e as crian¢as e das criancgas entre si. Também permite as criancas
tomar consciéncia de alguns fatos da vida, da diversidade cultural existente
nas varias familias representadas por cada crianca, ou, conforme o
acontecido, se liberar de e/ou desdramatizar algumas situacées (SISTE 2003,
p. 90).

A pratica e a participacdo em atividades deste porte nos colocam frente ao
exercicio de lidar diretamente com ideias, praticas e opinides contrarias ou diferentes
das nossas, proporcionando a oportunidade de repensar, ou ndo, n0SSOS conceitos e
afirmacdes sobre determinado tema ou assunto, como nos acrescenta Siste (2003, p.
91): “A Roda de Conversa vai além de estabelecer simplesmente um momento de
bate-papo com a turma, € um momento de incentivo ao exercicio da cidadania, da
democracia, do exercicio de ouvir o outro e ser ouvido por ele também”.

As rodas de conversa, também nomeadas por Paulo Freire de “Circulos de
Cultura”, proporcionam momentos de fala e de escuta. Para Freire (1983) os Circulos
de Cultura séo o didlogo, sao a pronuncia do mundo, ou seja, sdo o processo de ler o
mundo, problematiza-lo, compreendé-lo e transforma-lo. E um dialogo em que “[...] o
pensar do educador somente ganha autenticidade, na autenticidade do pensar dos
educandos, mediatizados ambos pela realidade, portanto na intercomunicacaol...]”
(FREIRE, 1983, p.64).

Ao realizarmos formacdes circulares, somos conduzidos automaticamente a
algumas posturas de fortalecimento e alteridade: posicionam-se um ao lado do outro,
a visibilidade dos participantes € total, percebemos as fisionomias que podem indicar
diversos sentimentos, nossos olhares se cruzam, ouvimos e conhecemos maneiras
outras de viver e agir, permitindo ampliar nossos conhecimentos a respeito do outro e
de suas peculiaridades.

Diante de tais consideracdes, podemos alinhavar com o que Larrosa (2008)
indica como “processos de subjetivagdo”, que permite novas possibilidades de vida
interferindo nas potencialidades do individuo enquanto sujeito ativo, em consonancia
com as experiéncias de si, na medida em que conduz a uma relagdo consigo mesmo,
ativando singularidades. Ao mesmo tempo em gue une as pessoas afetivamente,

alimentando sentimentos de aceitagao e pertencimento ao grupo.
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As narrativas se apresentam, por sua vez, dentro deste processo de
subjetivacdo, como o DNA que constitui a histéria de cada um dos sujeitos envolvidos,
revelando nossa identidade cultural, identificando quem somos e ndo o que fizemos.
N&o se trata de relatérios de experiéncias pessoais, mas, sim, dos filamentos culturais
gue constituem a formacao individual, com histéria de vida que, por mais parecida que
seja com outras historias, ha uma singularidade preservada em cada uma delas. E o
fato de se permitir conhecer a proépria histéria requer uma ligagéo forte e intima com a
propria vida.

Sobre essa questao de singularidade e de histdrias de vida com significado e

experiéncias unicas, a autora Cecilia Warschauer afirma que:

Uma das caracteristicas da narrativa é propiciar espaco para a singularidade.
Para incluir o diferente, € necessario haver e criar espacos para o singular,
concebermo-nos como pessoas Unicas, com histérias de vida que ndo se
repetem. Podemos vivenciar o0s mesmos acontecimentos, mas 0s vemos (e
sentimos) de maneiras diferentes. Nossas narrativas do vivido sdo nossas
experiéncias sobre 0os acontecimentos e ndo os acontecimentos em si. Trata-
se do significado que atribuimos ao vivido (WARSCHAUER, 2004, p. 4).

Propiciar espacos e momentos diferenciados para essas experiéncias
narrativas € permitir que seja ofertada a oportunidade de vivenciar o encontro com
acontecimentos da prépria vida. Tudo aquilo que foi necessario enfrentar para que
algo fosse construido, os medos, os riscos, as angustias, 0s sentimentos, as
sensacodes, 0s receios, as descobertas e as realizacdes vividos e sentidos de maneira
individual, Unica e intransferivel, imprimindo marcas exclusivas dessa comunicacao
pertencentes a cada um de nés.

Como apontado por Walter Benjamin, as narrativas buscam imprimir nos
sujeitos envolvidos a marca dessa comunica¢ao, assim como o oleiro deixa marcas
na argila:

A narrativa é ela propria, num certo sentido, uma forma artesanal de
comunicagao. Ela nao esta interessada em transmitir o “puro em si” da coisa
narrada, como uma informag&o ou um relatdrio. Ela mergulha a coisa na vida
do narrador para em seguida retira-la dele. Assim, imprime-se na narrativa a
marca do narrador, como a méo do oleiro na argila do vaso (BENJAMIN,
2012b, p. 221).

A narrativa traz consigo a premissa de se renovar e se perpetuar a cada vez
que a acao dessa experiéncia € vivificada por meio da voz ou da escrita de um

contador de historias.
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Cada individuo é capaz de absorver uma narrativa e repassa-la adiante, e,
guando o faz, deixa nela as marcas de suas experiéncias individuais. Dessa forma, a
narrativa consiste em uma linha de trabalho artesanal, como sugere Benjamin, pois
ela carrega em si as marcas do artesdo. Porém, de forma continua, a narrativa vai
sendo modelada e remodelada por outros, sucessivamente, produzidas dentro de
processos coletivos, ultrapassando tempos e geracoes, e, dessa forma, mantendo as
tradicoes.

Desse modo, torna-se tdo importante o estimulo e a preservagéo destinados
aos momentos dados as narrativas, fazendo com que essa forma artesanal de
comunicacdo possa ser potencializada por meio da competéncia narrativa das
criangas. Coloca-las como agentes produtores e mantenedores de cultura € uma
forma de fazé-las, também, ouvintes de sua propria cultura.

Tal consideracao encontra aporte no pensamento de Vasconcelos (2007, p.8)
quando afirma que “Tratar as criangas como sujeitos, como atores sociais, assumindo
como campo legitimo de pesquisa 0 modo como vivem e pensam as criancas sobre
elas mesmas.”

Nesse sentido, Manuel Sarmento aponta para necessidades especificas de
pesquisas envolvendo a infancia, a fim de dar visibilidade historica a essa categoria.
Dar as criancas a possibilidade de fazerem as suas interpretacfes usando suas
vivéncias € dar voz a uma categoria social que normalmente ndo é ouvida. Para
Sarmento (2007):

A infancia é, simultaneamente, uma categoria social, do tipo geracional, e um
grupo de sujeitos ativos, que interpretam e agem no mundo. Nessa acao
estruturam e estabelecem padr&es culturais. As culturas infantis constituem,
com efeito, 0 mais importante aspecto na diferenciacdo da infancia
(SARMENTO, 2007, p. 36).

Prado e Ferreira (2014, p. 302) trazem consideracées que contribuem para
elucidar sobre as diferentes possibilidades que as narrativas tém para serem

contadas:

E, ao contarmos nossas historias, estamos, de algum modo, procurando
preservé-las do esquecimento, criando, inclusive, a possibilidade de elas
poderem ser contadas de outras maneiras, em outros diversos espacos-
tempo, abrindo brechas para reinterpretagcfes e para outras novas historias.
Como ja antecipou Walter Benjamin (1985), os mltiplos sentidos que séo
possiveis as narrativas se constroem nos olhares de outros, na relagdo com
outras historias.
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Como professora de uma turma de 2° ano do Ensino Fundamental, considero
a pratica das atividades de Roda de Conversa extremamente essencial para o
desenvolvimento pedagdgico das criangas. Dessa forma, elas tém a oportunidade de
compartilhar suas singularidades e especificidades, em relacdo a sua forma de ver,
viver e sentir o mundo.

Atividades e momentos especificos como esse colocam a crianga a perceber
que suas vivéncias e experiéncias podem ser semelhantes ou muito diferentes
daquelas vividas por outras criancas e essa abertura do “ouvir’ e do “falar” desenvolve
naturalmente um campo legitimo de respeito e compreensdo pelo vivido e
experienciado do outro, podendo ao mesmo tempo trazer novos significados e
ressignificados as suas “verdades”.

A comunicacao é uma necessidade bésica de expressao e relacionamento e
isso de fato acontece quando consigo estabelecer comigo e com 0s outros momentos

de fala e de escuta.

O primeiro sinal de que o sujeito que fala sabe escutar é a demonstracéo de
sua capacidade de controlar ndo s6 a necessidade de dizer a sua palavra,
gue é um direito, mas também o gosto pessoal, profundamente respeitavel,
de expressa-la. Quem tem o que dizer tem igualmente o direito e o dever de
dizé-lo. E preciso, porém, que quem tem o que dizer saiba, sem sombra de
davida, ndo ser o Unico ou a Unica a ter o que dizer (FREIRE, 1996, p. 131).

Ao desenvolver e propiciar que criancas dentro desta faixa etaria entrem em
contato com o exercicio de apropriacdo de seu lugar de fala e de escuta, sdo
sedimentados naturalmente sentimentos como 0 respeito e a compreensdo pelo
direito de ser, pensar ou realizar sobre situacOes diferentes da minha, sendo
estabelecida uma estrutura concreta no campo conflituoso das relagdes.

Sobre a importancia do processo da comunicacdo e 0s resultados da

metamorfose que se instala entre o ouvir e o falar, Paulo Freire elucida que:

A importancia do siléncio no espaco da comunicacao € fundamental. De um
lado, me proporciona que, ao escutar, como sujeito e ndo como objeto, a fala
comunicante de alguém, procure entrar no movimento interno do seu
pensamento, virando linguagem; de outro, torna possivel a quem fala,
realmente comprometido com comunicar e ndo com fazer puros
comunicados, escutar a indagacéo, a dlvida, a criacdo de quem escutou.
Fora disso, fenece a comunicagéo (FREIRE, 1996, p. 132).

Diariamente estabelecemos nossa Roda de Conversa e neste espago sao

realizados leituras de historias, discussfes, debates, emissdo de opinides, mediacao
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de conflitos, compreendendo e tirando significados que permeiam nossa vida no dia a
dia, sempre por meio do dialogo.

Nesta perspectiva, as criancas vao apreendendo muito naturalmente a
construir um espago com representatividade de novas posturas e opinides, onde
desenvolvem a capacidade de lidar com as diferencas e superar os conflitos e
incompreensdes, ainda tdo frequentes nas relacdes sociais.

A roda de conversa € um espaco narrativo que prioriza o didlogo, valorizando
a busca, o estimulo pela socializacdo e as novidades, respeitando as experiéncias,
participando, aprendendo e compreendendo.

Em relacéo a isto, Freire sinaliza que:

Por isto, o didlogo é uma exigéncia existencial. E, se ele é o encontro em que
se solidariza o refletir e o agir de seus sujeitos enderecados ao mundo a ser
transformado e humanizado, ndo pode reduzir-se a um ato de depositar idéias
de um sujeito no outro, nem tampouco tornar-se simples troca das idéias a
serem consumidas pelos mutantes. Ndo é também discussdo guerreira,
polémica, entre sujeitos que ndo aspiram a comprometer-se com a pronincia
do mundo, nem com buscar a verdade, mas com impor a sua. Porque é
encontro de homens que pronunciam o mundo, ndo deve ser doacdo do
pronunciar de uns a outros. E um ato de criagdo. Dai que ndo possa ser
manhoso instrumento de que lance mao um sujeito para a conquista do outro.
A conquista implicita no didlogo é a do mundo pelos sujeitos dial6gicos, ndo
a de um pelo outro. Conquista do mundo para a libertagdo dos homens
(FREIRE, 1987, p. 45).

No entanto, a auséncia do didlogo gera situacdes improdutivas. O antidialogo
ndo produz criticas, além de ndo se comunicar, tende apenas a fazer comunicados e
nao cria relacdo de simpatia, porque “o sujeito que se abre ao mundo e aos outros
inaugura com seu gesto a relacao dialégica em que se confirma como inquietacéo e
curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na Historia” (FREIRE,
1996, p. 154).

Estabelecer um momento no qual as criancas possam expor suas narrativas
cotidianas vai além de uma atividade de cunho pedagdgico, € permitir que elas
dialoguem, que se coloquem e se posicionem como pessoas em formacao e
desenvolvimento sociocultural.

Saber aproveitar e extrair das criancas outros elos de aprendizagem por meio
das narrativas também considero como aspecto relevante inserido no contexto

pedagadgico.
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Dessa forma, percebo que as narrativas podem dialogar facilmente com
atividades que se destacam com os fazeres e saberes teatrais tornando-se uma
ferramenta de facil acesso e de grande relevancia.

Nesse sentido, ao desenvolver praticas teatrais nas séries iniciais do Ensino
Fundamental, a abordagem envolvendo tais questbes deve tentar envolver a crianca
de forma ludica, criativa, reflexiva e questionadora. O fazer teatral pode ser aplicado
como experiéncia pedagogica que dialogue com outros aspectos e saberes
vivenciados e cercados pelas criangas, despertando e impulsionando questdes
criativas, desafiadoras, afetivas e subjetivas.

A subjetividade coloca em destaque espaco para as singularidades e o
diferente, considerando que, como pessoas Unicas, vivenciamos historias,
experiéncias e acontecimentos em situacdes bem especificas.

Sobre estas especificidades, Cecilia Warschauer afirma que:

Podemos vivenciar os mesmos acontecimentos, mas 0s vemos (e sentimos)
de maneiras diferentes. Nossas narrativas do vivido sdo nossas experiéncias
sobre os acontecimentos e ndo os acontecimentos em si. Trata-se do
significado que atribuimos ao vivido. Dessa maneira, ao ouvir a historia de
alguém, podemos extrair significados diferentes dos que ela mesma atribui.
Além disso, nossas narrativas de vida (também da vida vivida na escola!)
podem evidenciar o que fizemos (e fazemos) com o que 0s outros quiseram
(ou continuam querendo) fazer de nds, como formulou Jean-Paul Sartre
(WARSCHAUER, 2004, p.4).

Realizar atividades a partir das narrativas também nos apresenta uma
abertura de infinitas possibilidades a serem realizadas dentro do campo teatral.
Desenvolver processos ou metodologias pedagogicas a partir de experiéncias sobre
0S acontecimentos tende a ser um mecanismo facilitador que representa mais
claramente a ideia da representacgéao, ja que “O mundo vivido pode ser um imenso
atelié de aprendizados: experienciacdo, criagao, novidade, expressividade, vida”
(MACHADO, 2012, p.9).

Baseado nessa troca de experiéncias e respeito ao experienciado e vivido do
outro, utilizo o espaco da roda de conversa para apropriacdo e reflexdo dessas
narrativas, a fim de reforcar ou extrair diferentes significados a partir da histéria ouvida.

Diversificar o momento nesse espac¢o de narrativas €, entre outros fatores,
uma oportunidade de troca, encontro, afirmacao de pertencimento e identidade de um
grupo, além de poder observar suas praticas e concepc¢des cotidianas diluidas numa

boa pocéo de espontaneidade.
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Reitero essas consideracdes, identificando-me nas palavras postuladas por
Luciana Ostetto, ao perceber que o momento da atividade pedagdgica “A hora da
roda” coloca o grupo em visibilidade tanto fisica quanto auditiva. E o momento em que
0s participantes percebem o outro, percebem-se e sédo percebidos.

Nesse direcionamento, Ostetto afirma que:

A hora da roda era para mim um momento especial da pratica pedagégica
em que o grupo ganhava visibilidade. Era um ritual de encontro, troca,
afrmacdo de pertencimento e identidade de um grupo — criancas e
professora. Encontrando-se no espacgo circular, todos “apareciam”, podiam
dizer e fazer seu discurso ou cena. Exercicio de alteridade na aventura de
estar com o outro sem controle do contetido. Para as criancas, podiam ver e
reconhecer umas as outras. Como professora, podia vé-las, reconhecé-las e
ver-me, reconhecer-me. O que emergia do circulo era um mundo de
conhecimento e autoconhecimento (OSTETTO, 2009, p. 180).

Diante de tantas possibilidades pedagdgicas, ainda me proponho a dizer que
além de visibilidade, a forma circular faz com que o grupo envolvido também cresca e
potencialize-se na sensibilidade, tanto em relacdo a si mesmo quanto aos pares
envolvidos neste processo, compreendendo que nao existe um conhecimento
absoluto, mas que ha um espaco aberto aos multiplos enredos construidos por meio
do dialogo.

Fizeram-me ver o circulo na sua essencialidade, como simbolo prenhe de
significados para uma pratica integradora. Ou seja, mais do que fazer a roda
e chamar para o encontro, por si s ja uma acdo carregada de simbolismo,
entra em jogo o exercicio de uma atitude e um pensamento circulares. Pensar
circularmente significaria ndo pensar em linha reta, na afirmacéo da verdade,
da Unica voz, do conhecimento absoluto. Significaria abrir-se ao didlogo, ao
acolhimento da duvida e da diversidade, a construcdo de multiplos enredos
afirmados no encontro das singularidades de crian¢as e adultos, de alunos e
professores. Ndo uma técnica, procedimento metodoldgico, mas um modo de
agir, de ser, de acolher (OSTETTO, 2009, p. 18).

A Roda de Conversa sempre foi, para mim, uma préatica de acolhimento que
mantive com meus alunos. Muitos acreditam ser um momento destinado
especificamente as criancas das turmas de anos iniciais do Ensino Fundamental, o
gue considero um engano, posto que todo desenvolvimento desse trabalho ndo esta
no pertencimento de um método, mas na essencialidade do processo,
independentemente de ser criang¢a, jovem ou adulto.

Porém, como professora regente de uma turma com idades compreendidas
entre sete e oito anos, necessito participar e mergulhar, as vezes mais profundamente,

neste universo e tentar percebé-los e compreender um pouco de suas especificidades.



79

Nesse sentido, algumas atividades narrativas encaminhadas na rodinha sao
desenvolvidas por meio da troca, da percepc¢ao, da vivéncia e da pratica dos outros
envolvidos.

O que muitas criangas querem ou realmente necessitam é desse olhar e
escuta sensiveis do professor que se lanca em busca da capacidade de enxergar,
ouvir, acolher, compreender, 0 que na maioria das vezes € invisivel, inaudivel,
desacolhido e incompreendido... E importante que lhes seja dada a oportunidade de
serem chamadas ao encontro com elas mesmas e com o outro.

Finalizo este subcapitulo me reportando mais uma vez as contribui¢cdes de
Ostetto:

Dessa forma, em pensamento e atitude, pratica-se no cotidiano a
circularidade do conhecimento, negando a unilateralidade. A roda, feito
espiral em movimento circular ascendente, une todos, e 0 seu movimento a
cada volta modifica o desenho do cotidiano, da pratica pedagdgica,
integrando papéis e histérias, incorporando as diferencas. Do estranhamento
as entranhas do desconhecido na roda do conhecimento, circulando por
mundos reais e imaginarios, com prazer, sabor e paix&o de conhecer. [...] Na
roda, ficamos lado a lado, irmanados [...] e, num crescendo, conforme a
entrega de cada um e de todos, ligados pelo coragéo, o pulso e o impulso
criador da unidade na diversidade. [...] Sou parte do todo, mas sou
individualidade. [...] Aprendo a entrar na roda sem perder minha singularidade
e, mais que isso, reafirmo-a na medida em que percebo o outro. Pratico a
alteridade na circularidade: vejo o outro e me vejo, dou espago ao outro e
ocupo meu espago. Encontro o outro e caminhamos juntos, harmonizando a
roda, dancando a vida (OSTETTO, 2009, p. 182).

Que no frenético jogo das relacbes sociais seja possivel entender que ao
ocupar 0 meu espaco, necessito compreender e reconhecer a existéncia de outros
tantos espacos a serem ocupados, assim como as necessidades e peculiaridades de
seus ocupantes. E necessario que cada jogador consiga respeitar a dindmica do
movimento do outro que pode trazer semelhancas ou diferengcas em uma mesma
jogada. Respeitar a diversidade do jogo e do movimento podem apresentar
transformacdes significantes no tabuleiro da vida.

2.2 Jogos teatrais

Compreendo que as criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental,
enguanto sujeitos sociais, tém uma tendéncia natural para se relacionar com seus
pares em diferentes aspectos, ambientes e situagfes. Nesse seguimento, a pratica

teatral, vinculada a essa fase de desenvolvimento infantil € no contexto do ambiente
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escolar, potencializa ou instaura essa (inter)acao, (re)afirmando e direcionando por
meio dessa linguagem estética essa tendéncia que paulatinamente vai tomando forma
e consciéncia dessa abrangéncia, no tocante a reflexao social e a transformacao dos
sujeitos. Sendo assim, € necessario que a escola, representada por seu corpo
docente, crie e recrie espacos e possibilidades pedagodgicas para o favorecimento
dessas estratégias de interacao.

Cada um a sua maneira, cada um dentro do seu tempo, entendimento, limites
e possibilidades precisa experienciar esse encontro da arte diluida em tantas outras
facetas concentradas nessa forma de educacéo.

A linha ténue que separa a intencao e a recepcao, estao diretamente ligados
a proposicao entre maneira e forma de afetar e ser afetado estabelecendo dentro de
uma experiéncia vivida um encontro com a subjetividade, resultando, assim, com um
encontro pessoal e intransferivel.

Dentro de universos tao distintos como escola e crianca e a0 mesmo tempo
tdo proximos, existem muitas possibilidades e oportunidades para o exercicio de
diversas experiéncias, vinculadas aos saberes e procedimentos teatrais. No entanto,
as criangas do 2° ano “A”, participantes dessa pesquisa, ndo apresentam nenhuma
experiéncia pedagogica anterior sistematizada ou vinculada a pratica teatral, ou seja,
nao apresentam nocdes relacionadas aos signos teatrais.

Nesse sentido, proponho também como metodologia aplicada a essa
pesquisa procedimentos estéticos que favorecam aspectos intrinsecos ao universo
infantil e, ao mesmo tempo, aos saberes e fazeres teatrais. Proponho, nesse
alinhamento, a prética de jogos teatrais nas oficinas ofertadas, a fim de valorizar e
desenvolver ainda mais os aspectos referentes a interacdo social, ludicidade e
criatividade, além de alcancar, de maneira significativa, outros campos da
aprendizagem e do cotidiano.

A sistematizacdo de uma proposta para o ensino do teatro, em contextos
formais e ndo formais de educacdo, por meio de jogos teatrais, foi elaborada
pioneiramente por Viola Spolin, ao longo de quase trés décadas de pesquisas com
criancas, adolescentes, jovens, adultos e idosos nos Estados Unidos.

A divulgacao desse sistema de jogos teatrais, chamado de spoliniano, vem
descrito e proposto em seu livro Improvisacéo para o teatro, traduzido pela professora

doutora Ingrid Dormien Koudela. Tornou-se um manual para o trabalho pratico de
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teatro profissional e amador, e para programas escolares em todos os niveis ha danca,
na psiquiatria e na psicologia.

Segundo Viola Spolin (2008), existem trés esséncias do Jogo Teatral: foco,
instrucéo e avaliacdo. O foco é um problema de natureza cénica a ser experimentado
pelos jogadores, que se manifesta no ato de jogar propriamente dito; a instrucao
refere-se ao auxilio dado pelo orientador (professor) para os jogadores (alunos), com
a finalidade de manté-los no foco do jogo; e a avaliacdo ocorre sobre todo o processo
do jogo, por todos, incluindo a plateia.

A partir das trés esséncias do Jogo Teatral, todos os jogadores envolvidos sao
responsaveis pelo processo, e pelo resultado obtido, promovendo uma dinamica de
atuacao e reflexdo coletiva, conforme sinaliza Spolin (2008, p. 41) ao afirmar que
“Todos tém o direito de participar na medida de sua capacidade. Todos recebem e
assumem livremente responsabilidade por sua parte no todo. Todos trabalham
individualmente ao maximo para a realizagdo do evento”.

A autora destaca ainda que 0s termos teatrais cendrio, personagem e acao
de cena sujeitam os participantes a situacao teatral. Utilizando Onde, Quem e O Qué,
0s jogadores sdo conduzidos, de forma nao-verbal, para 0 mundo exterior do
ambiente, o relacionamento, a atividade e o universo do cotidiano.

De acordo com Japiassu (2001), os jogos teatrais sdo procedimentos ludicos
com regras explicitas e intencionalmente dirigidos para o outro. O principio do jogo
teatral € a comunicacdo que emerge da interacdo com o outro sujeito envolvido,
buscando sempre a criatividade e a espontaneidade nessa dindmica com seus pares
mediada pela linguagem teatral.

O autor ainda discorre sobre a finalidade do jogo teatral dentro do ambito
escolar, destacando a perspectiva ludica e de improvisacédo, afirmando que:

A finalidade do jogo teatral na educagéo escolar € o crescimento pessoal e 0
desenvolvimento cultural dos jogadores por meio do dominio, da
comunicacdo e do uso interativo da linguagem teatral, numa perspectiva
improvisacional ou lidica. O principio do jogo teatral é o mesmo da
improvisacao teatral, ou seja, a comunicagdo que emerge da espontaneidade
das interacdes entre sujeitos engajados na solugao cénica de um problema
de atuacéo (JAPIASSU, 2001, p. 20).

Apesar de sua perspectiva ladica, os jogos teatrais ndo devem ser
reconhecidos como diversdes que transcendem o0 campo curricular, mas como

procedimentos que podem alcancar outras esferas e campos de conhecimento.
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Sobre essa questdo da importancia e da aplicacao de Jogos Teatrais em sala

de aula, Viola Spolin destaca sua aplicacdo e sua abrangéncia:

Jogos teatrais, experimentados em sala de aula, devem ser reconhecidos ndo
como diversdes que extrapolam necessidades curriculares, mas sim como
suportes que podem ser tecidos no cotidiano, atuando como energizadores
e/ ou trampolins para todos. Inerente a técnicas teatrais sdo comunicacdes
verbais, ndo-verbais, escritas e ndo-escritas. Habilidades de comunicacéo,
desenvolvidas e intensificadas por meio de oficinas de jogos teatrais com o
tempo abrangem outras necessidades curriculares e a vida cotidiana
(SPOLIN, 2008, p. 20).

A metodologia aplicada dos Jogos Teatrais oferece ao aluno a oportunidade
de desenvolver aspectos concernentes ao exercicio de observar e ser observado, do
fortalecimento enquanto grupo, da busca por solugdes e, principalmente, da liberdade,
da responsabilidade e do respeito matuo aos pares envolvidos. Além disso, a
comunicacdo, a expressdo, a espontaneidade e a fluidez das acbes tornam a

realidade teatral ainda mais préxima.

2.3 Jogos cooperativos

Enquanto a fluidez das acbes se coloca como uma realidade cada vez mais
proxima do teatro, essa mesma fluidez tem acontecido de maneira inversa por
diversos setores da sociedade, gerando grandes preocupacdes e conflitos seja no
ambito das relacbes sociais, politicas, econdmicas, ecolégicas, culturais ou
educacionais, pois 0os impactos dessa densidade comportamental revelam sérios
reflexos na humanidade e na vida do planeta, como um todo.

A histéria da civilizacao revela que entre a maioria dos povos e paises as
relacbes ndo aconteceram em situacfes de igualdade, de respeito muatuo, de
solidariedade e de cooperacdo, pelo contrario, prevaleceram a dominacdo, a
exploracdo e a competicao.

Segundo Correia (2006), autores como Capra (1982 e 2001), Boff (2000),
Santos (2001) e Russel (1992) identificam crises e problemas que justificam a
preocupacao com o futuro e que se mantidas as concepg¢des vigentes que 0S
sustentam, corremos o0 risco de conduzir o planeta e a humanidade a condi¢gbes

proximas aos tempos de barbarie ou, até mesmo, de nao termos futuro.



83

O autor ainda aponta a necessidade de revisar, renovar e reorientar
paradigmas e valores do mundo dito civilizado e destaca a importancia dos sistemas

educacionais para condugao desse processo:

Com isso, pretende-se também evidenciar que dificilmente garantiremos
algum futuro dignamente humano se a cooperacdo ndo for imediatamente
7estimulada e amplamente vivenciada em nossa sociedade e se o0s sistemas
educacionais, escolas e professores ndo assumirem o papel de condutores
desse processo de mudanca e revisdo que se fazem urgentes (CORREIA,
2006, p.23).

Vale ressaltar que a atuagéo e a intervencao do professor nesse contexto de
aplicacao dos jogos, no ambito escolar, especificamente em sala de aula, passam a
significar uma alternativa simples para a realizacdo dessas possibilidades de
mudancas socialis.

Friedmann (1996, p. 74) destaca que o professor deve estruturar a utilizacao
de jogos no seu planejamento de modo a contemplar o aluno com a aquisicdo ou
desenvolvimento de algumas habilidades:

» Propor regras e leis, em vez de impé-las. Os alunos ao elaborarem e
decidirem sobre as regras exercitardo uma atividade politica e moral;

 Possibilitar a troca de ideias para chegar a um acordo sobre as regras,
praticando a descentralizacéo e coordenacao de pontos de vista;

» Dar responsabilidade para fazer cumprir as regras e inventar sancdes e
solucoes;

» Permitir julgar qual regra devera ser aplicada;

» Fomentar o desenvolvimento da autonomia;

 Possibilitar agdes fisicas que motivem as criancas a serem mentalmente
ativas.

O jogo como uma pratica educacional abre caminhos para a ampliacao da
percepcao de mundo e de valores agregados a uma pratica solida e constante, o que
coaduna com a funcao do teatro no sentido de transformar e ressignificar o seu espaco
social a partir da mudanca de comportamento e pensamento critico dos sujeitos
envolvidos.

De acordo com Brotto, a aplicacdo do jogo como pedagogia possui algumas
condicdes e implicacbes que podem surgir a partir desta pratica:

Ao adotarmos o0 Jogo como uma pedagogia, assumimos o compromisso de
recria-lo constantemente, visando o exercicio critico-criativo permitindo
aquele que participa do jogo conhecer e experimentar, tanto o ja existente,
como o0 que ainda esta para existir. A percepgdo das possibilidades de
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ExerSer (por o Ser em exercicio) e de InterSer (Ser com o0s outros) em
sociedade, dada pelo Jogo, é uma das primeiras condigfes para que
possamos escolher entre aceitar ou discordar de certas convencgdes, e entéo,
participar efetivamente do projeto de constru¢cdo da sociedade em que
vivemos (BROTTO, 1999, p.26, grifo do autor).

Nesse sentido, o alinhamento proposto evidencia o estimulo e a vivéncia da
cooperacao e ndo da competicdo perpassando os campos dos sistemas educacionais
e a necessidade da atuacao do professor como condutor de um processo de mudanca
e revisao social. Concernente a essa ideia, a proposta encaminhada nessa vertente
trata-se de uma atuacéo pedagdgica aplicada por meio de Jogos Cooperativos.

Os jogos cooperativos ndo sdo uma manifestacao cultural recente e tampouco
uma invencdo moderna. Ao longo dos tempos, o jogo sempre foi utilizado de maneira
conveniente pelos diferentes povos, preservando os seus rituais e crencas, através
das culturas e o meio social.

A esséncia dos jogos cooperativos “‘comegou a milhares de anos, quando
membros das comunidades tribais se uniam para celebrar a vida” (Orlick apud Brotto
1997, p. 66).

De acordo com Brotto (1997), os Jogos Cooperativos surgiram da
preocupacdo excessiva da valorizacdo dada ao individualismo e a competicdo
exacerbada, na sociedade moderna, mais especificamente, pela cultura ocidental,
sendo considerada como um valor natural e normal da sociedade humana.

O autor destaca ainda que a competicao tem sido adotada em praticamente
todos os setores da vida social, o que nos leva a competir com pessoas em lugares e
momentos que ndo deveriamos e, muito menos, precisariamos, agindo como se essa
fosse a Unica opcao.

Correia (2006) destaca que o canadense Terry Orlick pode ser considerado o
principal arquedlogo virtual dos jogos cooperativos em razdo de seus trabalhos de
pesquisa e que, embora Orlick cite como pioneiro 0 americano Ted Lentz, como o
responsavel por introduzir os jogos cooperativos na década de 1950, ele é atualmente
a principal referéncia sobre jogos cooperativos.

No Brasil o principal precursor e divulgador dos Jogos Cooperativos é o
professor Fabio Otuzzi Brotto,

De acordo com Correia (2006, p. 50), Brotto acredita que o0s jogos
cooperativos criam situagcdes mais favoraveis para atingirmos o objetivo de nos

relacionarmos com o outro e com a vida. Acrescenta ainda que, nas diversas oficinas
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que realizou com jogos cooperativos, observou que a participacdo das pessoas
ocorria com muito mais sinceridade, despreocupacéo, respeito mutuo, alegria, uniao
e prazer.

Embora ndo negue a competicdo na nossa sociedade, o autor resume de

forma clara e simples a sua posicao:

O propésito essencial dos Jogos Cooperativos é colaborar para a construgao
de um mundo melhor para todos... sem exceg¢des, onde “se o importante é
competir, o fundamental é cooperar.” Jogando dentro desse Estilo
Cooperativo podemos desfazer a ilusdo de sermos separados e isolados uns
dos outros e percebermos o quanto é bom e importante ser a gente mesmo,
respeitar a singularidade e JOGAR PARA VENCER... JUNTOS! (BROTTO,
1999, p.26, grifo do autor).

Apesar dos jogos cooperativos serem bastante difundidos e estudados na
area de Educacao Fisica, percebo que sua aplicacao dialoga harmoniosamente com
a Pedagogia Teatral, pois seu processo envolve a formacéo e ampliacdo de valores
dos sujeitos envolvidos.

Sobre esse prisma, Brotto afirma que:

Além disso, uma Pedagogia da Cooperacdo pode ajuda-los a dialogar, a
decidir em consenso e a praticar as mudancas desejadas. Exercitando a
reflexdo criativa, a comunicac¢éo sincera e a tomada de decisdo por consenso
para aprimorar o jogo, as crian¢as e jovens - e nés, educadores, também -
poderdo descobrir que tém plenas condi¢cdes de intervir positivamente na
construcdo, transformacdo e emancipacdo de si mesmos e da comunidade
onde convivem (BROTTO, 1997, p.3).

A visdo de proximidade entre Jogos Teatrais e Jogos Cooperativos
convergem para o que considero o resultado da aplicacdo e vivéncia dessas praticas
pedagdgicas, ou seja, o desenvolvimento e a aquisicdo de habilidades consideradas
fundamentais para a construcdo de elementos favoraveis ao processo de reviséo,
renovacgao e reorientacédo de paradigmas e valores.

Nesse sentido, inserir a experiéncia com Jogos Cooperativos como recurso
metodoldgico alinhado ao fazer teatral potencializa, naturalmente, um exercicio de
reflexdo sobre praticas, valores e atitudes essenciais para o desenvolvimento da
sociedade que segue em formacéo e transformacéo permanentes.

As criancas dos anos iniciais sinalizam suas predilecfes e seus interesses
pedagdgicos, 0s quais devem ser observados e utilizados nas abordagens
metodologicas educacionais. A atuacdo em jogos é mantida no campo ladico, assim
como a perspectiva narrativa com os titeres. E nesse interesse pela ludicidade,

necessidades e interesses de aprendizagem e experiéncias sociais, a vivéncia com
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bonecos tende a favorecer esse processo narrativo, dentro de uma proposta
pedagdgica.

A seguir, apresento um breve historico sobre Teatro de Bonecos,
evidenciando sua historia relacionada aos aspectos de carater animista e de

expressividade social, poética e cultural.

2.4 Breve histoérico: Teatro de bonecos — Oriente

O teatro de Bonecos é uma arte milenar que encanta adultos e criancas. E
uma das mais remotas maneiras de diversdo entre a humanidade. Registros dessa
forma de expressao artistica existem desde a Pré-Historia.

Segundo Ana Maria Amaral (1996, p. 74), o teatro de bonecos surgiu no
Oriente, a partir da ligacdo entre a poesia e a musicalidade das palavras. A
dramaturgia consistia nesse caso, principalmente, de gestos simbdlicos. As palavras,
quando ocorriam, eram poemas €picos narrados por um coro ou por um s6 narrador,
sempre acompanhados por instrumentos musicais.

Na historia das civilizacdes, o boneco esta especialmente ligado aos primitivos
cultos animistas, os quais consideram que tudo no Universo € portador de alma e, por
conseguinte, de sentimentos, desejos e até mesmo de inteligéncia. Como afirma
Amaral (1996, p. 101), “o teatro de bonecos do oriente esta ligado ao divino, expresso,
quase sempre, através do misticismo, do inconsciente ou se apresenta ligado ao
transe”. Assim, determinados objetos, como o boneco, eram considerados sagrados.

A origem do Teatro de Bonecos remonta ao Antigo Oriente, em paises como
a China, india, Java, Indonésia e Jap&o e, na historia das civilizacées, o boneco esta
especialmente ligado aos primitivos cultos animistas, 0s quais consideram que tudo
no Universo é portador de alma e, por extenséo, de sentimentos, desejos e até mesmo
de inteligéncia. Assim, determinados objetos eram considerados sagrados, entre eles
as mascaras e os fantoches.

Segundo a escritora Ana Maria Amaral (1996, p. 77), na China, o teatro de
bonecos ja era utilizado desde os tempos mais remotos antes de Cristo. Eram usados
inicialmente em cerimbnias funerarias e s6 depois passam a ser utilizados em
espetaculos. Sempre esteve ligado a Opera, e, a Opera, por sua vez, ligado a danca.
Inicialmente os temas abordados nos espetaculos eram contos tradicionais

fantasticos, tirados da mitologia popular.
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Reza uma lenda que o imperador Wu, mais ou menos no século Il a.C.,
desesperado pela morte de sua imperatriz teria oferecido uma fortuna a quem
pudesse restituir-lhe vida. Surgiu entdo um bonequeiro com uma réplica da silhueta
de sua amada, apresentou-a ao imperador no teatro de sombras, que ficou fascinado
e passou a assistir todas as noites aos espetaculos do bonequeiro.

Inicialmente, os temas abordados nos espetaculos eram contos tradicionais
fantasticos, tirados da mitologia popular. Posteriormente o repertorio passa a
representar mitos e lendas e, a partir do século Xll, comegcam a surgir os dramas
humanos. Os mitos e lendas vinham misturados com histérias de amor e ciume, herois
e bandidos, mas nunca deixando de existir o fantastico e o sobrenatural, mas as cenas
eram repetidas, estereotipadas. Os personagens representavam: os velhos, os
guerreiros, o jovem letrado, personagens femininas e os palhacos. Os espetaculos
vinham acompanhados de instrumentos como flautas, violas, oboés, cimbalos e
gongos.

O personagem era considerado como reencarnagao dos espiritos e cabia ao
bonequeiro saber controld-lo. Os bonequeiros tinham certo prestigio diante da
sociedade por serem equiparados aos magicos, pois se pensava que tinham poderes
mediunicos. Os bonequeiros, por serem considerados como exorcistas, eram
frequentemente requisitados para fazerem “limpeza” de casas ou ambientes para
expulsar os maus espiritos.

Ainda de acordo com a autora (AMARAL, 1996, p. 81), o teatro de bonecos
na india remonta ha pelo menos 200 anos a.C. e possuia, também, um carater
religioso. Segundo a crenca, Adi Nat teria sido o primeiro bonequeiro e teria surgido
da boca do deus Brahma. Suas manifestacées se davam em forma de procissoes,
compostas por narradores, musicos e cantores que tocavam sinos e tambores,
seguindo em direcdo ao templo onde evocavam 0s antepassados com mantras e
oracdes e lhes ofertavam flores, incensos e comidas. Nessas procissées, 0s herdis do
passado eram relembrados para atrair forcas e homenagear os antepassados. Essas
pecas muitas vezes varavam noites. Eram epopeias dramaticas que falam de deuses,
demadnios, herdis, vildes, amantes e das lutas entre as muitas e diferentes tribos. O
intuito do ritual era que, no final, 0 bem vencesse o mal. As situagcdes eram sempre
fantasticas e as solucdes apresentadas para o conflito eram sempre no plano irreal.

A cidade de Java, que foi por muito tempo subjugada pela india, recebeu dela

fortes influéncias culturais, mas sempre procurou desenvolver imagens e técnicas que



88

suplantassem o teatro de sombras indiano. Inicialmente, o teatro de sombras era
apenas uma cerimonia religiosa bastante simples, realizada no seio de cada familia e
conduzida pelo chefe das mesmas e mantinha como objetivo evocar os antepassados,
cujos espiritos retornavam a eles sob forma de figura projetada na tela.

Posteriormente, essas cerimdnias passaram a ser realizadas no centro da
comunidade e eram conduzidas pelo dalang, nome dado ao bonequeiro ou sacerdote
que dirigia a cerim6nia, que ndo apenas manipulava os bonecos, mas era também um
musico, poeta, sacerdote, conselheiro. Aquele que, na comunidade, detém a cultura,
a arte e a sabedoria.

Além do teatro de sombras, denominado de Wayang purwa, havia também o
teatro de bonecos de varas e esculpidos em madeira, denominado de Wayang golek.
Esse ja se apresentava de forma muito refinada e com articulacdes perfeitas. O teatro
de sombras se aprimorou de tal forma em Java que esta tradicdo € mantida até hoje.
Assim como acontece na india e na China, essas manifestacdes teatrais apresentam
temas voltados para a luta entre o bem e o mal.

No Japao, ainda segundo Amaral (1996, p. 90), tem-se noticias do boneco por
volta do século VIII, por meio de textos budistas. No século Xl as manifestacdes
estavam ligadas as cerimbnias xintoistas e até hoje sdo uma tradicdo nos seus
templos, especialmente aos dedicados ao deus Oshira. Esses bonecos néo
representavam deuses, mas estavam possessos pelos seus espiritos que podiam ser
bons ou maus. Assim como em Java, india ou China, no Jap&o, o teatro de bonecos
esté ligado a religido e a diversdo. Essas apresentacdes foram se tornando cada vez
mais sofisticadas, os bonecos, cada vez mais ricos e 0s gestos, cada vez mais
cuidadosos e draméticos.

O teatro de bonecos no Japdo possui trés elementos basicos: a musica, o
narrador com a parte literaria e a arte do boneco propriamente dita. O teatro de
bonecos no Japao teve seu apogeu nos séculos XVII e XVIII.

O teatro de bonecos japonés reflete certos principios religiosos voltados para
certas correntes filosoficas religiosas como o confucionismo, o budismo e o xintoismo.
O confucionismo pregava a harmonia na sociedade e com isso, moldou os padrdes
de vida familiar japonesa. O budismo trata de questdes referentes aos carmas, que o
homem sofre por pecados cometidos em outras encarnac¢des, mas depois de sua

morte volta ao estado de felicidade. O xintoismo abordava os deuses da natureza e
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sua relacdo com os humanos. De certa forma, as representacbes teatrais
influenciavam no comportamento ético da sociedade.

O dramaturgo Chikamatsu Monzaemo levou os bonecos a uma alta categoria.
As pecgas ora estavam voltadas para o cotidiano, ora para a historia dos grandes
herdis. A dramaturgia de Chikamatsu trouxe as tragédias burguesas pela primeira vez
no Japdo, e, nelas, a tematica do homem no mundo. Ndo se trata mais do
transcendental humano como na India ou Java, mas da realidade terrena (AMARAL,
1996, p. 95).

O teatro de Chikamatsu retratava a realidade social vivida no Japao e
introduziu, com o0s seus dramas, a conscientizacédo das diferencas sociais impostas
por uma sociedade de classes. Isso porque Chikamatsu percebeu que o boneco era
muito mais eficiente para divulgar suas ideias revolucionarias e criticas acerca das
insatisfacbes das classes dominadas, por ser mais fantasioso, fazendo com que
atores fizessem no teatro o que nao era aceito.

O Japdo passou por um periodo no qual os bonecos apresentavam mais
interesse por suas novidades técnicas do que por seus conteudos. Nesse periodo,
pecas, originalmente de teatro de bonecos, passaram a ser adaptadas para o kabuki,
um teatro popular, s6 que de atores, que acabou ganhando maior popularidade.

Outros nomes importantes no teatro de bonecos no Japdo podem ser citados.
No século XIX surge um novo talento, Uemura Bunrakuken, que transformou Osaka
num centro de teatro de bonecos e o interesse por bonecos voltou. La ele fundou um
teatro que ficou na sua familia por geracdes, sendo destruido por um incéndio em
1926 e reaberto em 1946. Ainda hoje, o teatro de bonecos no Japao sempre aparece
associado ao nome Bunraku, o qual €, hoje, um grande monumento cultural e exerce
grande fascinio e influéncia em grupos de teatro de bonecos contemporédneo do

Ocidente.

2.5 Breve historico: Teatro de bonecos - Ocidente

Ainda de acordo com Amaral (1996, p.74), no Ocidente, o teatro de bonecos
era, inicialmente, uma expresséo do povo, ligado a pantomima. Ao longo dos anos,
comecaram a surgir os dialogos improvisados. E tanto a pantomima quanto a

improvisacdo nao tém registros porque negaram o texto escrito. O que existe
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documentado, hoje, em relacéo as pecas de teatro popular, sdo pecas recolhidas por
estudiosos, mas que nao transmite a mesma originalidade da sua criacéo.

Apresenta como caracteristica a apresentacdo do homem em sua realidade
terrena e sua relacdo com situacfes sociais ou nos aspectos poéticos de sua
realidade. Foi acrescentado ao teatro de bonecos o dialogo e o conflito, principalmente
no teatro de bonecos popular. Sua histéria esta ligada aos atores comicos do teatro
popular grego e romano.

Essa arte desembarcou na Europa por intermédio dos mercadores e foi se
dispersando pelo continente. Na Grécia, 0s mimos doricos, em suas representacoes,
eram portadores de tamanha ousadia, que muitas vezes chegavam a ridicularizar as
lendas sobre deuses e mais tarde os proprios ritos cristdos. Eram usados como
ferramentas para se ironizar o Cristianismo. Os romanos herdaram este elemento
cultural e muito contribuiram para seu aprimoramento e consequente disseminacao.

Segundo a escritora Amaral (1996, p. 102), o escritor Allardyce Nicoll informa
sobre bonequeiros do século V a. C., que eram atores mimicos e que se apresentavam
também com pequenas figuras controladas por fios, ou seja, marionetes. Havia um
intercambio entre os atores que tentavam imitar os gestos dos bonecos, e os atores
eram réplica deles.

Com o declinio da Civilizacao grega e a ascensdo do cristianismo, o teatro da
idade Média é um teatro religioso, mas sem as caracteristicas misticas ou espirituais.
Mas apesar das mudancas historicas, politicas ou religiosas, 0s mimos continuaram
suas apresentacfes percorrendo cidades e vilas até o século XIV. Eram espécies de
circo menor e havia entre eles bonequeiros bastante préximos do teatro propriamente
dito. Em suas representacdes abordavam dramas religiosos com um delicioso sabor
popular, surgindo, entdo, os primeiros dramas biblicos.

A religido toma conta das artes e passa a ser explorada por artistas plasticos,
dramaturgos e atores. Artistas famosos passaram a esculpir imagens, inicialmente
com caracteristicas dramaticas, mas, depois, passaram a sugerir agcoes dramaticas,
pois eram construidas com articulagdes detalhadas nas juntas, podendo formar, por
meio desses movimentos articulados, quadros vivos e bastante expressivos: figuras
ajoelhadas, maos em prece, bracos estendidos. Com o tempo foram ganhando
movimento e passaram a ser animadas por um sistema de fios ou de varetas, ou seja,

as estatuarias moveis.
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Os bonecos eram de grande porte e imitavam as feicdbes humanas. Ficavam
dispostos, principalmente, dentro dos templos e durante as procissées de iniciacao
eram conduzidos igualmente. Nesse periodo, eles passaram a ser escolhidos e a ter
cada vez mais espaco nesses eventos religiosos, assumindo um estilo que ainda hoje
marca as representacdes do teatro de bonecos.

Como esta modalidade lembrava demais os antigos ritos animistas, a Igreja
comecou a proibir as encenagdes dentro dos templos. Essa atitude deu origem aos
teatros itinerantes, os quais reduziram o porte de forma a poder circular aqui e ali com
suas representacdes, especialmente pelas ruas e em festas empreendidas no interior
dos palacios.

Ana Maria Amaral, em seu livro Teatro de Formas Animadas, traz importantes
referéncias e relagdo sobre a relevancia desse periodo e do desfecho dado a essas

obras por padres iconoclastas:

Charles Magnin em seu livro Historie des marionnettes em Europe, depuis
I'antiquité jusqu’a nos jours, cita Lombarde, um autor do século XVI, que em
suas obras An Alphabetical Description of the Chef Places in England ou
Perambulations of Kent descreve essas estatuarias enormes. Havia, por
exemplo, um enorme Espirito Santo que voava pela nave central de uma
igreja de Londres. Infelizmente tudo isso ndo so6 foi banido das igrejas como
até destruido por padres iconoclastas, tendo sido algumas obras quebradas
e queimadas em praca publica. Para a histéria do teatro de bonecos esse foi
um periodo muito interessante tanto sob o ponto de vista visual como técnico.
Foi um periodo religioso e popular. Vemos nesses espetaculos as primeiras
sétiras, ainda que ndo tdo fortes como as que vamos encontrar depois do
século XIX (AMARAL, 1996, p. 104).

Ainda de acordo com a autora, a origem do termo marionete também vem
desse periodo. Maries era um nome dado em francés para um tipo de madeira com a
qual se esculpiam imagens. Talvez tenha vindo do préprio nome da virgem, sendo
mariola, mariotte, marotte, marion ou marionnette variacdes para designar imagens
pequenas da Virgem Maria.

Ao longo do Renascimento, hd um resgate dos bonecos no seio das Igrejas,
apresentando-se também nos patios residenciais e nas festas realizadas durante as
feiras. A plateia se populariza e o teatro de bonecos assume uma postura mais
satirica, impregnada de humor. Essa atitude deu origem aos teatros itinerantes, os
quais reduziram o porte de forma para facilitar a locomocéo e circular mais facilmente
para realizacdo de suas representacOes, especialmente pelas ruas e em festas

empreendidas no interior dos palacios. Ele tem um papel importante nesse periodo,
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chegando até mesmo a preservar o Teatro Inglés quando este é interditado durante
18 anos.

As imagens, que inicialmente eram objetos de adoracéo das igrejas, passam
a ser personagens de quadros vivos e presépios, que de personagens estaticos,
passam a ser personagens animados, tanto nas representacfes de temas biblicos
guanto nas simples e profanas apresentacoes.

Seguindo a evolugao historica, os fantoches foram se transmutando conforme
as necessidades de cada época, ndo se atendo jamais ao passado. Assim, eles estdo
sempre em metamorfose, constantemente assumindo novas formas. Essa
modalidade teatral preserva sempre, porém, seu carater ambulante, ao encenar seus
espetéaculos ndo so nos teatros convencionais, mas em diversos espagos alternativos.

Conta-se que os primeiros fantoches foram as préprias méos, quando ainda
na ldade da Pedra, a luz das fogueiras e abrigados em cavernas, os homens
utilizavam as sombras projetadas nas paredes para formar o semblante de animais,
para contar histérias e que essa seria uma forma que as médes encontravam para
brincar e distrair seus filhos. Desde entdo, os fantoches se espalharam por todo o
mundo, tomando as mais variadas formas.

Segundo a autora Ana Maria Amaral a palavra boneco, que significa
representacdo da figura humana ou animal, tem sido usada como um termo genérico
no teatro de bonecos abrangendo vérias técnicas de animagdo (AMARAL, 1993, p.
71). A manipulacéo de um boneco, que caracteriza o teatro de bonecos, € sempre ao
vivo, diferenciando de outras areas, como o cinema que, embora tenha bonecos, sédo
movimentos pela técnica da filmagem. O boneco de teatro distingue-se da boneca
como brinquedo de criangas, da efigie, do manequim ou da escultura como algo
estatico. O boneco desse teatro é selecionado cuidadosamente e animado
conscientemente diante de um publico (AMARAL, 1993, p. 72).

Nesse sentido, boneco é: marionete (boneco movido a fios pelos dedos),
fantoche ou boneco de luva (boneco que se veste na méo; de luva), boneco de sombra
(figura chapada, visivel com projecéo de luz, articulavel ou ndo), boneco de vara (seus
movimentos sao controlados por varetas), marote (mistura de boneco de luva e vara
e 0 bonequeiro articula a boca do boneco).

Na descricdo de um breve historico de origens do Teatro de Bonecos, Marcia
Amira Amaral (1998) pontua as rela¢gdes humanas com a dramaturgia e encenagodes

teatrais:
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No Oriente, caracteriza-se pelo sobrenatural, € a busca do homem por outra
realidade, € a sua relacdo com o divino (p.07); No Ocidente, o teatro de
bonecos se caracteriza por apresentar o homem em sua realidade terrena,
nas suas relagfes, nas suas situagfes sociais, ou nos aspectos poéticos
desta mesma realidade; Na Grécia Antiga, os bonecos articulados tinham
grande importancia cultural; Na Idade Média, os bonecos eram utilizados nas
doutrinacdes religiosas e apresentados em feiras populares; Na América, os
fantoches foram trazidos pelos colonizadores; Entretanto os nativos ja
confeccionavam bonecos articulados que imitavam movimentos de homens
e animais (p.08); No Brasil, os bonecos comecaram a ser utilizados em
representacdes, no século XVI. No tempo dos vice-reis, eram muito
apreciados. Foi no Nordeste que o Teatro de Bonecos apareceu com
destaque, principalmente em Pernambuco, onde até hoje é tradicdo. E o
teatro mamulengo, rico em situagdes cOmicas e satiricas (AMARAL, 1998,
p.09).

Além das diferentes caracteristicas apresentadas, tanto fisica quanto
simbdlicas, o boneco traz, ainda, especificidades quanto ao nome com
representatividade mais conhecida: na Itdlia foi o Maceus, que antecedeu o
Polichinelo, na Alemanha destacou-se o Kasper, assim como o Petruska na Russia, 0
Wayanag em Java, o Cristovam na Espanha, o Punch na Inglaterra e Guinol na
Franca.

No Brasil, a forma mais popular € o Teatro de Mamulengos, cuja origem do
nome € controversa, mas acredita-se que ela surgiu de médo molenga, mao mole, ideal
para dar movimentos vivos ao boneco.

Brochado (2015, p.32) relata que Borba Filho (1987, p. 55) destaca que, em
relacdo a presenca do Teatro de Bonecos no Brasil Colénia, apesar da auséncia de
fontes, supde-se que ele deve ter chegado com os primeiros exploradores, pois, na
época do descobrimento, as marionetes eram bastante populares em toda a Europa,
sendo possivel imaginar que, “[...] entre milhares de pessoas que aqui estiveram,
algumas delas possuissem o gosto pelos bonecos”.

A autora relata ainda que em relagcéo a origem, Borba Filho (1987) e Santos
(1977), indicam que o Teatro de Bonecos teria chegado ao Brasil trazendo
caracteristicas de uma perspectiva religiosa, sob a forma de presépio, uma expressao
religiosa do ciclo natalino que representa o nascimento de Cristo por meio de figuras,
articuladas ou nao.

No entanto, Brochado busca alargar essa no¢éo de presépio como sendo uma

expressao ligada diretamente ao carater religioso:

Estudos realizados por McCormick e Pratasik (1998, p.163) acerca do teatro
de bonecos na Europa mostram que muitas representacoes, naquele periodo,
apresentavam uma duplicidade de carater; temas biblicos eram
reconstituidos com caracteristicas profanas, como por exemplo, os Bonecos
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de Santo Aleixo, manifestacdo dramatica da regido do Alentejo, Portugal, que
apresentava o mito catélico da criacdo do mundo, entremeado com cenas
satiricas e lascivas acerca das conquistas eréticas de um padre bébado
denominado Padre Chanca. [...] Portanto, pode-se supor que, ao lado das
representacbes de cunho religioso, como assinalou Santos, aportaram
também no Brasil formas mais profanas de teatro de bonecos, que
certamente exerceram influéncias na configuragdo do Mamulengo3. [...] Uma
possivel evidéncia é o que consta no verbete de Beaurapaire Rohan, ao
afirmar que na Bahia “dao aos mamulengos o nome de Presepe, que
representam grotescamente os personagens mais salientes do Génese
(BROCHADO, 2001, P.15)

De acordo com a autora, 0 mamulengo recebeu influéncias europeias tanto
religiosas quanto profanas. Sinaliza também em sua vasta pesquisa que “as fontes
mais consistentes acerca da constituicdo e da historicidade do Teatro de Bonecos
Popular do Nordeste — TBPN sao relativos a Pernambuco” (BROCHADO, 2015, p.31).

Embora néo seja possivel precisar por onde e nem como chegou ao Brasil, foi
no Nordeste, absorvendo influéncias da cultura local, que esta arte se desenvolveu
como cultura popular.

Provavelmente em Pernambuco, no inicio do século XIX, embora ndo haja
documentos que validem os fatos, tenham ocorrido as primeiras manifestacdes do
Teatro Popular do Nordeste.

A variacgdo do teatro de bonecos tradicional € relativamente grande e recebeu
diferentes nomes e particularidades de acordo com a regido (Mamulengo no
Pernambuco, Babau na Paraiba, Jodo Redondo ou Calunga no Rio Grande do Norte
e Cassimiro Coco nos estados do Ceard, Piaui e Maranh&o). Ja existiu na Bahia como
Mané Gostoso e em Minas Gerais e Interior de S&do Paulo com o nome de Briguela,
gue é o mesmo nome gue recebe no norte da Italia, sendo também um personagem
da Commedia Dell’arte.

Ainda que sua esséncia remeta a simplicidade, o teatro de bonecos se
destaca por compor uma linguagem cénica original e abrangente, revelando e
dialogando constantemente com aspectos de origem social e cultural, repercutindo
diretamente numa atualizagdo constante de temas, personagens e historias.

No entanto, esse processo de transformacéo e atualizacdo mantém o seu
estado embrionario, capaz de carregar e preservar elementos histéricos de um teatro

popular, milenar e universal.
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2.6 Teatro de bonecos: Extenséao e possibilidades pedagdgicas

Em 2017, eu e a professora Cinthia Moreira iniciamos, com nossas turmas de
1° ano do Ensino Fundamental, a estruturacdo de uma atividade pedagdgica na
tentativa de dinamizar, fortalecer e estabelecer outras possibilidades para os
momentos e formas destinados as narrativas das criancas, além, é claro, de
proporcionar, a cada um dos envolvidos, momentos de ludicidade.

No primeiro dia dessa atividade, quando as criangas entravam no espaco
fisico da sala de aula, logo se deparavam com o boneco, acomodado por mim
antecipadamente, em algum lugar da sala. Imediatamente, as reacdes que surgiam
eram as mais diversas e variadas possiveis: tocar no boneco, fazer perguntas
aleatdrias ao mesmo, interagir com outros colegas construindo pequenas cenas, fazer
movimentos diversos criando vozes e gestos no intuito de brincar com o mais novo
integrante da turma de forma individual ou coletiva. Estabeleciam, de forma muito
genuina, um contato inicial com a linguagem cénica teatral.

ApoGs esse momento de vivéncia com o boneco, as criangas sempre tinham
muitas perguntas a respeito dele. A curiosidade aflorada fazia com que eles
guestionassem sobre o nome do boneco, lugar onde morava, com quem, qual a idade,
0 gque ele gostava de fazer, como ele veio parar na escola, entre outras perguntas.

A proposta da atividade, porém, foi organizada para que as criancas
pudessem levar, as sextas-feiras, o boneco para passar o final de semana na casa de
cada um deles. Essa ideia deixava as criancas bastante entusiasmadas, inicialmente
pelo proprio tamanho do boneco, que apresenta praticamente o tamanho dos préprios
alunos, e outra situacdo que lhes chamava a atencéo era uma bolsa de roupas do
boneco, que eles também levavam para casa e poderiam interagir com a troca de
roupas dependendo do lugar ou do momento vivenciado pelo boneco, como por
exemplo, vestir o pijama antes de dormir.

Nesse periodo, o projeto de nome “Meu Amiguinho Visitante” tinha como
objetivo fazer com que as criangas se sentissem estimuladas para narrar, na “Roda
de Conversa” da turma a experiéncia vivenciada no final de semana em relagao a
visita do boneco as respectivas familias fora do espaco escolar. As narrativas
apresentadas traziam sempre caracteristicas bem peculiares e detalhadas dos
acontecimentos durante o periodo de visita do boneco, o qual acabou se tornando

uma possibilidade para o fomento na constru¢ao das narrativas infantis.
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No ano seguinte, em 2018, tive a oportunidade de acompanhar a mesma
turma, sendo eles, agora, alunos do segundo ano. Para minha surpresa, as proprias
criangas solicitaram a continuagcdo do projeto “Meu Amiguinho Visitante”. Nesse
sentido, percebi que o boneco era, de fato, um recurso pedagdgico potente, capaz de
potencializar e dialogar com processos ladicos, narrativos e pedagogicos. Por isso,
ampliei ainda mais essa possibilidade na sala de aula, pois, além da ludicidade e das
narrativas orais, as criangas passaram a fazer o registro escrito e as ilustracdes
relacionadas as vivéncias realizadas com o boneco.

Essa experiéncia pedagodgica, que, a época, era percebida por mim como uma
pratica para o desenvolvimento da producéo escrita de textos, foi meu passaporte de
ingresso no Mestrado Profissional — PROFARTES. Dentro dessa perspectiva,
disciplinas como Metodologia, ministrada pelos professores Bareicha, Maria Cristina
e Isabel Montandon; Etnocenologia, pelo professor Graca Veloso; e Teatro, Drama e
Educacdo, ofertada por Clarice Costa, contribuiram significativamente para a
construcdo e alargamento desse processo.

Dessa forma, a medida em que a pesquisa foi tomando maior consisténcia por
intermédio de leituras e atividades desenvolvidas na academia, das possibilidades de
mostra, das discussfes e consideracfes acerca do que estava sendo realizado, e,
principalmente, pelo olhar sensivel do meu professor orientador, José Mauro,
chegamos ao entendimento de que a espinha dorsal da pesquisa estava vinculada
pedagogicamente a experiéncia com os bonecos, e que dele emergia o favorecimento
das diversas possibilidades desenvolvidas em sala de aula, como a construcéo das
narrativas e a pratica da ludicidade, vinculadas a vivéncia e aos saberes teatrais.

Com base nesse entendimento, opto por investigar, nesta pesquisa, a
construcdo das narrativas infantis associadas aos titeres, como uma possibilidade de
aplicacdo da ludicidade e, consequentemente, uma aproximacdo dos saberes e
fazeres da experiéncia teatral em relacdo as criancas participantes desse processo
dentro da arte-educacdo. Sobre a questdo de ludicidade, expressividade e arte-
educacéo, Pereira (2008) sinaliza que:

Arte-educacéo e ludicidade s&o processos que se entrelacam, formando uma
trama de cores, formas, brilhos e sons. Uma tessitura de pensamentos,
sentimentos e acdes, de estimulo a criatividade, a expressdo pessoal, ao
contato consigo e com o outro (PEREIRA, 2008, p.161).
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Nesse sentido, essa vivéncia com 0s bonecos, além de um carater ludico,
imerso na arte-educacdo, busca representar espontaneidade, descobertas,
autonomia e liberdade expressiva, utilizando os bonecos para dar vida as narrativas
de cada crianga.

As narrativas infantis associadas as vivéncias com os titeres podem
caracterizar potencialidades e possibilidades estéticas com as criancas das séries
iniciais, compreendendo que essa experiéncia e essa manipulacdo néo representam
um meio técnico para alcancar a linguagem teatral, mas um processo de criacdo de
atividade expressiva, entrelacado as narrativas e aos aspectos ludicos.

A vivéncia com o0s bonecos dentro do espaco escolar como pratica
pedagogica “amplia as possibilidades para o aprendizado, pois reune o ato de criar ao
processo de assimilagado dos saberes” (AMARAL, 1993, p. 74). Considero ainda que
essa pratica seja apresentada de forma natural, levando em consideracédo a idade
especifica das criancas das séries iniciais do Ensino Fundamental.

O boneco proporciona, naturalmente, uma relagdo mais proxima com a
crianca, estabelecendo maior cumplicidade e confianca. Dessa forma, o aluno se
sente mais a vontade e, a medida que manipula, inicia o processo de compreensao
da nocéo dessa linguagem estética.

Em relacdo ao trabalho pedagogico que vem sendo desenvolvido, os bonecos
recebem a cada ano nomes escolhidos pelas criancas e, a partir dai, dificiimente
deixam de utilizar o nome dado quando estédo fazendo mencao aos bonecos. Todos
os alunos participam desta vivéncia. Criam uma certa ansiedade em relacao ao dia de
levar “o amiguinho” para casa que vai acompanhado com a bolsa cheia de roupas
para que as criangas possam vesti-lo de diferentes formas, dependendo da ocasiao.
Voltam do final de semana carregados de novidades e avidos para contar como foi a
experiéncia dessa aventura.

Muito mais do que relatar a experiéncia propriamente dita, é importante
salientar que o conteudo desses relatos, em forma de narrativas, incorpora e reproduz,
na sua acao de contar, historias de vida que geralmente envolvem aspectos de cunho
pessoal e familiar, estabelecendo, assim, um exercicio dialético entre o que as
criancas narram sobre seu universo e a escuta de quem participa desse processo,
contribuindo, de forma sensivel, para a construcéo, apropriacao e respeito de novos
significados ligados ao contexto social, cultural, econémico, religioso e étnico dos

sujeitos envolvidos.
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Figura 8: Matheus e Gaby — Amiguinhos do 2° ano “A” — 20109.
N oo

Fonte: Arquivo Pessoal.

A experiéncia vivida pela crianga € contada na Rodinha de Conversa. No
primeiro momento, a crianga anfitrid, sempre acompanhada pelo boneco, relata
oralmente tudo o que aconteceu e vivenciou em companhia do seu “amiguinho
visitante”. Em seguida, faz a leitura da experiéncia, que também consta registrada no
Diério de Bordo. Em relag&o a essa condi¢céo, caso a crianca anfitrid ainda ndo esteja
alfabetizada, o registro pode ser feito por um escriba, que geralmente sao os pais ou
alguém préximo a familia.
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Figura 9: A turma na Roda de Conversa para ouvir a narrativa da experiéncia com o boneco

Matheus.

Fonte: Arquivo Pessoal

Figura 10: Crianca lendo o registro escrito.

Fonte: Arquivo pessoal.
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Figura 11: Crianca partilhando a narrativa oral.

Fonte: Arquivo pessoal.

Sendo assim, o teatro de bonecos ndo apenas permeia e alcanca
necessidades pertinentes ao universo da crianga, como brincar, fortalecer e criar suas
narrativas a partir deste imaginario infantil, mas, também, apresenta-se como uma
espécie de mola propulsora, que lanca diversas possibilidades que podem ser
desenvolvidas como atividades pertencentes ao campo do universo teatral dentro do
contexto de escola e de sala de aula, como a transformacdo dessas narrativas em
textos teatrais e, posteriormente, a encena¢ao dos mesmos.

Silveira (1997) postula que o trabalho pedagoégico com o Teatro de Bonecos
faculta a promogdo de novas praticas de aprendizagem, mediante a juncdo dos
contelidos escolares e o ludico. Isso causa alteracao na assimilacdo e na apropriacdo
dos saberes por parte das criancas, rompendo, assim, com tendéncias pedagdgicas
tradicionais que preconizam um aprendizado conteudista e mecanicista. Tudo isso
instiga a promoc¢éao de contributos para a construcdo do repertorio de conhecimentos
e saberes das criangas, bem como para a constituicdo da sua identidade.

A insercéo do teatro de bonecos nas escolas ratifica as possibilidades teatrais
e amplia o campo das praticas pedagogicas, possibilitando, assim, uma aproximacao
mais estreita entre a crianca e os saberes pretendidos.

A introducdo da pratica do teatro de bonecos na escola, como proposta de
arte-educacdo, nas séries iniciais, amplia as possibilidades para o
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aprendizado, pois alia 0 ato de criar ao processo de assimilacdo dos saberes.
Além disso, cria espago para uma interacéo entre os conteddos escolares e
os diversos conhecimentos vivenciados no ato do fazer artistico e na
diversidade tematica que a dramatizagdo aborda, favorecendo a relagéo
afetiva que se estabelece entre o grupo e entre a crianga e o boneco, ausente
nas praticas tradicionais pedagogicas, que enfatizam o aprendizado de forma
mecénica, negando emogles, sentimentos e formas diferenciadas de
expresséo (SILVEIRA, 1997, p. 137).

Os bonecos constituem um poderoso estimulo para aumentar o
desenvolvimento da linguagem das criangas. Afinal, nessa atividade, elas evidenciam
seu interesse, perceptivel pela atencdo que destinam as historias contadas por meios
dos bonecos.

Ao narrarem as experiéncias cotidianas vivenciadas com o boneco, as
criancas deixam transparecer, de maneira mais ludica, o modo peculiar de ser e de se
relacionar de todos os que estdo envolvidos. E uma forma de projetar na sala de aula
parte de seu contexto histérico, envolvendo a cultura e os meios social, politico,
econdmico, religioso e educativo.

Para Arantes (1986), a cultura popular é recriada de maneira singular no teatro
de bonecos, pois 0 tema é bastante presente nesse género. Na escola, ele representa,
em parte, a potencialidade do teatro enquanto processo educativo, principalmente
guando se enfatiza a cultura dos estudantes.

Vale ressaltar que tanto a narrativa quanto o registro trazem indicios da “vida”
gue o boneco adquire durante a permanéncia com as crian¢as, pois nunca colocam o
boneco como mero expectador de suas atividades, mas como participante ativo das
atividades realizadas, capaz de projetar, através da crianca que o manipula, seus
desejos, preferéncias, medos, opinides, vontades e acdes em relacéo a todo processo
envolvido.

Quanto ao processo de vivificacdo, s6 acontece quando a crianga passa a
interagir narrativamente com os bonecos, transformando-os em personagens, e,
inconscientemente, passam a atuar, transportando-se para o campo imaginario que a

manipulagéo permite alcancar.

O boneco € uma analogia. E um reflexo nosso. E a nossa representacio
reduzidal...]. E o personagem irreal. E negacdo, é matéria, e, a0 mesmo
tempo ¢ afirmacg&o. E um desafio a inércia da matéria. Ambiguo por natureza
tem aspectos positivos e negativos. E dualidade: enquanto animado, é
espirito; enquanto inerte, € matéria. Define-se por uma contradicdo: é acao,
mas em si mesmo ele ndo tem movimento (AMARAL, 1996, p. 75).
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A escola exerce um papel fundamental enquanto espaco representativo e idealizado
para este momento de vivificacdo dos bonecos, pois a crianca dispde, no ambiente escolar,
de algumas condi¢des necessarias para oportunizar este momento de transformacao do inerte
para o animado.

A manipulacdo com o boneco estabelece uma aproximacédo real com a crianca e,
dessa forma, outros espacos e campos sao ativados, projetando, por meio desse contato, a
possibilidade de despertar e ampliar aspectos extremamente importantes, como o0
fortalecimento de vinculos afetivos e sociais.

O boneco como nossa representacao reduzida apresenta-se por inteiro, sendo alma,
corpo e nossos préprios sentidos: quando o invisivel pode se tornar visivel e o inaudivel pode

traduzir nossa propria voz, como descrito no proximo capitulo.



103

CAPITULO 3: ESTA HISTORIA NAO TERMINA AQUI...

O espaco escolar proporciona uma mostra ampla da diversidade como
substancia mais apurada daquilo que a crianga traz como processo ou resultado de
suas experiéncias sociais como um todo e que, naturalmente, acaba transcendendo
as barreiras do nucleo familiar e sendo projetadas em outros ambientes sociais,
formando uma espécie de ciclo sociocultural.

Apesar dos passos curtos e lentos, a escola abre caminhos para os processos
de inclusdo e respeito a diversidade, o que percebo como avancos significativos.
Permitir que as criancas ougcam, vivenciem e percebam aspectos diferenciados em
relacdo as diversas culturas, por exemplo, amplia a possibilidade para compreender
outras maneiras possiveis de ser, viver e acreditar, independentemente da
experiéncia ja conhecida na individualidade e forma de cada um deles.

Nesse sentido, 0s aspectos mais nitidos da diversidade, a primeira vista, sao
normalmente aqueles relacionados aos aspectos étnicos, culturais, religiosos, sociais
e de género. Esses sdo campos mais perceptiveis no tocante a diversidade, e, ainda
gue se encontre enormes e inuUmeras dificuldades sobre essas diferentes questdes,
nao sdo os Unicos campos da diversidade que devem ser percebidos dentro das
escolas. No entanto, com a licenca poética que me cabe e com a observacao
participante de professora pesquisadora, ouso mencionar que onde nossos olhos
fisicos ndo podem alcancar, existe também uma diversidade menos aparente, fruto
muitas vezes do enrijecimento e das fragilidades sociais vivenciadas e acumuladas: a
diversidade invisivel.

Perceber o outro como pessoa é permitir que sua percepg¢ao consiga alcancar
0 outro na sua totalidade e esse encontro vai além das caracteristicas fisicas, sociais,
culturais, religiosas... E necesséario se permitir, deixar-se tocar, ser afetado pelas
inquietudes humanas, por aquela experiéncia que, conforme afirma Larrosa (2002,
p.25), “@ em primeiro lugar um encontro ou uma relagcdo com algo que se experimenta,
que se prova’.

Nesse sentido, 0s pequenos sujeitos que chegam a escola trazem, pautados
em seus repertorios de vida, suas experiéncias pessoais, e, muitas vezes, aquelas
mais intimas, quase imperceptiveis, que acabam fazendo parte e caracterizando essa

diversidade invisivel aos olhos e a escuta desatenta.
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Cada um de nds, como sujeitos formados por nossas experiéncias de vida,
possui suas subjetividades construidas ou adquiridas por meio dessas experiéncias
Unicas vivenciadas ao longo de nossas vidas, sendo elas positivas ou néo.

Ser educadora é caminhar alinhada a prética da sensibilidade, da escuta e da
observacdo constante, buscando visualizar o que se esconde além do Obvio. Atuar
com a pedagogia da sensibilidade me permite uma projecao cotidiana em busca dessa
aproximacao e percepcao da diversidade invisivel.

A escola como espacgo de acolhimento, de educagéo formal, de socializagao,
de interacdo e de abertura desse ciclo continuo de experiéncias tdo diversas
apresenta também seu lado inverso: incompreensao, insensibilidade e invisibilidade.

S&o criangas tdo pequenas, mas trazem em sua diversidade, experiéncias tao
marcantes, resultantes de um processo histérico, social ou familiar. Sdo tantas
inversdes, julgamentos, desconstrucdes, exposicdes, comparacoes, exclusdes,
abandono... S&o tantos caminhos ja percorridos, dentro e fora desse espaco escolar
gue muitas vezes, esses mesmos sujeitos envolvidos se posicionam na contraméo da
socializagéo e do acolhimento.

Em maio de 2019 tive uma grande oportunidade, como professora e como
pesquisadora, de enriquecer, ainda mais, meu repertério de experiéncias, com o
ingresso de um aluno na turma. Foi um processo de entrega, de aceitacdo, de
acolhimento de permissédo e passagem, pois, assim como afirma Larrosa (2002, p.
25), “é incapaz de experiéncia aquele a quem nada |lhe passa, a quem nada lhe
acontece, a quem nada lhe sucede, a quem nada o toca, nada Ihe chega, nada o afeta,
a quem nada o ameaga, a quem nada ocorre”.

A experiéncia que muito me afetou nesse percurso de mestrado foi com o
aluno Miguel, inserido na turma no dia 13 de maio de 2019. Era uma segunda-feira e
as criancas relatavam, na Rodinha de Conversa, suas experiéncias do final de
semana. O momento rotineiro da turma foi interrompido com alguém batendo a porta
da sala. Pedi licenga as criangas, levantei-me da rodinha e fui em dire¢do a porta. Ao
abrir, deparei-me com um rosto que nao era estranho e com uma crianca que se
escondia atras dessa pessoa. O senhor gentiimente me cumprimenta e apresenta-se
como o pai do Miguel, aluno do vespertino e que agora havia conseguido a vaga no
matutino. Nesse momento, percebi que o nome também n&o era estranho e as
conexdes foram feitas rapidamente: o nome havia sido destacado no Conselho de

Classe do 1° Bimestre e na Sala dos professores e aguele senhor havia sido visto



105

transitando pelas dependéncias da escola para conversar com a direcdo e com
Servico de Orientacao Escolar.

Logicamente que numa fracdo de segundos, e até instintivamente, eu so
pensei: E agora? Sera que vou conseguir? Como é que vai ser?

Arriscando um primeiro contato, convidei Miguel para entrar. O pai, meio sem
jeito, saiu da frente da crianca deixando-o de frente comigo. Ndo pude vé-lo por
completo, pois mantinha a cabeca sempre baixa e o capuz da blusa azul que usava
ajudava a manter seu rosto meio encoberto. As maos buscavam apoio entre si
retirando, debaixo das unhas e no cantinho dos dedos, uma desculpa para se manter
sempre com a cabeca baixa. Com um “empurrdaozinho” do pai, ele conseguiu adentrar
a sala. Apresentei-me ao Miguel e, na sequéncia, os colegas foram se apresentando
para o mais novo aluno da turma. Como de costume, ao finalizar as apresentacoes,
disse que ele era muito bem-vindo e perguntei se eu poderia dar-lhe um abraco. Ainda
com a cabeca baixa, encoberta pelo capuz da blusa, ele apenas levantou o olhar meio
de lado e, balancando a cabeca negativamente, finalizou sua resposta:

— N&o! Eu nem te conhecgo! Como que eu vou te abracar?

O pai, que ainda estava na porta, ndo sabia o que fazer para contornar a
situacdo; as criancas, ainda sentadas em forma circular, entreolhavam-se
horrorizadas e cochichavam entre si pela negativa do aluno em relacéo ao pedido que
eu havia feito. Fiquei meio desconsertada com a situacao, isso é fato, mas aquela
crianga, exposta ali na minha frente, certamente deveria ter suas razbes e naquele
momento ao invés de questiona-lo ou colocar-me contra a sua decisdo, eu optei por
concordar com sua atitude, a fim de evitar, inclusive, que qualguer outra decisdo que
eu tomasse pudesse coloca-lo de forma constrangedora frente a todos que estavam
assistindo a cena. Entéo, abaixei-me um pouco para olhar seu rosto e falei:

— Isso mesmo, Miguel! Vocé esta certissimo. A gente ndo deve sair por ai,
realmente, abracando as pessoas que nds ndo conhecemos. Abracar uma pessoa é
algo muito sério, envolve sentimentos, € uma demonstracao de carinho. Entdo a gente
vai fazer um combinado: eu sO vou te abracar no dia que vocé permitir e vocé so vai
me dar um abrago no dia que vocé quiser, no dia que vocé sentir vontade de me dar
um abraco. Combinado Miguel?

Ele apenas balancou a cabeca afirmativamente, sem levanta-la. O pai pediu
desculpas novamente pelo ocorrido e passou-me o numero do telefone pessoal, caso

eu precisasse ligar para ele. Despediu-se do filho, carinhosamente, e foi embora.
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Miguel ndo quis sentar-se no circulo para participar da atividade e optou por
acomodar-se na ultima mesa do lado esquerdo da sala, onde ndo havia nenhuma
crianga para sentar-se ao seu lado.

Muitos dias percorridos e a rotina estabelecida por Miguel era sempre a
mesma: recusava-se veementemente em participar da Rodinha de Conversa com as
outras criancas, que era realizada no inicio da aula.

Sua recusa era tanto para sentar-se em circulo quanto para narrar sobre
qualquer situacéo ou fato de sua vida cotidiana e, quando eu insistia, de um jeito ou
de outro, para que ele pudesse compartilhar conosco qualquer acontecimento, ele
sempre tinha uma resposta negativa em relacdo a exposi¢cado de suas ideias, fatos,
acontecimentos ou opinides:

— Eu ndo conheco vocés. Eu ndo tenho nada para falar da minha vida para
VOCES.

Essa situacdo me intrigava diariamente e de forma dupla: como professora,
gue conhecia a necessidade natural de falar das criancas e nao a reconhecia naquele
menino, e como pesquisadora, com direcionamento as narrativas, que de uma certa
forma teria dificuldades para desenvolver, com aquele aluno, as oficinas pretendidas.
Mas talvez ndo acontecesse nada disso ou algo além disso poderia acontecer. Eu
tinha pela frente, sem duvida, um grande desafio, mas que poderia ser também um
ponto forte, que traria substancia a minha pesquisa, mas principalmente, a
oportunidade de vivenciar com aquela crianga, uma experiéncia Unica.

Aos poucos, permiti-me conhecer de maneira mais individualizada o aluno
Miguel. Vivia com o pai e com outro irmdo na zona rural de Taguatinga, cidade do
Distrito Federal. Oriundo de um nucleo familiar desestruturado que culminou na
separacao dos pais. A disputa pela guarda dos filhos foi um processo lento e doloroso,
envolvendo alienacdo parental que culminou, de maneira inesperada e equivocada,
em prisdo temporaria do pai, em funcdo do que o proprio Miguel havia relatado, por
orientacdo de outros envolvidos aos 0rgaos responsaveis. Seria delicado demais um
resumo minucioso dos acontecimentos e da experiéncia vivida por esta crianga ainda
com tdo pouca idade. O processo conseguiu ser revertido e o pai, jA em liberdade,
aguardava a decisao da guarda definitiva dos filhos.

Tudo isso foi relatado a mim, pelo préprio pai, que buscava, incansavelmente,
diferentes formas de ajudar a solucionar algumas dificuldades do filho. Perceber as

fragilidades desse ou de qualquer outro aluno é justamente langcar um olhar atento,
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mas também afetuoso, para a diversidade interna que cada um carrega. Como
professora, certamente nao teria a solucéo para os problemas enfrentados por cada
crianca, mas minha condicdo de arte-educadora deve passar, antes de tudo, pela
sensibilidade do gesto, do afeto e da acdo, pois, caso contrario, seria apenas mais um
desperdicio de oportunidade subestimando as diferencas e potencializando a
invisibilidade dos varios “Migueis” que cruzam e intercruzam nosso caminho pela via
da educacéo diariamente.

Logicamente que essas criangas nao tentam se vitimizar por situacdes que
carregam, muitas vezes, desde muito cedo, mas, certamente, essas experiéncias
acabam interferindo diretamente durante o processo e percurso educacional, onde
guerem ser vistas, percebidas e celebradas, nao por suas fragilidades, mas por suas
potencialidades.

N&o € um percurso facil e as tentativas parecem se esgotar diante de tantas
investidas, muitas vezes, sem éxito. Todo o processo de construcdo por meio de
conversas carinhosas, conselhos, atencao, evidenciar seus feitos positivos, nada
surtia a mudanca esperada e voltava ao estado inicial como se nada o tocasse.

Durante o processo inicial das oficinas, o menino mostrava-se arredio,
desinteressado, chegando, inclusive, a verbalizar que ndo queria levar para casa
agueles bonecos feios. Irritava as outras criancas com suas colocacfes infundadas
guando eles relatavam sobre a experiéncia com os bonecos.

Como pesquisadora, eu tinha um trabalho a desenvolver, mas seu
comportamento ndo me impediria de continuar a pesquisa com as outras criangas; no
entanto, meu lado profissional como regente da turma ficava muito incomodado em
ver aquele aluno inerte a tudo que acontecia.

E quando todas as tentativas se esgotaram, comecei a repeti-las: conversa,
carinho, afeto, destacar os feitos positivos, compreensao, atencdo. Quase nada surtia
efeito e retorndvamos ao ponto inicial. E nessa dinamica de repeticdo das tentativas,
chegou um momento que algo diferente aconteceu. Miguel levantou do seu lugar e
balbuciou algumas palavras baixinho ao meu ouvido, dizendo que havia trazido um
presente para o Matheus (boneco). Pedi para que ele nos mostrasse. Ele retirou da
mochila um pacote enroladinho, abriu e nos mostrou: era uma camiseta de presente
para o Matheus.

Naquele momento meu coracdo se encheu de luz, algo de fato havia

acontecido e ainda que permanecesse com 0 mesmo comportamento e atitudes, ele
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havia avancado em relacdo ao processo de escolarizacdo, da pesquisa, talvez da
vida. Tantos caminhos, processos, rotas. Mudanca de rota: ndo retornaria ao marco

inicial e isso me deixava extremamente feliz.

Figura 12: Miguel e o presente para o boneco Matheus.

Fonte: Arquivo pessoal.

A atitude de Miguel fomentou nas criancas a ideia de trazer outras roupas para
Gaby e Matheus, os bonecos da turma. Percebi que aquele movimento abriria, ainda
que discretamente, um caminho para que Miguel se sentisse mais a vontade com a
turma e com as atividades propostas. E isso de fato foi acontecendo de maneira bem
gradativa e natural, em relacdo a mim e a ele préprio.

No mesmo dia, logo apds o intervalo, o menino que, até entdo, ndo queria
levar o boneco para casa chega pertinho de mim e pergunta se ele poderia leva-lo
para passar o final de semana em sua casa. Mantendo meu critério de organizacao
estabelecido, comuniquei que naquele final de semana um outro colega é quem
levaria e que eu ndo poderia descumprir o que havia combinado. Mantendo o interesse
em realizar a atividade, ele mesmo sugere para o proximo final de semana. Tenho
uma conversa longa com ele, explicando que nao € apenas levar o Matheus para

passar o final de semana em casa, mas que ele precisaria, na segunda-feira, nos
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contar tudo que aconteceu. Ele confirma seu interesse e diz que ja sabe sobre isso,
inclusive que precisara fazer a parte escrita também da experiéncia. Volta para o lugar
esbogando um sorriso timido no canto da boca. Passa ao lado do colega Luis Renato
e diz entusiasmado:

— Na outra sexta, a tia disse que eu quem vou levar o Matheus “pra” casa.

E assim foi feito! O boneco era entregue a crianca anfitria, apos o intervalo,
ao término das oficinas. Durante a aula, Miguel me interrogou algumas vezes para
confirmar se seria ele mesmo quem levaria o boneco Matheus para casa.
Normalmente, as outras criangas quando recebiam o boneco iam interagir com ele,
mas no caso de Miguel, sua interacdo foi mais quieta, silenciada e introspectiva. Uma
reagao bem diferente do que ele mesmo estava habituado. Quando recebeu o boneco,
colocou-0 em seu pescocgo, segurou firmemente sua mao e no meio do barulho das
outras criancas parecia que ndo havia mais ninguém: apenas Matheus (boneco),

Miguel e seus pensamentos.

Figura 13: Miguel segurando o boneco Matheus.

Fonte: Arquivo Pessoal.
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Certamente as imagens captadas falam por si s6. Naquele momento, o
menino, despropositadamente, deixava-se ver, mostrar, perceber. O que se via era
lindo e fez valer todo o processo da caminhada para todos os sujeitos envolvidos e
tocados pela experiéncia. Larrosa (2002) descreve sobre experiéncia na educacao,
propondo uma reflexao “mais existencial (sem ser existencialista) e mais estética (sem
ser esteticista)”, pensando a educacdo com pareamento que se entrelaca e identifica-

se no sentido da experiéncia e na experiéncia do sentido.

Esse sujeito que ndo € o sujeito da informacéo, da opinido, do trabalho, que
ndo € o sujeito do saber, do julgar, do fazer, do poder, do querer. [...] Em
qualquer caso, seja como territério de passagem, seja como lugar de chegada
ou como espaco do acontecer, o sujeito da experiéncia se define ndo por sua
atividade, mas por sua passividade, por sua receptividade, por sua
disponibilidade, por sua abertura. Trata-se, porém, de uma passividade
anterior a oposicao entre ativo e passivo, de uma passividade feita de paixao,
de padecimento, de paciéncia, de aten¢do, como uma receptividade primeira,
como uma disponibilidade fundamental, como uma abertura essencial
(LARROSA, 2002, p. 24).

Naquele momento o menino era receptividade. Todo carinho, afeto, dialogo e
atencdo pareciam ser representados e devolvidos naquela imagem. Foram muitas
tentativas e outras tantas que se seguiram por diversas vezes e mesmo que nao
retornasse na segunda-feira com o mesmo semblante de quem havia sido afetado de
alguma forma, eu me sentiria realizada. Nao precisaria de um desfecho como
professora ou pesquisadora, a oportunidade daquela experiéncia me modificara como
pessoa e isso estava acima de qualquer resultado, o processo era por si mesmo o que
eu levaria para a pedagogia, para a pesquisa, para a vida.

Segunda-feira, dia 06 de outubro de 2019. Como parte da rotina da sala de
aula, todos sentaram em forma circular para ouvir, naquele dia, o relato da experiéncia
vivenciada por Miguel que narrou, de maneira confortavel, sobre a visita de Matheus

a sua casa.

A gente fez um monte de coisa legal né, Matheus? Foi no shopping, com meu
pai e meu irm&o no sabado, depois a gente ficou la andando e até o Matheus
ganhou um brinquedo do Dia das Criancas. A mulher da loja quem deu: um
pra mim e outro pro Matheus. Ai depois a gente lanchou e foi embora dormir.
Eu botei o meu pijama, o Matheus botou o pijama dele e ai no outro dia que
foi mais legal porque a gente foi pescar e o0 peixe que eu peguei com Matheus
foi o maior de todos: maior do que o do meu irm&o e maior do que o do meu
pai. E ai, s6. Ai a gente dormiu, tomou café, e meu pai veio deixar a gente na
escola: eu, o Matheus e 0 meu irmé&o e agora a gente ta aqui, né Matheus? E
s6 (Miguel — 8 anos — Brasilia/DF — 2019).
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As criancas, de forma geral, acharam interessante o fato da pescaria, da
frequente companhia paterna e do brinquedo que haviam ganhado no shopping e que
acompanhava o boneco naquele momento. O que destaco como relevante dessa
experiéncia é a participacdo de Miguel, sua oportunidade em expressar-se no seu
melhor e contar a sua narrativa.

Figura 14: Narrativa escrita

Fonte: Arquivo Pessoal.
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Figura 15: Miguel na Rodinha de Conversa

PN

Fonte: Arquivo Pessoal.

Figura 16: Imagens de Miguel e Matheus durante o final de semana

Fonte: Arquivo Pessoal.
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Essa historia ndo termina aqui! Ela se estende, agiganta-se, completa-se e
complementa-se. Ao imaginar que o outro podera ser tocado, visto, percebido, eu
também facgo parte do processo e, como tal, fui tocada, afetada, impactada.

De fato, assim como afirma LARROSA (2002), somos todos sujeitos da

experiéncia, como sujeitos passiveis de possibilidades e acontecimentos:

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer
um gesto de interrup¢do, um gesto que € quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar,
pensar mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para
sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido,
suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acao,
cultivar a atengdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o
gue nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do
encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco (LARROSA,
2002, p. 24).

Para que nos tornemos sujeitos da experiéncia, € preciso que haja uma
permissao pessoal, uma abertura afetiva que se abre e expande-se no encontro, na
escuta, na fala e na percepcao que se entrelacam entre mim e o outro envolvido.

Assim como a experiéncia que vivi com Miguel, ao tentar minimamente
perceber de forma sensivel sua diversidade invisivel, as outras criangas, assim como
ele, cada uma a sua maneira, tiveram a oportunidade de, por meio da arte, expressar
o seu melhor, de expor, no momento oportuno, suas fragilidades invisiveis e
aparecem, de forma diluida, descritas no corpo dessa pesquisa.

Algumas dessas experiéncias foram aparecendo durante o percurso das
Vivéncias Expressivas (oficinas) realizadas, as quais me tocaram e me emocionaram
de forma téo intensa, que o lado de pesquisadora acabou sobressaindo em forma de
reflexdo diante da pratica teatral mediada como processo, a partir das narrativas de
criancas ainda tdo pequenas, mas com grande potencial para estruturacdo e
fortalecimento de uma educacéo para o sensivel, que se instala no individuo como
uma fonte inesgotavel, e que, quanto mais se estimula, mais sensibilidade se
desenvolve e apura. E por acreditar nessa fonte inesgotavel de sensibilidade, eu

reafirmo: “Esta histéria ndo termina aqui’.

3.1 Processo metodoldgico: Transformacao e descobertas

Minha aprovacdo no Mestrado Profissional-ProfArtes na Universidade de

Brasilia, em julho de 2018, colocou-me como pesquisadora; meu aluno, como



114

participante de pesquisa; e a sala de aula, como espaco de observacoes,
guestionamentos e construcdes pedagogicas e metodologicas, como respostas as
tentativas, mudancas e possibilidades, e as mudancas de rota que acontecem durante
0 percurso educacional face a pesquisa-acao.

Como pesquisadora, caberia a mim definir alguns pontos dessa rota,
certamente alguns pontos de saida, outros como ajustes necessarios as mudancas
gue fossem emergindo no percurso, mas nao caberia a mim estabelecer a que ponto
chegariamos, pois esse seria dado e definido pelo proprio processo, pois tanto eu
mesma quanto os meus alunos estariamos todos envolvidos e entregues a essa
condicdo de experiéncia.

No entanto, 0 meu lado de pesquisadora esté intimamente ligado ao meu lado
de educadora e este, por sua vez, é resultado da minha rota e do meu percurso como
pessoa. Diante disso, tento vislumbrar e estabelecer em todos os aspectos o caminho
das possibilidades, a fim de proporcionar, nos sujeitos envolvidos, a marca do afeto,
do olhar e da escuta sensiveis, da mobilizacdo, do pensamento, do respeito e da
transformacao, mediada por meio de suas praticas sociais, da sua vida cotidiana e de
suas acgdes perante 0s outros sujeitos em rota.

O processo descrito no decorrer dessa pesquisa em relacdo as vivéncias, de
certa forma, era realizado por mim enquanto professora regente; no entanto, com a
aprovacao no mestrado, isso implicaria em uma sistematizacao da pratica ja existente,
com vistas ao caminho da arte, especificamente o teatro. Nesse sentido, optei por
trabalhar com a linguagem teatral e os signos do teatro, a partir das proprias narrativas
das criancas, utilizando narrativas pessoais e 0s bonecos como mediadores do
contexto ludico, aproximando de forma mais natural a crianca e o processo de
pesquisa.

N&o houve uma dissociacao entre aluno e objeto de estudo, assim como nao
houve entre a pesquisadora e a professora regente implicadas integralmente com sua
pesquisa de forma a se complementarem, dentro de um processo participativo e
reflexivo, onde todos os envolvidos sdo parte dessa pesquisa, que se abre nao
necessariamente como espaco cientifico que busca identificar ou solucionar
problemas, mas que abre caminhos para novas possibilidades nas praticas teatrais a
partir do exercicio da sensibilidade.

O mundo nos aproxima da arte, a arte nos aproxima da sensibilidade e esta,

por sua vez, aproxima-nos do outro que volta ao mundo de forma mais sensivel. Essa
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aproximacdo e educacado pela sensibilidade acabam criando e disseminando um
circulo social, afetando positivamente os participantes do processo.

Refletindo sobre esse processo de aproximacao da arte, reitero a importancia
e a necessidade do teatro nos anos iniciais como possibilidade de uma prética que se
estabelece ndo como um saber que caminha em direcdo contraria ao saber cientifico,
mas como base de um processo a ser iniciado 0 quanto antes para que possa
desenvolver e aplicar, em qualquer tempo e espaco, a educacao dos sentidos.

Vivenciar praticas dentro de contextos diferenciados e diversificados acaba
favorecendo a reflexdo ou consolidacdo dessa Pedagogia da Sensibilidade. Por
entender a amplitude da diversidade e o repertério dos diferentes saberes que se
manifestam em cada crianca, especialmente, proponho, nesse sentido, que 0s
momentos destinados as praticas teatrais sejam vistos nao como oficinas, onde a
prépria palavra, especificamente nesse momento, traz-me uma compreensao de algo
a ser reparado, consertado ou melhorado.

Proponho, portanto, que o envolvimento dentro dessa experiéncia seja
denominado de Vivéncias Expressivas por acreditar que cada uma das criancas
participantes vivenciou e manifestou sua expressividade de forma genuina e natural,
sem a preocupacao com técnicas ou resultados, fazendo valer o processo em si.

A seguir, apresento de forma mais detalhada o processo metodologico
relacionado a essas Vivéncias Expressivas, destacando em 10 encontros a
experiéncia teatral com foco na construgdo de narrativas apresentadas a partir da
vivéncia com os bonecos, momentos de fala e de escuta na Rodinha de Conversa,
histéria de objetos pessoais e da observacao de cenas cotidianas.

Outro aspecto importante inserido nesse processo sdo as vivéncias fora do
espaco escolar, como: Biblioteca, Escola de Mdusica e Teatro, que contribuiram
significativamente para a compreensdo, o reconhecimento ou a familiarizacdo de

alguns elementos e signos essenciais para a apropriacdo dos saberes teatrais.

3.2 Vivéncias expressivas: Processo metodologico narrativo

3.2.1 Primeira Vivéncia Expressiva:

“O mérito da informacao reduz-se ao instante em que era nova. Vive apenas
nesse instante, precisa entregar-se inteiramente a ele, e, sem perda de
tempo, comprometer-se com ele. Com a narracdo é diferente: ela ndo se



116

exaure. Conserva coesa a sua forca e é capaz de desdobramentos mesmo
depois de passado muito tempo” (Walter Benjamin).

De fato, a informacao se alimenta de instantes e carrega consigo um ciclo de
vida reduzido e vicioso, pois o0 que era novo hoje sera substituido por outra informacéo
amanha, mantendo, assim, a efemeridade como uma das caracteristicas principais.
Um processo diferente se encontra na narragao, pois consegue manter viva a forca e
a intencionalidade, independentemente do tempo. E reportando-me ao pensamento e
as palavras de Walter Benjamim, ouso acrescentar que € justamente sob a
sensibilidade dos sentidos das criancas que 0 caminho para eternizar as narrativas
encontra muito mais forca, coesdo e espaco para seus desdobramentos,
potencializando a magia e o encantamento pela figura do narrador e de suas
narrativas.

Nesse sentido, optei por iniciar as Vivéncias Expressivas com as criangas a
partir da visita a Biblioteca Professora Tatiana Eliza Nogueira, localizada na quadra
da escola onde atuo. Essa atividade é planejada e organizada pela equipe pedagdgica
da Biblioteca, formada por professores da Secretaria de Educacao do Distrito Federal.
Para tanto, é realizado um cronograma para atender as Escolas Classes e os Jardins
de Infancia localizados nas proximidades e, consequentemente, com horarios
especificos para contemplar as turmas de cada escola participante.

A primeira Vivéncia iniciou-se pelo alongamento com movimentos lentos e
suaves, a fim de favorecer o aquecimento muscular e o relaxamento do corpo e da
mente como um todo. O exercicio de alongamento ndo apresentava nenhuma
novidade, pois normalmente realizavamos apés o recreio, mas considerei pertinente
fazé-lo antes de sairmos, em funcéo da pequena caminhada até a Biblioteca.

A visitacdo ao referido espaco sempre lhes remetia a uma situacdo de
novidade, pois, mesmo participando dessa atividade desde o Jardim de Infancia e pelo
segundo ano consecutivo na atual escola, as criangas da turma apreciam bastante o
Projeto de Contacao de Historias realizado pelos professores da Biblioteca da Quadra.

Durante o percurso da escola até a Biblioteca, as criancas tentavam descobrir
qual seria o repertério literario apresentado pelos Contadores de Histérias. Isso se
transformava numa euforia contagiante, pois as criangcas comecaram a relembrar,
dentro do mesmo projeto, algumas histérias ouvidas desde o periodo em que

estudavam no Jardim de Infancia. A turma era a mesma, havendo saida e entrada de
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um ou outro aluno, apenas. Segundo a conversa que acontecia enquanto
caminhavamos em direcdo a biblioteca, as histérias mais legais eram aquelas de
espanto e medo, aqueles “causos” de assombragéo. Sobre essa questéo, o estudante
com autismo discordava e enfatizava constantemente que “a histéria mais legal € a
do livro do atlas”, pois o momento de conhecimento, aprofundamento e interesse,
especificamente para aquele aluno com tal diagnostico, estava relacionado as
questdes sobre o0 mapa-mundi.

No entanto, aquela conversa tecida pelas criangas, por alguns segundos,
redirecionou-me ao meu passado, a minha infancia, aquelas histérias ao mesmo
tempo fantasticas e intrigantes: as histérias de assombracdo. E aquela saudade
repentina me fez refletir ou expandir sobre a importancia e o alcance da narragéo, pois
‘A arte de contar histérias traz o contorno, a forma. Reatualiza a memoria e nos
conecta com algo que se perdeu nas brumas do tempo”, assim como afirma Busatto
(2003, p. 09).

Quando chegamos ao local, fomos recepcionados pelas professoras Ana
Marize Solino e Elisabeth Diniz, que também s&o Contadoras de Historias. Fomos
conduzidos até o local preparado para a contacao das histérias. Na oportunidade, as
professoras contaram 3 histérias utilizando cenario, figurino, entonacdo de voz e
interacdo com as criancas, oportunizando uma participacdo ativa por meio de
repeticdo de frases de efeito das histérias. Informaram, inicialmente, também, que
uma crianga seria escolhida para representar um dos personagens apresentados em
uma das histérias contadas, o que causou uma euforia coletiva, exceto para o aluno
Omar, que continuava pedindo para ver o livro do atlas, repetindo continuamente que
Nao queria se apresentar.

Mas a histdéria comeca e esse é o divisor entre a euforia e a calmaria. Aquela
inquietude tipica daquelas criancas de 7 anos se vé obrigada a frear, aquietar-se,
acalmar-se e calar-se, e, dali por diante, contemplar e render-se aos encantos do
contador de historias.

Propiciar momentos de contacdo de histdrias as criangcas € ao mesmo tempo
favorecer uma experiéncia de cumplicidade e intimidade entre os ouvintes e o
contador de histérias e favorecer uma experiéncia muito préxima as artes cénicas,
assim como destaca Busatto (2011, p. 31) ao afirmar que “O contador de histérias do
século XXI é um performer, um artista. [...] pois envolve letra feito voz, movimento feito

imagem visual, som feito paisagem sonora”.
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A primeira historia contada foi “Quem é o centro do mundo?”, escrito por Clara
Rosa Cruz Gomes e ilustrado por Romont Willy.

O objetivo 6bvio para a participacdo na Vivéncia seria ouvir a contacao das
histérias escolhidas para a ocasido. No entanto, sdo tantas outras variantes dentro de
uma experiéncia como essa que se estendem desde a primeira oportunidade para
algumas criancas, como para ampliar e agucar o repertorio teatral de outras.

Antes do inicio da contacdo da historia, mas ja acomodados no lugar, uma
crianca percebeu que um dos planetas que compunha o cenério estava no chéo e
ficou bastante admirada quando a contadora reforcou o elemento com fita adesiva no
verso e a interrogou: “Tia, esse planeta é de papel?” Ao ouvir a resposta positiva e a
possibilidade de segurar o elemento cenogréfico, a crianca diz mais admirada ainda:
“Eita! Parece de verdade!”. As outras criangas também puderam apreciar e tocar,
enquanto o aluno Omar, diagnosticado com autismo, falou o nome de todos os
planetas, apontando, inclusive para o que representava Saturno: isso fez com que

todas as pessoas que estavam presentes aplaudissem o aluno.

Figura 17: Professora Ana contado a historia “Quem é o centro do mundo?”
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Fonte: Arquivo Pessoal.

A atividade continuou e dessa vez a histéria “O menino que vendia sonhos”,

escrito por Alexandre Azevedo e ilustrado por Rubem Filho, foi contada pela


https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Clara+Rosa+Cruz+Gomes&text=Clara+Rosa+Cruz+Gomes&sort=relevancerank&search-alias=stripbooks
https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_1?ie=UTF8&field-author=Clara+Rosa+Cruz+Gomes&text=Clara+Rosa+Cruz+Gomes&sort=relevancerank&search-alias=stripbooks
https://www.amazon.com.br/s/ref=dp_byline_sr_book_2?ie=UTF8&field-author=Romont+Willy&text=Romont+Willy&sort=relevancerank&search-alias=stripbooks
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professora Elizabeth Diniz. A historia traz momentos, contados em verso, da vida do

escritor Machado de Assis.

Figura 18: Professora Elisabeth contado a histéria “O menino que vendia sonhos”.
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Fonte: Arquivo Pessoal.
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A terceira histéria planejada para aquele dia foi “Jodo Boboca ou Joao
Sabido?”, escrita por Rosane Pamplona e ilustrado por lonit Zilberman. Antes de
iniciar, a contadora Ana Marize escolheu uma das criangas da turma para representar
0 personagem principal da historia, 0 que causou certa agitacao, pois a vontade de
participar daquela atividade era evidente.

Apos ter escolhido a crianga, a contadora cantou uma musica para retomar a
concentragdo e iniciou a histdria. O aluno Renan estava visivelmente timido, mas, aos
poucos, foi demonstrando maior seguranca e familiaridade com a participacdo na
atividade de interpretacéo, repassada aos poucos, quase de forma improvisada.

As criancas se divertiram bastante e participavam dando opiniées em relacéo
as possiveis trocas que o personagem poderia fazer. Algumas criancas diziam:
“Troca, Renan” ou “Nao troca, Renan”, até que a aluna Luiza disse “Ele ndo € o Renan,
ele é o Jodo, agora”. Observando o que estava acontecendo, percebi 0 quanto era
complexo para a turma estabelecer e identificar nocdes sobre personagem e

interpretacgéo.

Figura 19: Prof. Ana e aluno Renan contado a histéria “Jodao Boboca ou Jodo Sabido?”.

.

Fonte: Arquivo Pessoal.
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As criancas demostraram muito entusiasmo com a Ultima historia,
considerando que esta havia sido “muito legal, a mais legal de todas” e que o aluno
Renan “estava muito engragado”.

Mas, antes de terminar a atividade planejada, algumas criangas pediram para
gue a professora Ana Marize contasse a historia de medo e assombracédo chamada
“Maria Angula”, um conto da tradi¢do oral equatoriana e que eles adoravam ouvir. A
contadora acabou finalizando o momento de contagdo com essa histéria, causando
suspense e momentos de extrema euforia entre as criangas.

O momento final na Biblioteca ficou por conta da leitura e apreciacdo de

diversos livros.

Figura 20: Momento deleite com os livros.

Fonte: Arquivo Pessoal.

As criancas da turma foram convidadas no 2° semestre para participar da

Comemoracédo dos 50 anos da Biblioteca. Na chegada, apreciaram um mural com
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fotos com o tema “50 anos de Histdria”, fazendo alusdo a trajetéria desenvolvida
durante esse periodo naquele espaco.

Na ocasiao, ouviram a histéria “Quanto vale o seu sorriso?”, escrita pela
autora brasiliense Rose Costa e pelo ilustrador Jefferson Galdino. A historia foi
contada pela prépria escritora, acrescentando as criancas a oportunidade do contato
direto entre a obra e o autor.

O livro confeccionado e utilizado para a contacdo da histéria trazia pequenos
bonecos como os personagens da obra, o que trouxe uma aproximagao em funcao do
trabalho desenvolvido em sala por meio das vivencias narrativas com os bonecos da
turma.

As criangas ficaram curiosas em relagdo ao fato de a escritora do livro ser
aquela pessoa que se apresentava diante deles contando historias. Fizeram
perguntas relacionadas a producao do livro de tecido confeccionado pela escritora e

aos bonecos apresentados como personagens da historia.

Figura 21: Escritora Rose Costa contado a histéria “Quanto vale o seu sorriso?”.

Fonte: Arquivo Pessoal.

Ao término da contacdo de histdrias, as criangas fizeram fotos, deixando
apenas o rosto a mostra no painel dos personagens Menino Maluquinho (Ziraldo) e
da Emilia (Monteiro Lobato), e receberam um saquinho com guloseimas, um jogo de
canetinhas e um bloquinho de anotac¢des, que os deixaram muito felizes.

De volta a escola, combinamos que o Bloquinho de Anotagdes seria 0 N0SSO
Diario de Bordo, no qual colocariamos desenhos, impressoées, ideias e opinides sobre
algumas atividades que iriamos realizar e, por isso, eu precisaria guarda-los no meu

armario. As criancas concordaram e, na sequéncia, solicitei que fizessem o registro
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relacionado a visita a Biblioteca. Elas pediram para fazer um desenho livre assim que
terminassem e, talvez por isso, 0s registros ficaram bem simples, tanto os relatos

escritos quanto as ilustracdes, bem diferente dos desenhos livres apresentados.

3.2.2 Segunda Vivéncia Expressiva:

“A matéria do homem junta-se a matéria do boneco para uma transfiguracéo.
A alma do homem da ao boneco também uma alma. E, nesta pureza realizam
um ato poético.” (Hermilo Borba Filho)

Homem e boneco sdo, separadamente, matérias bastante distintas, mas
juntos acabam se transfigurando e constituindo uma relacdo que transcende a
matéria, onde a alma do homem é capaz de doar alma ao boneco, constituindo, antes
mesmo de um espetaculo, um ato poético que antecede todos os fatos.

O que acontece entre a crianca e 0 boneco é algo muito préximo, pois, mesmo
quando passa a ter consciéncia da realidade que diferencia uma matéria da outra, a
crianca em contato com o boneco estabelece um estado de fusédo, no qual é ela quem
doa vida ao boneco, mas ao mesmo tempo precisa do boneco para estabelecer este
ciclo de retroalimentacdo de alma e de esséncia poética.

A relacdo entre a crianga e o boneco transcende o brincar, transcende um
momento ladico, atingindo um nivel de veracidade dentro daquele campo imaginario,
por meio da vivificacdo do boneco e de suas narrativas criadas a partir dessa
interacao.

ApOGs a experiéncia com a contacdo de historias na Biblioteca da quadra,
irflamos a partir dali iniciar nosso processo de autoria narrativa com os bonecos. Todas
as criancas teriam a oportunidade desse momento de interacao individual com boneco
e da construcdo de suas histdrias com ele, mas antes precisariamos passar por um
processo narrativo que justificasse a presenca dos bonecos em nossa escola.

Assim, a segunda vivéncia se iniciou com alongamento simples dos bragos,
pernas, pescoc¢o, ombros, quadril e coluna. Alguns movimentos curtos e outros mais
amplos, mas trabalhamos as articulacdes.

As criangas dos anos iniciais apresentam necessidade de lidar,
constantemente, com situacdes que requeiram cooperacao. Por esse motivo, escolhi
alguns jogos do livro Trabalhando com Jogos Cooperativos, de autoria de Marcos
Miranda Correia, a fim de ampliar e fortalecer entre as criancas o dialogo, a

convivéncia e a cooperacao.
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Assim, realizamos o jogo “Né Humano” (CORREIA, 2010, p. 66), o qual
consiste em formar um circulo e memorizar quem s&o os colegas que estédo a direita
e a esquerda. Em seguida, soltar as maos e andar livremente proximos uns dos outros.
Quando o professor parar a movimentacao, a crian¢a devera cruzar os bragos a frente
do seu corpo e pegar hovamente as mesmas maos dos colegas que estavam ao seu
lado. Quando todas as maos estiverem seguras, o “n6 humano”, estara formado. Para

desfazé-lo, devem voltar a posi¢éo inicial, sem soltar as maos.

Fonte: Arquivo Pessoal.

O jogo foi bastante motivador, mas as criancas sentiram dificuldade em
desfazer o n6 sem soltar as maos e tivemos que adapta-lo, a pedido delas préprias,
passando a desfazer o n6 soltando a mao direita primeiro e, na sequéncia, a mao
esquerda. As criangas se sentiram mais confortaveis, a ponto de pedir para repetir o
jogo daquela forma.

Depois, pedi para que as criangas saissem por alguns minutos da sala de

aula, pois necessitei preparar o ambiente para apresentar os bonecos.



125

Figura 23: Bonecos de uniforme escolar posicionados na sala de aula.

Fonte: Arquivo pessoal.

O retorno das criancas a sala de aula foi registrado em video e as reacdes
foram as mais variadas possiveis ao se depararem com os dois bonecos sentados
nas cadeiras.

A pergunta mais recorrente feita pelas criancas era “Quem sao esses
bonecos?” e “Para que serve esses bonequinhos?”. Afirmaram ter gostado da
surpresa, mas alguns disseram ter achado um pouco “estranho”, “interessante”;

outros, “muito lega

I”, “o maximo”; e o0 aluno Renan disse: “Quando eu entrei, eu pensei
que eu era esse bonequinho e a Hadassa era aquele bonequinho”.

As criangas tocaram nos bonecos, inicialmente de forma meio receosa, mas
aos poucos foram chegando mais perto e ficando mais a vontade. Quando disse que
poderiam tirar os bonecos dos lugares, as meninas retiraram a boneca e 0s meninos
retiraram o boneco.

A aluna Giovanna, manipulando a boneca, afirma que “ela parece de
verdade”. Pergunto as criangas: “E sera que ela sente coisas de verdade também?”
Uma aluna sugere verificar se a boneca sente cosquinhas e chegam a conclusdo de
gue ela ndo sentia. Um aluno imagina ter uma outra pessoa dentro dos bonecos e
outra aluna diz que “eles se mexem sozinhos”.

As criancas concordaram quando eu perguntei se queriam levar os bonecos
para casa, exceto o aluno Miguel, que, passando em frente a camera do celular diz

“ndo quero”. Ao perguntar sobre o que iria acontecer quando a gente levasse os
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bonecos para casa, as respostas foram: brincar, dormir, ser uma companhia e ser uma
amiguinha.

Como j4 estava no final da aula, pedi para que retornassem aos seus lugares
e fizemos uma votacdo para as sugestdes dos nomes dos bonecos, a pedido das
préprias criancas, sendo escolhidos Gaby e Matheus.

Em virtude das atividades pedagodgicas desenvolvidas, a Vivéncia planejada
para o dia ficou um pouco prejudicada, pois precisou ser interrompida, e foi finalizada
no dia seguinte.

Assim, retomamos a aula no dia seguinte e as criancas produziram narrativas
escritas relatando sobre a forma e os motivos pelos quais os bonecos, Gaby e
Matheus, acabaram chegando a nossa escola. O questionamento feito as criancas
para construcao de suas narrativas foi:

“Por que Matheus e Gaby vieram para nossa escola?”.

Apos a concluséo, as criancas fizeram a leitura de suas narrativas na Rodinha
de Conversa. Foi interessante observar que, na maioria das produgdes, elementos e
termos como magia, encantados, fadas, “felizes para sempre” e momentos de

transformacao dos bonecos em seres vivos foram recorrentes.
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Figura 24: Narrativa escrita: “Por que Matheus e Gaby vieram para nossa escola?”.
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Transcricdo do texto: Isabel — 8 anos.

AS AVENTURA DA GABY E DO MATHEUS

Tinha um reino distante com um rei e com uma rainha. o rei era corajoso e a rainha era
bondosa.

E a rainha ficou gravida e tiveram dois filhos um minino e uma minia chamar&o Gaby e
matheus Mas eles ndo queriam ser humanos por que néo tinha nenhuma crianca para brincar com
eles.

Entdo eles chamardo a fada visinha ai ela chegou e transformaram em bonecos entao a
familha se aventurou e chegaram aqui na escola e viveram felizes para senpre porque na escola tem
bastante criangas para brincar.

De acordo com o relato da aluna, os irméos, Gaby e Matheus, ndo queriam
assumir a condicdo de seres humanos, pois essa nao lhes oferecia a oportunidade de
interacao ladica com outras criangas, 0 que certamente seria alcancado ao adquirirem
a forma animada de bonecos.

Quando relata sobre 0 espaco escolar, a aluna deixa claro que esse ambiente
traz as condicBes necessarias para as possibilidades de uma fusdo entre escola,
crianca, bonecos e ludicidade, sugerindo vida, felicidade e continuidade por meio da
expressao “viveram felizes para sempre”.

A verdadeira histéria da chegada dos bonecos até as méaos das criancas
dessa turma também passou pela identificacdo e olhar atento de uma outra crianca,
gue, visitando uma escola onde a tia trabalhava, depara-se com alguns objetos, livros
e brinquedos que estavam sendo separados para doacao e alguém sugere que ela
escolha algum daqueles materiais. Em meio a tantas possibilidades, a crianca opta
imediatamente pelos bonecos, 0s quais sao levados posteriormente, por sua outra tia,
a professora Cintia Moreira, para a Escola Classe 108 sul, onde atuamos juntas.

N&o relatei as criancas sobre a verdadeira historia de como Matheus e Gaby
vieram parar na nossa escola, mas considerei pertinente trazer tal apontamento, a fim

de ratificar a proximidade existente entre boneco e criancga.

3.2.3 Terceira Vivéncia Expressiva:

“Olhar as criancas e revelar criancas, na sua singularidade, é principio da
acgdo pedagogica do tempo que ja “descobriu” a crianga e “celebra” a infancia.
Neste tempo, portanto, emerge um aspecto essencial para a formagédo do
professor, aprender a olhar, ampliando o foco da visdo, mirando na
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diversidade por meio da sensibilidade que acolhe as diferencas” (OSTETTO,
2007, p. 202).

Perceber a crianca em sua diversidade e trata-la com respeito, afeto e
compreensao, acredito, como educadora, ser a base para estabelecer e fortalecer
vinculos que se estendem além da sala de aula e que tornam a crianga um ser muito
mais seguro e autdbnomo, capaz de replicar em suas relagbes sociais 0 mesmo
principio de sensibilidade e acolhimento recebidos.

A terceira Vivéncia iniciou com o alongamento como de costume. Para o
aguecimento, propus o Jogo Cooperativo “Pipocas Meladas” (CORREIA, 2010, p. 80).
O professor inicia dizendo que cada crian¢ca é uma pipoca melada e pede para as
criancas pularem. Caso encoste em outra crianca (pipoca), as duas passam a pular
juntas e continuam pulando e tentando grudar nas outras até formar uma grande bola
de pipoca que pulam juntas.

Um grupo de criangas executava a atividade conforme a instrugéo recebida,
mas um pequeno grupo formado por trés alunos estava esbarrando nos demais
colegas de forma totalmente fora do combinado, batendo o ombro e desequilibrando
guem estava concentrado na atividade.

Foi necessario parar a atividade, conversar com 0S meninos que estavam
atrapalhando o exercicio e retomar a atividade. No entanto, um aluno mudou de
estratégia e enquanto as outras criancas praticavam o jogo, ele corria pela sala e
escondia-se embaixo da mesa para nao ser tocado pelas pipocas meladas, o que fez
com que outras duas criancas saissem do grupo em busca de tocar o colega que
estava dificultando o andamento do jogo.

Precisei finalizar a atividade sem conseguir a participacdo de todos. As
criancas avaliaram o jogo como “muito legal”’, mas o fato de algumas criancas terem
atrapalhado, a atividade acabou ficando “sem graca”. Foi uma oportunidade para
chamar a atencao das criangas sobre a importancia do foco do jogo e do trabalho em
grupo, evidenciando a importancia de todos os participantes estarem focados no
mesmo objetivo.

Em seguida, iniciei a instru¢do da Vivéncia do dia que teria como objetivo a
narracdo como imaginacdo, com perspectivas voltadas para singularidade e

subjetividade.
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A turma foi dividida em dois grupos: os integrantes do primeiro sugerem,
individualmente, uma palavra-chave, a partir de uma vivéncia real, para que 0s
integrantes do outro grupo criassem uma narrativa baseada na palavra destacada.

Como sdo acostumados a relatar suas experiéncias cotidianas na Rodinha de
Conversa, as criancas ndo demonstraram dificuldade para compreender a dinamica
da atividade. Ressaltei que, ao invés de narrarem o acontecimento daquele final de
semana, deveriam apenas mencionar uma palavra que resumisse a histéria que eles
irflam contar e que o outro grupo é que iria criar uma narrativa a partir da palavra dita
pelos colegas.

As palavras destacadas pelos componentes do primeiro grupo foram: Festa,
Nascimento, Medo, Igreja, Jogo e Briga. Fizemos o0 sorteio das palavras para os
componentes do outro grupo que tiveram 10 minutos para construir a narrativa.

Iniciou-se a apresentacdo das narrativas imaginadas a partir das palavras
destacadas. A palavra Festa resultou em uma narrativa de Festa de Aniversario,
guando na verdade, a narrativa real da experiéncia vivenciada dessa palavra fazia
alusdo a uma Festa no Centro de Umbanda Caminhos de Luz. As criancas
demonstraram interesse e curiosidade pela narrativa da colega, pois a maioria
desconhecia totalmente a palavra umbanda. Pedi a crian¢a que contasse aos colegas
sobre a palavra umbanda e a experiéncia da festa.

Na sequéncia foi feito a narragdo com base na palavra Nascimento. A
narragcao imaginada trouxe referéncia ao nascimento de uma crian¢a. No entanto, a
palavra geradora referia-se ao nascimento de dois filhotes de cachorro. A narrativa
causou certa euforia entre as criancas, haja vista que a maioria da turma tem algum
animal de estimacao.

A palavra Medo ganhou uma narrativa sobre a histéria com ladrdes que
roubaram o celular da mée de uma das criancas, mas o fato € que a narrativa original
descrevia uma situacdo de uma barata que apareceu no quarto quando a crianca foi
dormir. Essa narrativa chamou minha atencéo pelo fato de que, quando a palavra
barata foi mencionada, algumas criancas gritaram e impuseram uma mudanca facial
simbolizando repulsa e nojo. Houve um pequeno debate, porque um dos meninos da
turma disse que “s6 menina € quem tem medo de barata” e isso criou um certo
desconforto porque as proprias meninas rebateram a afirmacéo, inclusive com uma
delas mencionando que “na minha casa quem mata barata € sempre a minha méae,

porque meu pai morre de medo”. A narrativa acabou suscitando, entre as criangas,
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uma discussao interessante entre diferenca e igualdade nas relacbes de género.
Mediei algumas questdes e continuamos a atividade.

Em relacdo a palavra Igreja, surgiu uma histéria da mae acordando a filha
para ir a igreja fazer catequese. A narrativa original aconteceu em uma igreja
evangélica, na qual houve festa para comemorar o Dia dos Pais. Conversaram sobre
diferencas religiosas e chegaram a conclusdo de que ha diversidade na turma,
composta por catolicos, protestantes, espiritas, umbandistas e outros que n&o
frequentam nenhuma igreja e outros que ndo souberam fazer nenhuma referéncia
sobre o assunto.

O desafio narrativo da palavra Jogo resultou em uma vivéncia muito comum:
criangas jogando cartas no patio da escola. No entanto, ao ser narrada a experiéncia
original, a aluna mencionou sobre um jogo de futebol que foi assistir com seu pai. As
criancas conversaram sobre suas preferéncias esportivas e a de seus pais.

A Ultima palavra foi realmente a mais dificil, mas ao mesmo tempo muito
gratificante ao perceber como as criangas se envolvem e se transportam ao lugar do
outro. A narrativa, construida a partir da palavra Briga, fazia referéncia a duas criancas
gue brigaram na sala de aula e depois foram levadas a direcdo da escola. Quando
solicitei a aluna que nos contasse a historia original envolvendo a palavra briga, fui
surpreendida com um choro repentino e compulsivo. Naguele momento, abracamo-
nos e eu ainda ndo havia entendido o que estava se passando. Uma das criancas
disse: “eu acho que ela ta chorando por causa da briga, tia”. Perguntei se era esse 0
motivo e ela confirmou sinalizando com a cabeca. Tentei acalma-la e disse que nao
precisaria contar sua historia. E ela me disse com seguranga: “mas eu quero contar,
tia.” E continuou em seguida: “é porque a briga foi do meu pai e da minha méae, e
agora meu pai disse que vai embora” Novamente me abragou e todas as criangas
também a abracaram formando um grande circulo de afeto em volta dela. Em meio as

palavras de consolo era possivel ouvir “ndo fica assim”, “meu pai também briga com
minha mae”, “meu pai quando fica bébado também briga com a gente e diz que vai
embora, mas ele nunca vai”, “por isso que minha mée separou do meu pai, mas agora
ta melhor...” Olhei fixamente para os olhos dela e disse:

— N&o se preocupe, meu amor, vai ficar tudo bem! As vezes os adultos s&o
um pouquinho complicados... SO precisam aprender a resolver os conflitos.

Ela me olha mais calma e diz:

— Tem que aprender a conversar né, tia?
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— Sim, minha princesa..., mas eles vao se entender!

Quando percebi que ja estavam mais calmos, pedi que fossem beber agua e,
em seguida, retornamos ao formato circular para finalizar a atividade. Conversamos
sobre as impressdes e as diferentes possibilidades para uma mesma situagao, pois,
assim como aconteceu com as palavras, também acontece com as diferentes formas
de pensamento, experiéncia, vivéncia e opinido das pessoas.

E, aproveitando a situagdo ocorrida com a aluna, conversamos também a
respeito da importancia do dialogo e as consequéncias que podem ocorrer quando
isso ndo ocorre. Quando eu determino uma forma de ser, fazer ou pensar, estou na
verdade impondo a minha verdade sem me preocupar com que 0 outro pensa ou se
identifica.

Comuniquei que no dia seguinte fariamos a troca dos grupos e encerrei a
Vivéncia do dia, considerando que, mesmo sem ter concluido de acordo com o
planejado, aproveitar a oportunidade para fomentar discussbes acerca das
subjetividades com criancas nessa fase de escolarizagéo pode indicar a abertura para
um espaco dialético mais sensivel, abrindo espaco para respeitar, entender e

aprender com as diferencas existentes.

3.2.4 Quarta Vivéncia Expressiva:

“Eu queria escrever luxuoso. Usar palavras que rebrilhassem
molhadas e fossem peregrinas. As vezes solenes em purpura,
as vezes abismais esmeraldas, as vezes leves na mais fina seda
macia.” (Clarice Lispector).

A crianca traz a certeza da escrita no seu movimento, na sua logica e intengao.
O desenho, o rabisco, suas marcas nas paredes nao importam, projetam desde muito
cedo o desejo de escrever, deixar registrado. As convencdes estabelecidas e as
exigéncias agregadas acabam restringindo ou anulando esse desejo, esse luxo, essa
leveza das palavras peregrinas.

Escrever sobre o vivido se torna mais facil para as criangas. Uma situagéo
real abre caminhos para agregar aspectos do imaginario infantil. Logo, a proposta da
atividade trazia como base a narrativa escrita realizada por uma aluna ao passar o
final de semana com a boneca Gaby. O objetivo da vivéncia era produzir,

coletivamente, a partir da narrativa apresentada pela aluna, um texto dramatico.
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A aula iniciou-se com o alongamento, mas dessa vez optei por contar a
historia “A sementinha que nao queria nascer” (Patricia Kenney e Richard Mc Fadden).
As criancgas realizaram movimentos retirados da historia, imitando: sementes embaixo
da terra, minhoca, nuvens, tempestade, perninhas esticadas, romper a semente,

levantar a cabeca, olhar a volta, sopro de brisa e plantinha crescendo.

Figura 25: Alongamento a partir da histéria “A sementinha que nao queria nascer”.
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Fonte: Arquivo pessoal.

Percebi que as criancas gostaram da variacdo do aguecimento, que, por vez,
surtiu o efeito de despertar a musculatura do corpo de forma mais ludica e
contextualizada.

Apos ter desenvolvido alguns Jogos Cooperativos nas primeiras Vivéncias
Expressivas, optei por diversificar também nessa parte, incluindo alguns Jogos
Teatrais do Fichario de Viola Spolin, adequados para meu publico-alvo.

Na ocasido, escolhi o jogo “Quem iniciou o movimento?” (Fichario A-13). Um
jogador sai da sala, enquanto os outros permanecem em circulo. Alguém do circulo é
escolhido para ser o lider e iniciar os movimentos. Quando o jogador volta para a sala,
tenta descobrir quem esté liderando os movimentos, que podem mudar a qualquer
momento. Quando o lider for descoberto, outros dois jogadores sé@o escolhidos para
assumir seus lugares.

O jogo desperta atencdo e encoraja os jogadores a olharem uns para os
outros. Inicialmente, as criancas tiveram dificuldade em prestar atencao no lider, sem
ter que, necessariamente, olhar fixamente para ele e acompanhar os movimentos.
Essa tética foi aplicada por alguns jogadores que, ao perceberem para quem a maioria
da turma estava olhando, rapidamente o lider era descoberto. No entanto, as préprias
criangas comecaram a estabelecer alguns critérios para que o lider ndo fosse
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descoberto quase que imediatamente. Em um determinado momento, um dos
jogadores escolhido para ser lider sugeriu que olhassem para outro jogador, a fim de
desviar o foco do verdadeiro lider. Achei interessante a estratégia utilizada por eles

para se manterem no jogo.

Figura 26: Jogo Teatral: “Quem iniciou o movimento?”.
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Fonte: Arquivo pessoal.

Apbs o jogo, as criangas permaneceram na Rodinha para ouvir a leitura da
narrativa da aluna Giovanna. Comentaram que a histéria estava muito engracada,
pois, ao registrar a experiéncia vivenciada com a boneca Gaby, Giovana relatou
situacdes veridicas, acrescentando pontos cdmicos a sua narrativa, fato que as

criangas apreciaram muito.
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Figura 27: Relato escrito da vivéncia com a boneca Gaby.

Fonte: Arquivo pessoal.

Transcri¢do do texto:

ESCOLA CLASSE 108 SUL
NOME: GIOVANNA SALOMAO
DATA: 01/10/2019

Gabriela
A GABRIELA ELA DORMIU NA MINHA VAN NAO DEXOU EU SENTAR EU QUASE CAlI QUANDO
XEGOU EM CASA ELA DORMIU EU TIVE QUE ACORDA ELA EU TIVE QUE LEVAR A MINHA TIA
NO PARANOA Al EU XEGUEI E A CASA TODA BAGUMCADA E ELA FINGIU QUE TAVA DORMINDO
EU MANDEI ELA ARUMA

Apo6s a leitura, iniciamos a construgdo coletiva do texto dramatico, com vistas
a encenacao. Destacaram os personagens e as acfes. A prépria aluna Giovanna
sugeriu mudar o titulo do texto para Gaby Bagunceira e a aluna Luiza destacou que

“tem que ter as falas no texto”. O aluno Luis Renato sugeriu que a histéria poderia
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comecar na saida do turno e que ela ja sairia fazendo bagunca. Aos poucos fui

registrando no quadro o texto produzido coletivamente.

Figura 28: Transcri¢do da Produgéo Coletiva para o Diario de Bordo.

Fonte: Arquivo pessoal.

O texto acabou ficando um pouco extenso e, por esse motivo, néo
conseguiram encena-lo, como eu havia pensado inicialmente, em fungéo do término
da aula. Além disso, s6 finalizaram o registro no dia seguinte e ndo quis retomar com
a possibilidade da encenacao, devido a movimentagao da escola com a Reunido de
Pais.

Inicialmente fiquei um pouco frustrada, mas, reavaliando a minha rota dentro
desse percurso das Vivéncias Expressivas, considerei que, de fato, 0 momento para
encenacdo de narrativas poderia ser mais especifico e que o meu papel nesse
contexto era de pesquisadora e que deveria observar e considerar 0 processo

vivenciado e os avancos despertados e adquiridos até aguele momento.

3.2.5 Quinta Vivéncia Expressiva:

“Uma das coisas que faz eco € a de que a arte é transformacédo simbdélica do
mundo. Ela propicia a criagdo de um universo mais significativo e ordenado.
A arte vibra com vida e contar histérias pede este pulsar para se configurar
como comunicac¢ao emocional.” (Busatto).
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Arte, vida, historia, emocéo. Pode-se falar separadamente de cada um desses
elementos, mas estdo estreitamente interligados de forma harmoniosa, como se um
pertencesse ao outro.

Arte, vida, historia, emocdo. Essa foi minha percepgdo durante a Vivéncia
Expressiva realizada hoje. Depois das vivéncias realizadas sobre contacdo de
histérias, narrativas para a origem dos bonecos, narrativas como vivéncia e
imaginacdo e narrativa coletiva, pedi que as criancas escolhessem em casa e
trouxessem para a aula qualquer objeto.

A quinta Vivéncia iniciou-se com o alongamento, mas, desta vez, apropriados
da possibilidade de realiza-lo de forma diferente, uma crianca sugeriu que eles
fizessem sozinhos, sem que eu precisasse dar os comandos do movimento. O
restante da turma concordou com a ideia e eu ndo pude contraria-los, ja que nao
estavam recusando fazer, mas queriam ter autonomia para essa pratica.
Combinamos, entéo, que eu iria falando qual parte do corpo deveriam alongar e que
eles teriam liberdade para fazer os movimentos de forma lenta, sem esquecer da
respiragdo. No geral, a experiéncia foi positiva, mas algumas criangas acabaram
prestando mais atencdo ao movimento dos colegas do que deles proprios, outros
permaneceram bem concentrados e outros, ainda, tiveram dificuldade para criar seus
préprios movimentos e acabaram repetindo o que outros colegas estavam fazendo,
mas cumpriram o objetivo da atividade.

Para o aquecimento ativo, propus um Jogo Cooperativo, chamado “Inquilino,
parede, casa, furacido” (CORREIA, 2010, p. 72). O jogo consiste na formacéo de trios,
onde duas criangas frente a frente e de méos dadas para o alto formam a parede
direita e parede esquerda da casa, a terceira crianga, acomodada entre essas duas,
€ o inquilino e uma outra crianga sera o “sem casa”. Todos devem ficar atentos aos
comandos dados pelo professor, pois quando disser o nome dos elementos, como
“‘parede direita” ou “parede esquerda”, s6 essas trocam de lugar. Quando disser
“casa’”, as duas paredes continuam juntas, mas devem fazer a troca de lugar. Quando
a instrugcao for “inquilino”, s6 este devera procurar outra casa. E quando for dito
“furacao”, todos saem do lugar e formam os elementos novamente.

Considerei de nivel simples, o aquecimento apresentado, muito parecido com
a brincadeira “Coelhinho sai da toca”, porém, a dificuldade maior consistiu quando
apenas uma “parede” deveria sair do lugar. Mesmo dizendo quem era “direita” e

‘esquerda”, sempre saiam todas de uma vez. Por esse motivo, adaptei o jogo e
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ficamos apenas com inquilino, casa e furacédo. Gostaram bastante do aguecimento,
mas ndo prolonguei muito em virtude da sensibilidade auditiva do aluno Omar, que
demonstrava desconforto com o grito das criangas quando o comando era “furacéo”.
Outro ponto negativo foi que alguns “inquilinos”, por receio de ficar sem “casa” nao
saiam de onde estavam, o que dificultava para que outras criangas conseguissem
trocar também. Foi um jogo bastante agitado e, no inicio, ndo estavam prestando
muita atencdo aos comandos. Foi preciso reiniciar algumas vezes para que o objetivo
de foco, ateng&o e concentracao fossem cumpridos. Quando percebi que ja estavam
perdendo novamente a concentracao, finalizei o jogo.

Foram ao banheiro e tomar dgua. Em seguida, sentaram-se em circulo e
fizemos um exercicio de respiragcdo, na tentativa de voltar & calma e reiniciar outro
jogo, de modo que estivessem mais calmos e concentrados. Na sequéncia, pedi que
cada um pegasse seu objeto, apresentasse-nos e colocasse-0 na bandeja, ao centro
do circulo. A partir dos proprios objetos que haviam trazido para a Vivéncia, iniciamos
o Jogo de Observacédo (Fichario A-69), no qual deveriam observar os objetos
disponibilizados na bandeja por 10 ou 15 segundos no centro da rodinha. Apds esse
periodo, a bandeja é coberta ou removida. Os jogadores escrevem listas individuais
nomeando 0s objetos que lembrarem. As listas sdo, entdo, comparadas com a
bandeja com objetos.

Iniciamos o jogo e quando foram fazer a lista de palavras, alguns jogadores
reclamaram que o tempo para observar foi pouco e que sé lembravam de alguns dos
12 objetos disponiveis na bandeja. De fato, a lista de palavras apresentada foi pouco
significativa. Fiz, entdo, uma pequena adaptacdo antes de reiniciar o jogo, pois
determinei que seriam 30 segundos de observacao, por entender que precisariam de
um tempo maior que o indicado na descricdo do jogo. Ao final, notei que as listas
ficaram mais extensas, e que, ao invés de falarem sobre a quantidade dos poucos
objetos que haviam lembrado, passaram a relatar sobre 0s poucos objetos que haviam
esquecido e isso foi bastante motivador e ao mesmo tempo desafiador, pois pediram
para jogar novamente, na tentativa de listar todos os objetos.

Finalizei o jogo e pedi que cada um pegasse seu objeto na bandeja e voltasse
ao lugar. Expliquei que a partir daquele momento iriamos ouvir a histéria de cada um
daqueles objetos contada por eles. Gostaram da proposta, pois nessa idade, as

criangas tém muita necessidade de serem ouvidas. Para além disso, a atividade
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promove também a oportunidade de uma escuta sensivel, dialogando entre os

momentos de fala e de escuta, estabelecendo a importancia de ouvir e de ser ouvido.

Figura 29: Da esquerda para a direita: Renan, Luiza e Omar.
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Fonte: Arquivo pessoal.

O primeiro a contar sobre a histéria de seu objeto foi 0 aluno Omar, que trouxe
uma imagem do Divino Pai Eterno. Foi muito gratificante perceber que a Vivéncia péde
contempla-lo em uma necessidade constante, pois, por ser autista, apresenta
interesse por temas e assuntos variados periodicamente. Sempre trazia, durante as
aulas, relatos, aparentemente desconexos, sobre o Divino Pai Eterno. As criangas ndo
conheciam e acabavam acreditando que tudo ndo passava de uma narrativa
inventada. Com a Vivéncia, pode confirmar suas historias, ou pelo menos, parte delas.
Esteve bastante concentrado enquanto relatou sua histéria. Contou que a imagem era
da avo dele e que ele ndo poderia quebra-la. Acrescentou que ele ia com ela a igreja
e que gostava de fazer isso, mas as vezes queria ficar dormindo porque tinha muita
preguica. Disse que era amigo do Padre Robson e que ele tinha aparecido na televisao
e que gostaria muito que ele fosse a casa dele para dar um abraco nele, mas que
precisaria avisar para o Padre que ele morava no Recanto das Emas. Finalizou
perguntando a Luiza se ela queria conhecer o Padre Robson e o Divino Pai Eterno e
quem queria ir com ele até la. As criangas pegaram a imagem e ficaram surpresas em

conhecer o objeto que representava os relatos anteriores do Omar.
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Em seguida, Luiza contou que havia saido para lanchar no McDonald’s com
0S pais e que, na volta para casa, passaram na Banquinha de Revistas s6 para
comprar aquele Gibi do Cebolinha. Relatou que gosta muito da Turma da Monica,
inclusive dos gibis da Turma da Ménica Jovem, que tinha varios livros, que 0 que mais
gostava de fazer era ler historias e que todo mundo ja sabia sobre isso porque
ganhava livros dos pais, da avo e de todo mundo da familia. Algumas criancas ficaram
curiosas em saber como era o Gibi da Turma da Monica Jovem e ela prometeu levar
no outro dia para que eles conhecessem e assim foi feito.

Renan contou com muito carinho que aquele brinquedo, chamado Beyblade,
havia ganhado do pai no dltimo final de semana que estiveram juntos. Contou que
morava com a mée, que as vezes ficava com o pai, que sempre ia & ganhava algum
presente e que quase nao acreditou quando viu o Beyblade, pois ele j& queria ha muito
tempo. Apesar da timidez em falar em publico, Renan ainda atendeu ao pedido dos
colegas pedindo para que ele mostrasse como aquele, especificamente, funcionava.
Mostrou a habilidade com o brinquedo e combinaram de brincar com ele na hora do

recreio.

Figura 30: Da esquerda para a direita; Giovanna Saloméao, Giovanna Lucatelli e Isabella.

2

Fonte: Arquivo pessoal.

Depois, Giovanna Saloméao nao havia levado nenhum objeto especifico, mas
utilizou o copo para contar uma histéria curta em que relatou que gostava mais do
copo do que da garrafinha e que a mae havia comprado um rosa para ela e um azul

para o irmao.
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Na sequéncia, Giovanna Lucatelli contou que também gosta muito de ler, mas
€ um pouco diferente da Luiza, porque ndo gosta muito de gibis, prefere histérias de
fadas, bruxas, suspenses. Relatou que h& muito tempo queria o livro “O Reino Secreto
— O Vale Dos Unicérnios” e que era muito legal, porque, na historia, a rainha malvada
havia escondido um relampago e agora as meninas precisam descobrir onde ela havia
escondido. Contou que n&o era apenas aquele livro, eram varios, e que um dia havia
encontrado uma pista, como se fosse um pergaminho, em cima da cama dela com
algumas dicas de possiveis lugares onde ela poderia encontrar os livros.

Ela comecou a procurar e descobriu onde a fada havia deixado a cole¢éao
inteira para ela. As criancas ouviram atentamente a histéria contada por Giovanna que
demonstrava acreditar fielmente naquela aventura fantastica para encontrar os livros.
Ficaram curiosos e fizeram algumas perguntas a Giovanna sobre a histéria do livro e
a respeito das pistas deixadas pela suposta fada.

Em seguida Isabella contou a histéria do Diario Secreto que ganhou de
aniversario da mae, e que todo dia escrevia alguma coisa nele. As vezes escrevia
mais, outros dias menos. Relatou que um dia uma prima pequenininha foi para casa
dela e que, quando acordou, viu que a prima estava desenhando no Diario. Quando
foi olhar, ela havia feito um monte de bolinhas e disse que era o aniversario da
Isabella. Fez questdo de mostrar aos colegas, com muito carinho, o desenho da prima

registrado no diario dela.

Figura 31: Da esquerda para a direita: Ana Beatriz e Fernanda.
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Em seguida, Ana Beatriz contou, muito emocionada, que aquele estilingue foi
o pai dela quem havia feito, que, quando era crianca e morava la na Paraiba, era ele
mesmo quem confeccionava os proprios brinquedos e que quando faziam estilingue
era para cacar passarinhos. Relatou que iria guardar aquele estilingue para sempre,
porque até a galho utilizado foi o pai dela quem conseguiu e que teve que cortar um
pedaco e lixar para que ficasse bem lisinho, mas que nunca iria cagar passarinhos.
Como as criangas ficaram muito curiosas, foi necessario deixa-las manusear o
estilingue.

Na sequéncia, Fernanda, muito timidamente, contou a histéria do copo, dizendo
gue, como gostava muito da personagem Moana, a mée dela havia dado de presente.
Disse que tinha outros, mas aquele era o que ela mais gostava. Foi uma histéria curta,
pois em funcédo do tratamento de quimioterapia que a aluna fazia, havia faltado a aula
anterior quando solicitei que trouxessem 0s objetos, mas improvisou e cumpriu a

proposta da Vivéncia.

Figura 32: Da esquerda para a direita: Hadassa e Jéssica.

Em seguida, Hadassa mostra sua boneca e diz que é a que ela mais gosta,
entre outras que tem. Conta sobre o dia que a ganhou da mae, no aniversario de 6
anos, e gue nunca mais se separaram. Contou que toda vez que olha para a boneca
lembra do dia desse aniversario, porque foram para uma chacara passar o final de
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semana com os familiares. Contou que ela brincou muito com os primos todos aqueles
dias, que nem percebeu que ja era o dia de voltar para casa. Hadassa demonstrou
muito afeto ao relatar sua historia.

A Ultima a contar oralmente sua histéria foi Jéssica, que trouxe um pote de
creme. Percebi um riso discreto de algumas criancas, mas logo se deixaram levar pela
historia. Jéssica contou que todos os dias antes de vir para a escola, a avo arruma o
cabelo dela e passa aquele creme e gostava demais dos penteados que a avo fazia
no cabelo dela. Quando ia para a casa da mae levava o creme, mas s6 a avo sabia
arrumar direito o cabelo porque sabia a quantidade certa do creme. A historia
despertou nas criancgas outras atitudes que as avos faziam, como cozinhar, costurar,
passear e contar histérias, mostrando-se muito afetuosas em relacdo aos relatos
sobre as avos.

Percebi o quao prazeroso, para as criancas, foi contar a histéria dos seus
objetos. Infelizmente, trés criancas faltaram e o aluno Miguel ndo quis participar da
atividade, alegando que nao havia levado o objeto. Sugeri que pegasse algo dos seus
pertences e contasse-nos, mas continuou sem querer participar.

Outra observacéo esteve voltada para o aluno Omar, que participou falando
com propriedade sobre seu objeto e trazendo informacfes desconhecidas pela turma.

Ao final da nossa avaliacao, reforcei com eles que tudo que esta a nossa volta
possui uma histéria e que todos nés temos a capacidade de conta-las, sendo,

inclusive, criancas contadoras dessas historias.

3.2.6 Sexta Vivéncia Expressiva

“Torna-se relevante, assim, que um projeto de formacdo de espectadores
compreenda atividades que despertem nos participantes o gosto pelo teatro
[...]. E para que isso aconteca, pode ser conveniente instaurar um processo
pedagoégico que possibilite aos espectadores em formacao a apropriacédo da
linguagem teatral. Um processo em que a fome de teatro seja despertada
pelo préprio prazer da experiéncia” (Desgranges).

Quando se refere, principalmente as criangas, uma das melhores formas de
entendé-las e de sermos atendidos dentro de nossas expectativas pedagodgicas é
certamente por meio de uma pratica concreta, envolvendo preferencialmente a
ludicidade como ponto de partida.

Apropriar-se da linguagem teatral requer um processo continuo por meio de

projetos e atividades, despertando, assim, o prazer das descobertas que sao
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adquiridas durante esse percurso vivenciado pela experiéncia. Nesse sentido, pensei
em uma atividade que dialogasse com os elementos teatrais, cenario, personagem e
acao de cena, e, a0 mesmo tempo com a ludicidade, sem perder a oportunidade da
construcéo de narrativas, a partir de uma perspectiva de observador, expectador.

Dessa forma, a sexta Vivéncia Expressiva foi dividida em 3 momentos:
observagéo, narracdo e encenacao. A partir de uma conversa que tive com a turma,
no final da aula, informei que, para nossa proxima atividade dentro deste processo de
Vivéncias Expressivas, eles seriam detetives e que cada um ganharia uma ficha onde
fariam as anotacdes secretas. As criangcas se mostraram bastante empolgadas e eu
aproveitei a ocasido para orienta-los sobre a “Brincadeira de Detetive”. Mencionei que,
naquele final de semana, iriam observar uma situacao real, dentro ou fora de casa,
mas deveriam prestar muita atencdo e anotar, na “Ficha do Detetive”, as informagdes
secretas da investigacdo, anotando os detalhes relacionados sobre: “Um lugar”, “O
que estava acontecendo?’, “Quem estava 1a?”, “Como eram essas pessoas?”.

A segunda parte da Vivéncia aconteceu em outro dia e iniciou-se com o
alongamento, como de costume. Para o aquecimento ativo, propus o Jogo Teatral
“Espelho” (Fichario A-15). A turma foi dividida em dois grupos, A e B, em times de dois
jogadores. “A” fica de frente para “B”. Inicialmente, “A” reflete todos os movimentos de
“B”, dos pés a cabega, incluindo os movimentos faciais. Algum tempo depois, as
posi¢coes devem ser invertidas.

As criancas ficaram bem motivadas, pois foi realizado no pétio da escola e era
a primeira vez que participavam desse jogo. Notei que tiveram dificuldade em
concentrar-se, pois, quando o movimento exigia uma aproximacao ou fixacao no olhar,
0 riso era inevitavel. Retomamos o jogo algumas vezes e, aos poucos, mantiveram-
se mais focados, mas ainda sem perceber que “espelho sao exercicios de reflexo
espontaneo e nao de imitagao” (SPOLIN, 2008, p. 43).

Avaliei como positivo os avancos em relagdo a concentracdo, movimentos
mais sincronizados e menos desvio do foco, diminuindo 0s sorrisos enquanto
participavam do jogo proposto. Por vezes, alguns paravam 0 jogo para observar o
movimento da outra dupla e, em outras situagdes, os movimentos realizados eram
muito bruscos e rapidos, dificultando o reflexo espontaneo e conduzindo para uma

imitagéo posterior do movimento.
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Figura 33: Criangas participando do Jogo do Espelho.

Fonte: Arquivo pessoal.

Apoés o término do jogo, foram ao banheiro e retornaram para narrar o que
haviam observado na investigagdo com a “Brincadeira de Detetive” durante o final de
semana.

As criancas narraram sobre o resultado de suas investigacdes e, a partir da
atividade proposta, perceberam que as situacfes relatadas abordavam lugares,
pessoas e situagdes diferentes, o que favoreceu o objetivo da vivéncia em relacéo aos
termos: Onde, Quem e O Qué, propostos no Fichéario de Viola Spolin, jA que esses
termos “conduz[em] os jogadores de forma nado-verbal para o mundo exterior de
ambiente, relacionamento, e atividade, o universo do cotidiano” (SPOLIN, 2008, p.48).

Vale ressaltar que a atividade proposta da “Brincadeira de Detetive” trouxe,
de forma ludica, elementos teatrais necessarios para essa etapa das vivéncias,
alinhando-se a ideia apresentada no Fichario, quando afirma que “os termos teatrais
cenario, personagem e ag¢ao de cena limitam os jogadores a situagédo teatral’
(SPOLIN, 2008, p.47), principalmente quando se trata de criangas em anos iniciais e

sem experiéncia em préatica teatral.
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Propus, entdo, que escolhessem duas das narrativas contadas para que
fossem mostradas, estabelecendo a possibilidade da encenacéo, como a terceira e
dltima etapa dessa vivéncia. Elencamos novamente os pontos que haviamos
discutido: Onde (Cenéario e/ ou Ambiente), Quem (Personagens), O qué (Acdo de
Cena).

As narrativas escolhidas possibilitaram a seguinte estruturacao de acordo com
a observacao realizada: Onde (Aniversério na casa de um amigo e Pizzaria), Quem

(Um menino e uma familia), O qué (Jogar futebol e comer pizza).

Figura 34: Narrativa escrita de Renan e Hadassa — Brincadeira do Detetive
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Fonte: Arquivo pessoal.

Apbés definidos os pontos “Quem”, “Onde” e “O Qué”, de cada uma das
observacdes, dividi a turma em dois grupos e comuniquei que teriam 20 minutos para
preparar e apresentar as cenas. As criangas chegaram a se reunir, mas, poucos
minutos depois, Luis Renato solicita, em nome dos colegas, que a apresentagao fosse
feita na proxima aula. Quando questionei sobre o motivo, ele respondeu dizendo: “é
porque a gente quer usar roupas diferentes na apresentagado”. Renan complementa
afirmando: “E tia! L4 na festa a gente tava com roupa de futebol”. Giovanna Lucatelli

pede para que eu aceite a proposta e permita que as meninas usem roupas diferentes
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também. Na tentativa de avancar um pouco mais naquela situacdo inesperada,
argumentei dizendo que eles ndo poderiam ficar na escola sem uniforme, mas a saida
foi imediata e contra-argumentaram dizendo que colocariam a roupa que trariam de
casa somente na hora da apresentacdo. Combinamos dessa maneira e retornaram
ao ensaio.

No dia seguinte, finalizamos a ultima etapa da vivéncia de acordo com a
solicitacdo feita por eles. O objetivo quando elaborei a atividade n&o era,
necessariamente, destacar o figurino como elemento principal, mas dentro de um
processo de vivéncia teatral, as oportunidades ndo podem ser adiadas ou ignoradas,
precisam ser apresentadas e ampliadas. Por esse motivo, acredito que a encenacao
tenha sido bastante satisfatéria e que o figurino impulsionou a composicdo dos
personagens e a construcéo das cenas.

A cena abaixo mostra a observacdo de Renan na festa de aniversario. Uma
crianca chutava a bola alto e o outro tentava segurar. Nessa situacdo, ambos se
revezaram e a bola precisou ser imaginaria em funcao do incbmodo que as batidas

na parede poderiam causar a turma do outro lado.

Figura 35: Luis Renato e Renan chutando a bola — Jogo Cénico.

Fonte: Arquivo pessoal.

A segunda encenacdo trouxe a observacdo feita por Hadassa sobre um
acontecimento da sua prépria vivéncia: um passeio familiar a pizzaria. A cena abaixo

mostra Hadassa ensaiando com Giovanna Salomao e Isabella.
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Figura 36: Cena de duas irmas e a mae combinando parair a pizzaria.

Fonte: Arquivo pessoal.

Figura 37: Criangas com figurino escolhido para a encenacdo.

W g

Fonte: Arquivo pessoal.

No dia anterior, as cenas estavam praticamente prontas, mas, em funcao da
auséncia de algumas criancas no dia seguinte, foi necessario que se reorganizassem
antes da apresentacdo e isso acabou gerando um certo desconforto, pois ninguém
gueria interpretar outro personagem e quem nao levou o figurino ndo se sentiu a
vontade para participar da cena. A saida encontrada por eles foi que alguns
componentes de um grupo participariam da encenacdo do outro grupo e, por este
motivo, fizeram algumas adaptacdes, mas o nucleo da narrativa permaneceu. As
apresentacoes foram bastante satisfatérias, gerando interesse como expectadores de
participacdo, pertencimento e responsabilidade em relagdo ao grupo.

3.2.7 Sétima Vivéncia Expressiva:

“O ‘sentido’ abarca urna vasta gama de contelidos: o sensorial, 0 sensacional,
0 sensivel, 0 sensato e o0 sentimental, junto com o sensual. Inclui quase tudo,
desde o choque fisico e emocional cru até o sentido em si - ou seja, o
significado das coisas presentes na experiencia imediata.” (Dewey).
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Propiciar momentos de vivéncias estéticas dentro desse universo infantil &
lancar o quanto antes, em solo fértil, a arte como semente em estado de germinagéo,
pronta para frutificar como experiéncia do sensivel.

As experiéncias estéticas abarcam outras gamas de conteudos e
transcendem a pedagogia das praticas metodicas e enrijecidas, ainda desenvolvidas
em muitas escolas, dando lugar ao sensivel, ao sensacional e a oportunidade de
encontrar na arte outros significados.

Por outro lado, é justamente na escola que muitas criancas tém, na maioria
das vezes, a Unica oportunidade desse contato com a arte. Cabe ressaltar que essas
oportunidades podem despertar processos que estimulam o saber e o fazer como
experiéncia estética, estreitando, assim, o vinculo com a arte.

Destaco com a sétima Vivéncia Expressiva o recorte de duas experiéncias
estéticas como vetores para oportunidade de ampliacdo do repertério cultural e do
desenvolvimento das habilidades de compreenséo e percepc¢éo de alguns signos da
linguagem teatral.

Comumente chamadas de passeios ou saidas pedagolgicas, essas
oportunidades abrem um campo que aproxima a crianca para esse estado germinativo
com a arte, destacando, é claro, a importancia do contexto dado pelo professor
regente em oportunidades desse porte.

A primeira delas aconteceu em parceria com a Escola de Musica de Brasilia,
por meio de um projeto desenvolvido por eles, chamado Visita Musicada, em agosto
de 2019. A opcdo em participar fica a cargo da escola e, consequentemente, do
proprio professor da turma. Diante da oportunidade, minha adesao foi imediata, pois
seria uma experiéncia bastante significativa para as criancas e para 0 processo de
pesquisa, agregando a musica como signo teatral e elemento estético.

O projeto Visita Musicada visa aproximar e despertar o interesse do estudo da
muasica em criancas da rede publica. A Escola de Musica tem apresentacbes
recorrentes e busca trazer a comunidade para dentro da escola, a fim de vivenciar,
por meio do ensino da musica, aspectos relacionados a socializacdo, a cultura e ao
desenvolvimento cognitivo.

As familias autorizaram, custearam a despesa com o transporte até o local e
apenas uma crianc¢a faltou no dia. Boa parte da turma nunca tinha ouvido falar na

Escola de Musica de Brasilia, mesmo sendo muito proxima a escola onde estudam;
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uma pequena parte tinha familiaridade com o nome da Escola, mas se juntava a
grande maioria que nao conhecia o lugar especificamente.

A oportunidade alcancada faria com que, pelo menos, essa realidade fosse
alterada, ampliando, assim, o repertorio de conhecimento em varios aspectos. Antes
de sairmos, conversamos um pouco sobre as preferéncias musicais de cada um, que
variavam entre Pop, Funk, Gospel e Sertanejo, com musicas e artistas da atualidade.
O instrumento musical de maior aproximacao concreta era o violdo, mas também
citaram guitarra e bateria, mencionando conhecé-los, por imagem impressa, internet

ou televisdo. E assim seguimos para nossa Visita Musicada.

Figura 38: Nossa chegada a Escola de Musica de Brasilia.

Na chegada, fomos recepcionados por uma servidora da Escola que nos
encaminhou ao Teatro de Camara Maestro Carlos Galvao, espaco reservado para
receber as escolas que participariam naquele dia da Visita Musicada.
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Figura 39: Criancas aguardando o inicio da apresentacao no Teatro Maestro Carlos Galvao.

e /

A Visita Musicada contou com a participacdo de professores musicos da
Escola de Mdusica de Brasilia. Durante a apresentacdo do repertério musical
selecionado, foram realizados momentos solos com cada um dos instrumentos, nos

quais os musicos explicavam sobre a utilizacao e funcionamento de cada um deles.

Figura 40: Musicos da Escola de Musica de Brasilia — Visita Musicada.

Fonte: Arquivo pessoal.

Musicos:

Raildo Rato - Saxofone

Ricardo Bap - Guitarra

Genaldo Mendonca - Baixo Elétrico

César Borgato — Bateria
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Vocalista - Alisson Takaki

Depois da apresentacao, dirigimo-nos para a Instrumentoteca da Escola. O
contato de perto com os instrumentos causou muita admirag&o nas criancgas da turma,

principalmente com o violoncelo.

Figura 41: Instrumentoteca da Escola de Muisica de Brasilia — Visita Musicada.

———

Fonte: Arquivo pessoal.

Durante a Visita Musicada, as criancas também foram informadas sobre os
critérios e condicbes para estudar na referida escola e esse contato imediato com a
arte suscita grandes possibilidades de germinagdo, como uma pequena semente
lancada em solo fértil, colocando algo, até entdo desconhecido, como possibilidade
real no percurso dessas criancas.

A segunda interacdo direta da arte como oportunidade de experiéncia que
destaco dentro dessa Vivéncia Expressiva foi a apreciacdo do espetaculo “Como
Treinar Seu Dragéo”, promovido pela Art Way, em outubro de 2019. Diante disso, eu
e a coordenadora da escola onde atuo entramos em contato com o promotor do
espetaculo para averiguar a possibilidade das criancas, apds o espetaculo, visitarem
0 cenario e conversarem com os atores envolvidos. O retorno, via telefone, foi positivo
e preparamo-nos para esse contato mais préximo com os elementos teatrais.

As familias autorizaram e custearam as despesas com ingresso e transporte
ao Teatro Aguas Claras, na cidade de Taguatinga -DF, onde o espetaculo foi exibido.
No dia, apenas uma crianca faltou e todas elas ja haviam apreciado atividades como

essa, sempre promovidas pela escola. A novidade dessa vez consistia justamente no
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momento diferenciado que experienciariam: visitar o espaco cénico e conversar com

os atores do espetéaculo.

atro Aguas Claras.

Fonte: Arquivo pessoal.

Apos a escolha dos lugares, as criancas mostravam-se ansiosas para o inicio
do espetéculo, juntando-se as vozes das criancas de outras escolas por meio da frase
ritmada e repetida: “Comega, comega, comeca.”. De fato, esperamos mais que o

habitual, mas finalmente anunciaram o inicio do espetaculo.

Figura 43: Cenas do espetaculo “Como Treinar Seu Dragao”.

Fonte: Arquivo pessoal.
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ApOs a apresentacao, conversei com 0 promotor sobre a atividade com a
minha turma acordada para depois do espetdculo. A resposta, infelizmente, deixou-
me muito frustrada, pois fui informada que, por causa do atraso de uma escola, o inicio
do espetaculo sofreu um atraso significativo e 0s atores precisariam se preparar para
a proxima sessao, que aconteceria ainda no periodo da manha. Por isso, a conversa

com as criangas ndo teria como acontecer e a visita no cenario precisaria ser breve.

Figura 44: Criangas ocupando o palco apds o espetaculo.

Fonte: Arquivo pessoal.

Em todo caso, fomos acompanhados por um ator do espetaculo que
respondeu a algumas perguntas das criangas, relacionadas principalmente ao

figurino, ao cenério e ao personagem Dragao.
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Figura 45: Conversa com ator e visita ao espaco cénico.

As criancas transitaram pelo cenario observando detalhes e tocando em

alguns elementos cenograficos da apresentacao.

Figura 46: Elementos cenogréficos do espetaculo.

Fonte: Arquivo pessoal.

De volta a escola, as criangas avaliaram como “o teatro mais legal de todos”,
em funcao da oportunidade de subir ao palco, conhecer o espacgo cénico e conversar
com um ator. Essa vivéncia foi realmente a primeira experiéncia para todas as

criancas da turma. Lamentaram nao terem conversado com o Dragao para descobrir
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se havia alguém dentro dele. No meio da conversa, Miguel afirma com conviccéo que
“ele era uma pessoa com roupa de dragao e tinha que andar igual dragao também”.
Como pesquisadora, queria ter acompanhado as perguntas das criancas
direcionadas aos atores, observado as falas, compreensdes e duvidas frente aos
elementos teatrais presentes na montagem do espetaculo. Diante do tal
acontecimento, que acabou mudando a rota do planejamento, resta considerar que a
oportunidade é sempre valida e que o resultado sempre vai existir, mesmo frente ao
inesperado, compreendendo, inclusive, que mesmo atribuidos ao mesmo ponto, 0s
objetivos podem ser bem diferentes, e, especificamente nesse caso, um buscava por
meio do espetaculo um alinhamento com a Pedagogia Teatral e 0 outro tentava

conciliar e cumprir os horarios dentro de acordos comerciais firmados.

3.2.8 Oitava Vivéncia Expressiva

“Conduzir nosso olhar pelo campo pedagdgico teatral significa tragar dialogos
entre educadores e artistas, percebendo seus pontos de interseccdo na
construgdo do fendmeno teatral e sua assimilagdo pelas instituicdes
formadoras.” (Narciso Telles)

A escola tende a ser, naturalmente, uma instituicdo formadora de um olhar
sensivel em relacéo a arte. Diversas linguagens dialogam constantemente com varios
aspectos vinculados aos saberes e fazeres teatrais, evidenciando o campo
pedagdgico teatral.

Os educadores precisam perceber e valorizar as oportunidades a fim de
despertar, cada vez mais, o interesse para o desenvolvimento da construcao teatral,
seja por meio das atividades contextualizadas nos livros didaticos, por meio da
articulacdo das matrizes curriculares propostas no Curriculo ou por meio dos objetivos
de aprendizagem a serem vivenciados pelos estudantes. No entanto, para que o olhar
seja conduzido pelo campo teatral, torna-se imprescindivel a organizacao do trabalho
pedagdgico da escola e consequentemente dos educadores.

Com base nesse contexto, apresento a oitava Vivéncia Expressiva que traz a
pratica de uma atividade pedagdgica, como proposta em outra linguagem, alinhada
concomitantemente ao percurso acumulativo vinculado ao fazer e saber teatrais.

A aula iniciou-se com o alongamento, sendo realizados movimentos nos
planos alto e baixo. Como ficariamos bastante tempo trabalhando em sala, propus

que fizéssemos o aguecimento fora desse ambiente, o que para as criangas € sempre
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muito prazeroso. Para contemplar esse momento, realizamos Jogo “Chicotinho
Queimado” (Fichario A-96), também muito praticado pelas criancas de forma
tradicional. Os jogadores devem sentar-se em circulos e um deles € escolhido para
dar voltas em torno dos colegas e devera deixar atras de algum deles, um objeto, o
gue é indicado pelo ritmo acelerado das palmas. O jogador que estiver com o objeto
atras dele tem como obijetivo, alcancar o outro jogador antes que ele se sente em seu
lugar. Caso seja alcancado, o objeto € devolvido e sera feita uma nova tentativa.

As criangas apreciam esse formato de jogo e principalmente quando pode ser
realizado fora da sala de aula, pois 0 espaco € mais aberto e apropriado para as
habilidades especificas, como correr, fazer barulho de forma entusiasmada e bater
palmas. Como a turma € pequena, acordamos que nao repetiriamos os jogadores que,
em algum momento, tivessem ficado com o objeto (flanela), a fim de que todos
pudessem patrticipar. Acabou se estendendo um pouco, mas todos participaram. Na
sequéncia, foram ao banheiro e retornamos para a sala

A Vivéncia do dia esteve vinculada ao planejamento da semana e,
especificamente, as atividades propostas no livro didatico de Lingua Portuguesa
(APIS, ed. Atica, 2017, p. 176, 177, 180 e 190). A partir da leitura do conto “A galinha
Ruiva” (William J. Bennett), o préprio livro traz como proposta de atividade elementos
do texto teatral, confeccdo dos personagens, fantoches feito com varetas e a
encenacédo. Dividi a turma em dois grupos, um com sete criangas e 0 outro com seis.
Apenas uma aluna faltou nesse dia. Seguimos a proposta da atividade e distribuimos
0S personagens e um narrador em cada grupo: galinha, cao, gato, peru e porquinho.

O primeiro desafio foi dialogar sobre a importancia de termos em cada grupo
todos os personagens e um narrador, pois a maioria das meninas queria interpretar a
galinha, considerando que os meninos é quem deveriam interpretar os outros animais.
Perguntei ao grupo, formado sé por meninas: “entdo como vocés fardo para encenar,
ja gque no grupo de vocés s6 tem meninas? Todas vocés vao interpretar a galinha?”
Pedi para que pensassem sobre como iriam fazer e que depois me comunicassem.
Algum tempo depois, Luiza me chama e diz que haviam escolhido os personagens. O
critério utilizado, segundo o grupo, foi o seguinte: quem nao queria apresentar, seria
o narrador; a escolha do bicho foi de acordo com a estima de cada um por eles, como
gato e cachorro, ou pela facilidade em desenhar determinados personagens, como a
aluna Isabel que ficou com o personagem peru porque, segundo elas, era a Unica que

conseguia desenha-lo.
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Figura 47: Grupos 1 e 2 — Confeccionando os fantoches de vara — A Galinha Ruiva

P P e

Fonte: Arquivo pessoal.

Quando os personagens ficaram prontos, fizemos um ensaio geral com cada
um dos grupos e, em seguida, tiveram mais 20 minutos para finalizar os ajustes antes
da apresentacdo. Pediram para fazer o ensaio fora da sala de aula e eu acabei
concordando. Algum tempo depois, Miguel entra muito irritado na sala, vai até seu
lugar e rasga o Diario de Bordo, o que me deixou muito triste. Foram perdidos
desenhos, registros, observacdes sobre as nossas Vivéncias Expressivas, desde a
visita a Biblioteca da Quadra, quando ganharam o caderninho e combinamos a

maneira como iriamos utiliza-lo.

Figura 48: Diario de Bordo do Miguel recolhido da lixeira.

Fonte: Arquivo pessoal.
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Chamei a turma de volta e fomos conversar sobre o acontecido. O motivo de
tamanha irritacdo havia sido em funcdo do Renan ter visto o Miguel deslizando no
chdo do péatio na hora do ensaio e mencionou que ele era o porco da histéria,
justamente porque vivia todo sujo. As outras criangas comecaram a rir da situagéao e
iSSO 0 deixou com muita raiva.

Os conflitos entre os pares sdao normalmente uma questao recorrente nas
séries iniciais. No entanto, & imprescindivel que as escolas estejam preparadas para
a mediacdo desses acontecimentos. Percebo que, em muitas instituices, essa
intervencao ainda se firma na pratica da adverténcia escrita e da suspensao.

Conversamos sobre o que havia acontecido e o julgamento ou conclusdes
feitas a partir de percepc¢oes individuais, sem se preocupar com como a outra pessoa
pode sentir-se afetada. Avaliar e definir pessoas e situacdes dessa forma pode nao
ser a melhor saida. Chegamos a conclusdo de que as pessoas sao diferentes em
varios aspectos: expressdo, comportamentos, reacdo. Combinamos um exercicio
para ser feito todos os dias: colocar-nos no lugar do outro, sempre, como forma de
compreender as pessoas por meio das suas singularidades e subjetividades.

Acredito que as acdes desenvolvidas sobre mediacdo de conflitos também
podem ser momentos de aprendizagem. A conversa com as criancas nao deve ser
entendida como uma solucdo para os momentos conflitantes, nem tdo pouco como
uma pratica que resolvera imediatamente questdes desse porte. Nao preciso me
comprometer com o todo, mas com uma pequena parcela que me cabe como
educadora com formacdo em arte, alinhando a teoria do desenvolvimento da
sensibilidade a minha pratica.

Em virtude da conversa com as criancas, as encenacdes foram realizadas no
dia seguinte. Para que se sentissem mais seguros, fizemos um ensaio geral
novamente e precisei fazer a narracdo em um dos grupos, pois o aluno Omar faltou.
De maneira geral a experiéncia foi bastante valida e eles se sentiram muito tranquilos
na hora da apresentacéo, ajudando, quando necessario, na entrada da fala especifica

dos personagens, demonstrando familiaridade com o texto de forma geral.
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Figura 49: Apresentagcdo com Fantoches de Vara

s =

Fonte: Arquivo pessoal.

Dentro desta mesma estratégia pedagdgica em contextualizar as atividades
propostas as praticas das narrativas teatrais, compartilho a vivéncia realizada como
reflexdo em razdo da Semana da Consciéncia Negra. Na oportunidade, contei para

as criangas uma histéria conhecida como “A lenda das Abayomis”.

Figura 50: Boneca Abayomi

Fonte: Internet.

Quando os negros vieram da Africa para o Brasil como escravizados,
atravessaram o oceano atlantico numa viagem muito dificil a bordo dos tumbeiros,
navios de pequeno porte que realizavam o transporte dos escravizados. As criangas
choravam assustadas, porque viam a dor e o desespero dos adultos. As maes negras,
entdo, para acalentar suas criangas, rasgavam tiras de pano de suas saias e faziam
bonecas confeccionadas por trancas ou nés, que serviam como amuleto de protecéo



161

para as criancas brincarem. As bonecas, simbolo de resisténcia, ficaram conhecidas
como Abayomi, termo que significa “Encontro precioso”, em ioruba, uma das maiores
etnias do continente africano, cuja populacdo habita parte de Nigéria, Benin, Togo e
Costa do Marfim. A lenda ressalta que quando vocé da uma boneca Abayomi para
alguém, vocé esta oferecendo o que tem de melhor para essa pessoa.

A histdria da boneca gerou momentos de reflexdo na turma sobre a cultura
quilombola e as condi¢es nas quais os povos escravizados foram trazidos da Africa
para o Brasil. Apds contar a histéria, pontuamos questdes relacionadas a cultura
africana, como festas, costumes, tradicbes e vocabulario, contextualizando o
momento oportuno com a consolidacao da alfabetizacdo e a construcéo das narrativas
a partir do presente contexto.

As criangas confeccionaram as bonecas utilizando retalhos de tecido preto
para o corpo e colorido para as roupas e os turbantes. A finalizacdo foi bastante
simples, pois o formato da boneca é alcancado com 0s ndés nas pontas das
extremidades e o acabamento com a roupa colorida. Em seu rosto, propositalmente,
ndo ha demarcacédo de boca, nariz e olhos para favorecer o reconhecimento das
multiplas etnias africanas e, assim, estabelecer comunicacédo subjetiva. Ensinar o
modo de confeccionar a boneca e a sua historia promoveu lacos de aproximacéo e

reflexdes historicas, fortalecendo o substrato dos povos afro-brasileiros.

Figura 51: Confec¢do da Boneca Abayomi.

i

Fonte: Arquivo pessoal.

Apb6s a confecgdo das bonecas, as criancas tiveram um tempo para brincar
de forma espontanea e aos poucos comecaram a interagir, a manipular as bonecas e

a criar suas narrativas.
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Figura 52: Construindo narrativas com as Bonecas Abayomis.

Fonte: Arquivo pessoal.

Em seguida, pedi que formassem 3 grupos da maneira que quisessem e que,
a partir dali, deveriam criar uma historia com as bonecas e apresentar para a turma.
Reuniram-se e 0 ensaio de 30 minutos foi feito dentro da prépria sala de aula.

O grupo formado por Miguel, Luis e Renan foi o primeiro a se apresentar.
Solicitaram essa ordem em funcdo do Miguel precisar sair mais cedo. Omar participou
da confeccéo da boneca, mas ndo quis se apresentar. A narrativa trazia como titulo
“Os karatecas profissionais” e contava a histéria de trés lutadores que foram
convocados para disputar um campeonato no Japdo. A luta estava sendo
televisionada. Dois atletas lutavam e os préprios componentes do grupo, na hora da
apresentacao, determinavam quem deveria sair para que o outro atleta pudesse entrar
na disputa. A narrativa foi desenvolvida enquanto os fatos foram acontecendo. O
grupo manifestou o desejo de realizar a apresentacéo utilizando uma cadeira como
representacdo do tatame, mas, ao mesmo tempo, representava o palco e Miguel disse
que ficaria atrds da cadeira porque queria que apenas o lutador dele aparecesse. As
bonecas deixam de ter necessariamente o género feminino e se apresentam como
lutadores do género masculino. Os karatecas continuaram se enfrentando por um bom
tempo e, quando o pai do Miguel chegou para buscéa-lo, eles encerraram a luta e

disseram que houve um empate.
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Figura 53: Construindo narrativas com as Bonecas Abayomis.

Fonte: Arquivo pessoal.

O grupo formado por Anna Beatryz, Hadassa, Isabel e Luiza trouxe uma
histdria, cujo titulo era “Baoba enfrentando Zumbis”. A historia iniciou-se com as
Abayomis brincando embaixo do Baoba na Floresta do Atlantico, quando, de repente,
aparecem dois zumbis querendo pega-las. O Baoba se transformou em gente e
comecou a lutar com eles que, por fim, sairam correndo pela Bélgica, Paris e Japao.
Foi interessante perceber que as palavras Baoba e Zumbi foram contextualizadas por
meio de histérias, em funcdo da Semana da Consciéncia Negra. Ja a palavra Atlantico
havia sido mencionada na histéria da Abayomi e a palavra Japédo foi inserida no
contexto da narrativa de forma improvisada, utilizando o pais mencionado na
encenacdo do grupo anterior. No inicio da histéria, o grupo utilizou momentos de
manipulacdo das bonecas e durante o desenvolvimento surgiram os zumbis e o Baoba

se transformou em figura humana.
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Figura 54: Inicio da histéria com manipulacdo das bonecas.

Lovma 7

Fonte: Arquivo pessoal.

Nesse momento, as bonecas sairam de cena permanecendo as criancas
interpretando os personagens da histéria e a narradora, responsavel por iniciar e
finalizar a narrativa. Na cena, um dos Zumbis vai em dire¢do as criangas que estédo

assistindo, interagindo com elas, causando uma reacéo de euforia.

Figura 55: Personagens Baoba e Zumbis se enfrentando.

— —

Fonte: Arquivo pessoal.

O dultimo grupo, formado por Ana Beatriz, Giovanna Lucatelli, Fernanda e
Giovanna Salomao, contou a histéria “As amigas de Abayomi” e trouxe uma narrativa
bem proxima da realidade cotidiana das criancas do grupo. A histéria enfatizava um

grupo de amigas brincando embaixo do prédio onde moravam, quando Abayomi se
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aproxima e pergunta se pode brincar com elas. A resposta € afirmativa deixando
Abayomi bastante feliz. Cada uma das personagens escolhe uma brincadeira que é
realizada por meio da representagcdo imediatamente. Escolhem brincar de “corre
cutia”, “pique-pega”, “roda: atirei o pau no gato” e, por ultimo, uma delas sugere brincar
com o seu cachorrinho, representado por um brinquedo de uma das alunas. Abayomi
diz que precisa ir embora porque vai se arrumar para ir a escola. Todas se despedem
com abracos e a histéria termina. O grupo também estabeleceu uma mesa como
espaco central para a apresentacdo. A narrativa apresentou uma sequéncia légica de

ideias e fatos.

Figura 56: Apresentacado da narrativa “As amigas de Abayomi”.

Fonte: Arquivo pessoal.

A Vivéncia trouxe momentos que evidenciam crescimento no processo da
construcdo das narrativas e da apropriacdo dos elementos teatrais. Favorecer
momentos diversificados em condi¢des diferenciadas que contemplem atuagédo e
observacdo coloca a crianca em situacdo constante de formacdo e crescimento,
apresentando-se como participante atuante e espectador participante. Essa condi¢éao
alinha a relacéo existente dos processos da experiéncia as possibilidades concretas

de aproximacéo dos saberes e fazeres teatrais.

3.2.9 Nona Vivéncia Expressiva

“A criangca naturalmente da vida a tudo que toca. Relaciona-se igualmente
com o mundo vegetal, mineral, animal ou material. Anima objetos e se
comunica com a natureza. Fala com as plantas e com as arvores [...] conversa
com o vento e com as nuvens. E naturalmente animista. E como se o seu
pensamento, ou a sua consciéncia, estivesse ainda ligada a uma vida
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anterior, mas a medida em que vai atingindo a idade da razéo, vai dela se
afastando” (Amaral).

Sendo a escola um espaco de acolhimento de criancas com suas
caracteristicas e especificidades naturais, pode-se considerar que esse mesmo
espaco precisa encontrar meios para desenvolver, estimular e ampliar esse potencial
genuino dos sujeitos envolvidos, valorizando todos os aspectos possiveis vinculados
a Arte, priorizando cada vez mais uma aproximacao, e nao um distanciamento, dessa
caracteristica natural que a crianga apresenta em dar vida a tudo que toca.

Dentro das Escolas Classes, a responsabilidade pedagdgica com o0s
contelidos propostos de todos os componentes curriculares de cada ano em questéao
fica sob a responsabilidade de um unico professor ou professora regente. Percebo,
com base na experiéncia de 26 anos atuando como educadora, que ainda existe uma
grande preocupagado em “vencer” os conteudos que passam imediatamente por uma
avaliacdo formal, assim como também percebo que as criangcas demonstram, dentro
do espaco escolar, muito mais interesse e satisfacdo quando a referéncia curricular
sdo as atividades em Arte.

Dentro desse contexto, a experiéncia narrativa vivenciada com os bonecos
acabou desencadeando o desejo de cada crian¢a de confeccionar seu préprio boneco
ou boneca. A proposta inicial trazia algumas dificuldades, que variavam desde a
prépria confeccdo ao tempo necessario para essa producdo. Considerando que
estavamos no final do més de novembro e, como professora regente daquela turma,
precisaria finalizar questdes pedagdgicas relacionadas ao encerramento do bimestre,
substituimos a proposta inicial pela confeccdo de fantoches de meias. Dessa forma, a
nona Vivéncia Expressiva foi resultado de uma solicitacdo feita pelas proprias
criangas.

O inicio da aula aconteceu com o pedido de uma das criancas para que o
alongamento fosse orientado por cada uma delas, o que consequentemente foi aceito
por mim e pelas outras criancas. Realizamos a atividade com propostas de
movimentos individuais realizadas coletivamente. O fato de ser responsavel por
executar um movimento para o grupo colocou as criangas em estado de maior atencao
ao que estava sendo realizado.

Como atividade de aquecimento, realizamos o Jogo Cooperativo “Ponte

Mével” (CORREIA, 2010, p.69). Como recurso material, o jogo sugere folhas de jornal
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ou bambolé, mas foram substituidos por pedacos de folha de papel pardo. Apds
organizar o grupo e determinar o espaco onde acontecera o jogo, as folhas (ou
bambolés) devem ser distribuidas, deixando uma das criangas sem nada. O professor
deve encenar uma histdria, na qual todos devem atravessar o “penhasco”, construindo
juntos uma “ponte”. Ninguém pode ficar s6 ou cair da “ponte”. Cada folha representa
um “pedaco da ponte”, que por ser mével ou levado junto com os alunos. As criancas
devem atravessar o espaco do jogo partindo de onde o professor determinou até o
lugar de chegada. Todos os jogadores devem chegar ao outro lado do penhasco
levando seu pedaco de ponte, ndo sendo permitido arrastar ou chuta-lo. Diminuir o

numero de “pedacos de ponte” € uma sugestdo apresentada no jogo.

Figura 57: Jogadores com os “pedagos” da ponte.

.

c -

N o ‘ — I

e

T

n Fonte: Arquivo pessoal.

Inicialmente, percebi que o espaco a ser utilizado para o jogo proposto deveria
ser fora da sala de aula, mas o patio da escola estava sendo ocupado. A falta de
espaco adequado dificultou, em parte, a realizacdo do jogo, pois ndo consegui
estabelecer o ponto especifico para saida, com distancia suficiente para a travessia,
até o ponto de chegada. O percurso ficou muito reduzido.

Pensando em ganhar mais espaco, adaptei o jogo e fiz duas filas, com o
mesmo objetivo proposto no jogo.
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Figura 58: Adaptacéo do jogo “Ponte Mével”, dividido em duas filas.

Fonte: Arquivo pessoal.

De fato, ganhamos um pouco mais de espaco para realizagéo da travessia,
mas essa divisdo acabou gerando uma competicdo entre os jogadores das filas
opostas, fugindo totalmente da proposta do Jogo Cooperativo.

Os jogadores cooperavam entre si, mas criou-se uma disputa com 0 outro
grupo, para tentar chegar ao outro lado do penhasco, enquanto o objetivo era que
cooperassem para que todos o0s jogadores conseguissem chegar ao ponto

determinado.

Figura 59: Jogadores finalizando a travessia do “penhasco”.

Fonte: Arquivo pessoal.

Foi preciso retomar o objetivo do jogo, enfatizando a importancia da
cooperacdo para que todos chegassem ao final, mesmo estando em grupos

separados.
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A segunda tentativa foi mais alinhada a proposta, pois quando o primeiro
grupo chegou ao seu destino, os componentes do grupo passaram a auxiliar as
criancas da outra fila, com dicas e sugestdes para finalizar o percurso do jogo.

Na sequéncia, iniciamos a confeccdo dos fantoches de meia, como parte
pratica da Vivéncia. As criancas trouxeram, previamente, o material a ser utilizado

como meias, 1a, botbes, tecidos, lantejoulas, fitas, palha de aco, entre outros.

Figura 60: Confecg¢&o dos Fantoches de Meia

Fonte: Arquivo pessoal.

Disponibilizei algumas imagens impressas como sugestdo de modelos e
ideias, a fim de auxiliar na confeccao dos fantoches. A proposta foi muito bem aceita
pelas criancas, que utilizaram o material visual no intuito de alinhar ideias, ndo de

copiar o modelo apresentado.
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Figura 61: Criancas apreciando as imagens impressas dos fantoches.

Fonte: Arquivo pessoal.

A finalizacdo do processo de confeccdo dos fantoches foi muito significativa
para as criancas, trazendo um sentimento de potencialidade, no sentido de tornar real,

algo no campo da possibilidade.
A experiéncia vivida por meio da confeccdo, e posteriormente pela
manipulacdo dos fantoches, € algo que se aproxima substancialmente dos elementos

teatrais e dos processos narrativos criativos.

Figura 62: Criangas com os fantoches confeccionados.

ol

Fonte Arquwo pessoal.
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Ao término da atividade, os fantoches foram guardados e, no dia seguinte, as
criancas perguntaram se poderiam brincar com eles. Mais uma vez, percebi que seria
necessaria uma pequena mudanca na rota pedagogica, deixando a criacdo e a
apresentacao das narrativas para um outro momento. Enquanto brincavam de forma
espontanea, eu observava a maneira como acrescentavam elementos apresentados
e desenvolvidos em nossas Vivéncias, como delimitacdo do espaco cénico e a
momento de entrar em cena com os fantoches. As narrativas apresentavam-se em
alguns momentos de forma improvisada e em outros de forma mais estruturada,
seguindo um roteiro, associando o contexto de suas vidas cotidianas a vida dos
fantoches.

Foi interessante perceber que mesmo sem uma orientacéo direta que levasse
ao formato de uma apresentacao, as criangas estavam demonstrando conhecimentos

e praticas vivenciadas nesse percurso da experiéncia teatral.

3.2.10 Décima Vivéncia Expressiva:

“As nocdes atravessam o trabalho criativo da cena teatral [...] Uma noc¢éo
teatral, portanto, irrompe no contexto de criacdo de espetaculos — mesmo que
eles ndo tenham o objetivo direto de ir ao publico externo — da criagcdo de
cenas em oficinas e na criacéo de improvisagcfes ou performances e outros
dispositivos que possamos nomear como espetaculo vivo, ainda que restrito
a experiéncia da prépria sala de aula” (Icle, 2011).

As experiéncias vivenciadas pelas crian¢as durante esse percurso podem ser
consideradas como um contato inicial e possivel apreensdo de algumas nocdes
referentes aos signos teatrais. No decorrer da pesquisa, a sala de aula tornou-se
espaco de conhecimento, descobertas e aplicacdo dessas nog¢des, tao importantes de
serem apresentadas as crian¢as dessa faixa etaria.

A prética teatral na escola, realizada de maneira processual e continua, além
de contemplar aspectos relacionados aos saberes e fazeres teatrais, possibilita e
amplia o desenvolvimento de habilidades estruturadoras na formacdo dos sujeitos
envolvidos, projetando os resultados dessas vivéncias a aplicagdo em contextos
culturais e sociais do seu cotidiano de maneira significativa.

A décima, e JUltima, Vivéncia Expressiva apresenta-se como produto
resultante de um processo continuo e planejado até aqui. Foi também para mim.
Embora ndo tivéssemos um espetaculo para apresentar, cada espac¢o conquistado,

cada vivéncia realizada, cada oportunidade de contato com um elemento teatral
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distinto, ou mesmo o0s jogos e as atividades realizadas, eram por si s6 o proprio
produto apresentado. E com essa consciéncia, seguimos para o ultimo encontro.

A aula iniciou com uma proposta de alongamento onde cada crianga sugeriu
um exercicio diferente, estimulando movimentos dos membros superiores, inferiores
e quadril. As primeiras criancas tiveram mais facilidade ao apresentar a sugestao do
exercicio, enquanto as ultimas necessitaram criar movimentos diferenciados, e alguns
com certo grau de complexidade, no intuito de ndo repetir o que ja havia sido sugerido.
O nivel de envolvimento estava mais aprofundado, amadurecido, pois, em atividades
semelhantes realizadas anteriormente, a saida seria repetir um movimento realizado
por outro jogador, e, naguele momento, a solugcédo esteve em diversificar ou ampliar o
movimento proposto. Em alguns desses exercicios, precisei intervir dizendo que néo

precisariam fazé-lo se ndo se sentissem confortaveis.

Figura 63: Criancas realizando alongamento proposto por elas.

Fonte: Arquivo pessoal.

Na sequéncia, aproveitei o espaco mais amplo do patio e seguimos com o
Jogo Teatral “Espelho” (Fichario A-15), realizado outras vezes. Ocuparam planos alto,

médio e baixo para realizacdo do Jogo. Os movimentos apresentaram-se menos
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vinculados a imitacdo e mais expressivos. Os jogadores demonstraram maior

concentracéao e foco na realizacdo do jogo.

Fonte: Arquivo pessoal.

Muitas préticas realizadas dentro da rotina da sala de aula e das nossas
Vivéncias Expressivas foram realizadas pelas criangcas sem que eu precisasse
orienta-las. Um desses momentos foi o abraco coletivo ao término da atividade de

aguecimento.

Fonte: Arquivo pessoal.

Para a nossa ultima Vivéncia Expressiva, a proposta de atividade foi dividida
em dois momentos: construcdo coletiva de uma narrativa com os bonecos Gaby e
Matheus e a apresentacdo cénica da historia.

A turma foi dividida em trés grupos e tiveram 45 minutos para construir de
forma coletiva e registrar o texto.

O primeiro grupo, formado por Ana Beatriz, Jéssica, Hadassa e Anna Beatryz,

apresentou a narrativa “As aventuras de Gaby e Matheus”. A historia descreve um
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passeio no parquinho realizado por Gaby e Matheus. Eles se divertem em varios
brinquedos, depois vao a sorveteria e seguem para casa onde jantam e vao dormir.
No dia seguinte, acordam, tomam café e seguem para a escola.

A narrativa apresentada descrevia varios aspectos da vida cotidiana das
criancas. O grupo pediu para que fossem colocadas duas mesas em cima da mesa
do professor. O motivo destacado para tanto foi “pra histéria ficar mais legal” (Jéssica),
‘e porque também o nosso grupo queria fazer um fantoche” (Ana Beatriz).

As alunas Ana Beatriz Pereira e Anna Beatryz Raulino manusearam 0s
fantoches, Jéssica participou da construcdo da narrativa, mas ndo encenou, e
Hadassa participou como narradora. A cena com 0s bonecos aconteceu praticamente
apenas no inicio, pois foi perdendo a relacao entre o texto e a encenacao, finalizando,

do meio para o final da histéria, apenas com a narracao.

Figura 66: Construgao e apresentagado da narrativa “As aventuras de Gaby e Matheus”.

Fonte: Arquivo pessoal.

O segundo grupo, formado por Miguel, Luis, Renan e Luiza, apresentou a
narrativa “O Natal de Matheus”. A historia inicia com “Era uma vez” e conta que
Matheus gostava muito de jogar bola, mas sua irma, Gaby, acabou furando-a. Os
irmé&os resolvem pedir uma bola de presente de Natal, mas, como estava demorando
muito para chegar, eles decidem ir atras do Papai Noel. Porém, como havia muitas
criangas no local, eles voltam para casa, onde se deparam com varios presentes,
inclusive a bola.

A historia do grupo também apresenta varios aspectos cotidianos das
criancas, como a preferéncia por alguns brinquedos e a proximidade do Natal.
Também solicitaram as mesas menores sobre a mesa da professora “para fazer que

nem um fantoche, porque ai as pessoas nao vao perceber que a gente ta
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movimentando os personagens” (Luiza). Sobre a estrutura criada para apresentar a
atividade, o grupo informou inicialmente que pensou na historia e criou o titulo, e que
0S componentes ajudaram a escrever, havendo colaboracao de todos. Recorreram ao
gibi como recurso na construcdo da narrativa e fizeram relagdo, utilizando o nome
figurino para a roupa que escolheram para a apresentacéo do boneco.

Renan e Luiza manipularam os fantoches, Miguel participou discretamente do
momento oral e da organizacao de alguns elementos que apareceram na cena e Luis
Renato ficou responsavel pela narracdo. O grupo conseguiu manter, até o final, a

relacdo entre o texto narrado e a encenacéao.

Figura 67: Construgao e apresentacao da narrativa “O Natal de Matheus”.

/ V:11) - RIO

Fonte: Arquivo pessoal.

O terceiro e ultimo grupo, formado por Fernanda, Giovanna Lucatelli, Isabel e
Giovanna Salomao, inicia a historia com Gaby pedindo que Matheus ligue para o iFood
e peca uma comida. O entregador chega disfarcado de dragdo, mas logo eles
percebem. Algum tempo depois eles veem novamente um dragao do lado de fora da
casa e imaginam ser novamente o entregador. No entanto, era um dragdo de verdade
gue invade a casa de Gaby e Matheus, que acabam lutando com o dragdo e
conseguem neutraliza-lo. Para evitar que sejam atacados novamente, eles decoram
qual é o dragéo de verdade e viveram felizes para sempre.

A histéria criada pelo do grupo traz mais uma vez elementos que se
estabelecem na vida cotidiana, como a entrega de comida, e outros do imaginario e
da literatura infantil, como a figura do dragédo e a expressao “viveram felizes para
sempre”. Ao contrario dos grupos anteriores, este pediu apenas a mesa grande para

delimitar o espaco da casa (cenario). A estrutura para a encenacéo foi realizada com
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a manipulacdo direta dos bonecos, que contracenaram com 0S personagens do
dragao e do entregador de pizza.

As alunas Isabel e Fernanda manipularam os bonecos, Giovanna Saloméao
interpretou o entregador de comida e Giovanna Lucatelli fez o primeiro momento da
narracao, pois no segundo interpretou o dragdo e Giovanna Saloméao finalizou como
narradora. O grupo conseguiu intercalar, até um certo momento, atuacéo e narragao.
Na sequéncia, acabaram perdendo esse recurso e precisei intervir para que
finalizassem, pois mantiveram muito tempo na cena em que o dragéo tentava entrar

na casa, invade e luta com Gaby e Matheus.

Figura 68: Construcao e apresentacdo da narrativa “Gaby e Matheus enfrentando o dragéo”.
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Fonte: Arquivo pessoal.

O aluno Omar participou do alongamento e do Jogo do Espelho com muita
tranquilidade, mas néo quis participar dos momentos da construcado das narrativas
nem da apresentacéo, ja que esta lhe causava sempre muito desconforto.

Principalmente em relacdo a encenacao, tentei deixar que as criancas
ocupassem o lugar mais confortavel dentro do que foi proposto nas atividades. Dessa
forma, em comum acordo com seus pares, definiram como e quem ocuparia cada um
desses lugares, assim como o modo pelo qual o trabalho seria delineado.

As narrativas construidas por cada grupo foram transformadas em cenas com
a inclusdo de alguns elementos pertencentes ao repertorio cotidiano das criancas e
outros com elementos experienciados no percurso realizado a partir das Vivéncias
Expressivas.

O percurso € o préprio resultado da experiéncia vivenciada por cada crianca
participante. Elementos e situacdes direcionadas aos saberes e fazeres teatrais vao

lentamente se delineando a partir do momento em que 0 sujeito se lanca para o proprio
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fazer, ouvir, observar e refletir de forma coletiva sobre o que foi proposto, visto e
realizado.

A semente € lancada e as criangas nessa faixa etaria sdo como solo fértil que
vao despertando, germinando, desabrochando, frutificando... Cada uma a seu tempo
e a sua maneira: sem pressa. O semeador precisa acreditar, encantar-se pelo que
faz, cuidar e maravilhar-se com cada fase apresentada daquelas que ja ndo sao mais
apenas sementes. O trabalho do semeador requer cuidado, atencéo, observacéo. O
trabalho do semeador necessita organizacao e planejamento, a fim de estabelecer um
processo que contemple, cuidadosamente, as etapas que vao desde o plantio até a

colheita.

3.3 Organizacéao do trabalho pedagogico do professor pesquisador

A sala de aula, assim como a organizacdo do trabalho pedagdgico do
professor, é parte de uma piramide educacional e deve apresentar-se em consonancia
com os documentos norteadores e 0s pressupostos tedricos que alicercam a pratica
pedagdgica.

A Secretaria de Estado de Educacédo do Distrito Federal, em seu Projeto

Politico Pedagogico — Professor Carlos Mota, estabelece como missao:

Proporcionar uma educacdo publica, gratuita e democréatica, voltada a
formacdo integral do ser humano para que possa atuar como agente de
construgdo cientifica, cultural e politica da sociedade, assegurando a
universalizacdo do acesso a escola e da permanéncia com éxito no decorrer
do percurso escolar de todos os estudantes (P.P.P CARLOS MOTA, 2012, p.
75).

Um documento deve ser base integradora para a formulacdo de outros
documentos que norteiam e direcionam o trabalho pedago6gico em ambitos mais
especificos. De acordo com as Diretrizes Pedagdgicas para Organizacdo Escolar do
2° Ciclo, de 2014, “a Organizagao do Trabalho Pedagdgico pressupde agao da escola
com vistas a elaboracao, implementacdo e avaliagdo constantes do Projeto Politico-
Pedagogico (PPP) nos diversos espacos e tempos, incluindo a coordenacao
pedagogica”.

O documento ainda ressalta a proposta de educagdo emancipatéria, com
vistas a superar contradicoes sociais, democratizagdo dos saberes e a participacéo

de todos, desde sua prépria implementacdo. Nesse contexto, essas Diretrizes
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sinalizam a Organizacdo do Trabalho Pedagogico, considerando a amplitude do
planejamento da escola, e consequentemente, da aula, que na minha percepcéo de
educadora, constitui-se como alicerce da Piramide educacional.

Assim, destaco que o Projeto “Meu Amiguinho Visitante”, espinha dorsal para
o desenvolvimento metodoldgico das Vivéncias Expressivas, mencionado no capitulo
2 dessa pesquisa, encontra-se registrado no Plano de Acdo do 2° ano, no Projeto
Politico Pedagdgico da Escola Classe 108 Sul dos anos de 2018 e 2019. A atividade
pedagdgica estd vinculada aos documentos norteadores e, especificamente, ao
Curriculo em Movimento da Educacao Basica do Distrito Federal, com fundamentacéo
nos Eixos Integradores: Alfabetizacdo/ Letramentos/ Ludicidade/ Linguagens — Arte.

Como tal, as Vivéncias Expressivas foram pensadas e planejadas de acordo
com o que preconiza o Curriculo. No entanto, a organiza¢do da estrutura proposta
para cada vivéncia esteve em dialogo constante com outras areas de conhecimento,
0 que pode sugerir possibilidades menos fragmentadas para o ensino de artes as
criancas nessa idade, haja vista que muitos objetivos e conteddos de outras
linguagens se relacionam, complementando e enriquecendo os saberes e fazeres
teatrais.

Destaco como praticas pertencentes a outras linguagens e que foram
desenvolvidas nas Vivéncias Expressivas: a roda de conversa, 0s relatos
espontaneos, o reconto de historias por meio de oralidade, o gosto pela leitura e pelas
artes por meio da literatura, os elementos que compdem a narrativa “Quem?”, “Onde?”
e “O Qué?”, a producdo de textos escritos: coletiva e individualmente, a apreciacéo
musical, o perceber e respeitar as diversidades socioculturais, o compreender o
sentido de alteridade, o selecionar e compreender o significado de objetos pessoais e
da familia como fontes de memdria e histéria, o entender, o propor e respeitar regras
nos lugares de vivéncia, o participar de jogos e brincadeiras promovendo vinculo
afetivo, o respeito mutuo e a solidariedade.

A organizacao do trabalho pedagogico esta diretamente vinculada ao suporte
necessario para que as acdes pedagodgicas previstas possam ser realizadas. Dentro
desse recorte, encontram-se os documentos oficiais que amparam e direcionam a
pratica do professor, a condugdo da equipe pedagogica e da gestdo escolar, a
elaboracdo do Projeto Politico Pedagogico concernente as especificidades da
comunidade escolar, da escola e da propria sala de aula, contemplando, de forma

geral, toda a estrutura do trabalho pedagdgico.
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Vale ressaltar que o objetivo de toda essa organizacéo deve ser desenvolvido
para o alcance de uma estruturacao que possa repercutir dentro do espaco micro (sala
de aula) ou no espago macro (externa ao ambiente escolar), podendo-se expandir do
micro para o macro. Essa dindmica também pode ser revertida: uma questao externa
pode contribuir significativamente dentro da sala de aula, gerando dialogo e reflexdo
constantes sobre as relagdes e implicacdes possiveis, e que sejam devolvidas a
sociedade sob a perspectiva de possiveis mudancgas sociais.

Participar efetivamente desse processo de constru¢ao do trabalho pedagdgico
e, também, inferir questdes do seu lugar de fala, de escuta e de atuacéo, tornando o
trabalho mais abrangente em termos de vozes e olhares de espacos e lugares
diferenciados, onde o individual passa a ser parte integrante do coletivo.

A partir dessa ideia, a pesquisa esteve alinhada ndo apenas no
direcionamento pedagogico, mas também no processo de mobilizacdo e de
divulgacao entre os responsaveis pelas criangas protagonistas da pesquisa, gestédo
escolar, corpo docente e demais servidores da escola de atuacdo. Conhecer e
participar dos aspectos relacionados a organizacédo do trabalho pedagdégico, assim
como seus desdobramentos, estabelece um estado de pertencimento e
responsabilidade para que a proposta em questdo possa ser realizada de forma
exitosa.

Essa participacéo foi fundamental para a realizacdo de determinadas praticas
e vivéncias. Participacao diluida em diversos outros aspectos, desde o apoio, 0
acompanhamento, a viabilizacdo de documentos, as autorizacdes, 0s materiais e 0s
espacos organizados até a anuéncia e participacao efetiva dos pais ou responsaveis
em relagdo ao cuidado e a devolutiva dos bonecos, o atendimento as solicitagbes e a
disposicdo de atitudes colaborativas, como envio de materiais solicitados em
guantidade extra e custeio de despesas com transporte para algumas vivéncias, no
intuito de que todas as criancas pudessem ser contempladas dentro da atividade
pretendida.

Enquanto pesquisadora, optei por continuar atuando em regéncia de classe,
mesmo com a prerrogativa de afastamento para estudos e, sobre essa questéao,
considero importante pontuar como positiva a oportunidade de ter observado e
vivenciado fatores e situacdes do cotidiano escolar, mesmo que nao estivesse
realizando, naquele dado momento, as Vivéncias Expressivas. No entanto, a rotina

diaria em torno do planejamento das aulas, das reunifées, dos projetos pedagdgicos,
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das culminancias bimestrais, dos registros burocraticos, como diario e relatérios,
acabam, naturalmente, demandando muito tempo, 0 que exigia da minha parte de
pesquisadora muito mais esforco para escrever, organizar as vivéncias e estruturatr,
inclusive, minhas anotacfes pessoais sobre o processo e 0 material, como videos e
fotos, relacionados a pesquisa.

Depois dessa experiéncia vivenciada, destaco como imprescindivel que o
professor pesquisador, seja contemplado com um periodo especifico para se dedicar
a pesquisa. O repertério das minhas experiéncias pedagdgicas acompanhou-me
enguanto pesquisadora, mas, muitas vezes, percebi que a figura da pesquisadora nédo
se dissociava da professora em regéncia de classe, sendo, inclusive, interrompida
algumas vezes para atender as chamadas de urgéncia, como reunifes pedagogicas
para opinar e decidir rapidamente questdes pontuais da escola, liberagcédo antecipada
de alguma crianca e outras demandas corrigueiras que envolviam cotidianamente a
minha intervenc¢ao ou atuag¢do como professora.

S&0 pequenas nuances no tempo e nos detalhes da organizacao do trabalho
pedagdgico que poderiam ter favorecido a orientacéo e a observacao de outros pontos
relacionados, exclusivamente, a pesquisa, como a producdo de um portfélio com os
registros das impressdes pessoais, das narrativas escritas e das fotos das vivéncias.
O Portfdlio da Pesquisa foi pensado por mim durante o percurso da pesquisa e seria
um material onde as criancas poderiam revisitar e compreender, de maneira mais
ampla, o processo vivenciado, a partir do desempenho, das dificuldades e das
potencialidades de maneira individual e coletiva, mas, devido ao tempo, destinado a
outras atribuicdes, ndo tivemos condi¢cdes de organiza-lo.

O registro das impressdes individuais no Diario de Bordo foi bem sucinto,
limitando-se a frases curtas ou apenas a uma palavra. As criancas, nessa fase,
precisam ser sempre muito estimuladas para o processo de escrita, inicialmente
porque estdo em fase de alfabetizacdo e pelo fato de principiarem com registros
reflexivos sobre determinadas situacfes, o que pode ser ampliado e desenvolvido
concomitante ao processo de apropriacdo do codigo de escrita. O gosto recorrente
encontra-se no desenho, o que é bastante pertinente em fungdo do nivel de
desenvolvimento e idade, podendo ser aproveitado, também, como recurso de
avaliagéo.

Ainda assim, as Rodas de Conversa ao final das Vivéncias Expressivas

evidenciaram situacdes bastante significativas em relacdo ao processo da
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organizacdo do meu trabalho pedagogico. As criancas conseguiam deixar, por meio
da oralidade, suas impressodes e opinides sobre o vivenciado por cada uma delas. Isso
reforca a narrativa das criangas como recurso a ser desenvolvido em pelo menos trés
aspectos observados e diferenciados: avaliagdo, como recurso que estabelece
impressdes e opinides na construcdo de processos; teatralizacdo, como forma de
materializacdo do objeto narrado; e sensibilizacdo, como recurso de transformacéao
por meio da fala sensivel relacionada as subjetividades.

Destaco ainda como aspecto importante dentro da organizacdo do trabalho
pedagogico acdes relacionadas a mediacdo de conflitos. Durante o periodo de
realizacdo das vivéncias, fomos surpreendidos algumas vezes por questbes
conflituosas que transitaram desde a propria dificuldade em aceitar ideias e opinides
até agressoes fisicas e verbais.

A tentativa de resolver determinadas questdes era direcionada normalmente
no coletivo, onde abordavamos o ocorrido e tentavamos resolver. Outras vezes eram
situacdes mais especificas e eu utilizava na pratica o que comumente desenvolviamos
nas vivéncias: o didlogo como ponto de equilibrio de ideias e atitudes. Nessas
ocasifes, pedia para que as criancas envolvidas saissem da sala, conversassem e
retornassem para relatar no grupo o que de fato havia ocorrido e quais as estratégias
utilizadas para entrar em conciliacao.

Durante a pesquisa, fui percebendo que, mesmo tentando intervir diretamente
para a resolucao dos conflitos, o resultado era diferente quando as proprias criancas
narravam como se sentiam diante de determinadas atitudes realizadas por outras
criancas, gerando entendimento muito mais amplo e profundo do que um pedido de
desculpas que se repete indefinidamente, e que muitas vezes é solicitado por um
adulto mediador do conflito. Como professora, coloco-me nessa situagao, e outras
ainda. Em alguns casos, mencionava o motivo pelo qual ndo se deveria agir daquela
forma, atribuindo, inclusive, sensacfes sofridas aos envolvidos, tirando da crianca a
oportunidade de expor seus sentimentos e poder exercitar momentos de fala e escuta
sensiveis.

Sendo assim, considero que a organizagdo do trabalho pedagdgico e o
delineamento da pesquisa aqui mencionada se interligam quando conhecimento e
pratica podem favorecer o desenvolvimento estrutural das relacbes humanas,

possibilitando novas aberturas no campo da interagéo, participacéo e socializacdo de
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todos os sujeitos envolvidos, dando visibilidade as questdes individuais que se
projetam coletivamente.

Portanto, a organizacao e as acdes do trabalho pedagdgico sdo organismos
vivos, dindmicos e continuos que devem ser avaliados, reavaliados e reestruturados
de acordo com as necessidades e observacfes decorrentes da escola, enquanto
espaco de mudancas, devendo favorecer, preferencialmente, o processo que alimenta

0 Viés dos contextos sociais.
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NARRATIVAS FINAIS

Sensibilizada por todo o caminho percorrido no decorrer da pesquisa e pela
oportunidade de revisitar, de alguma forma, e em muitos momentos, minha propria
trajetéria narrativa, descrevo o epilogo do caminho pelo qual passamos, eu e as
criancas, destacando ndo apenas o0 que foi observado, mas vivenciado. Ainda que
esses aspectos, vistos de um determinado ponto, possam ser considerados positivos
ou negativos, foram todos necessarios para que 0 processo permanecesse na rota ou
subsidiassem novas estratégias para que novas rotas pudessem e possam ser
tracadas de formas diferenciadas a fim de oportunizar outras ancoragens.

Inicialmente, precisei adquirir uma postura imbuida da ideia de que, embora
continuasse como professora da turma, deveria lapidar meu olhar para as questdes
relacionadas a pesquisa. Confesso que nao foi facil, mas encontrei o ponto quando
percebi que seria observando e analisando os resultados obtidos entre o ponto de
partida e de chegada do meu proprio fazer pedagdgico, colocado em pratica com
aguelas criancas, que eu chegaria ao delineamento das minhas questdes e
consideracodes.

A escola, enquanto espaco fisico, ndo estava devidamente preparada para
acolher, de forma estruturada, o desenvolvimento desse percurso teatral. Nao ha
salas disponiveis para as aulas praticas e o Unico espac¢o aberto é o patio da escola
utilizado para outras atividades, individuais e coletivas, e para a circulagdo de
pessoas. Mas aos poucos fomos nos reorganizando e aproveitando nosso horario de
recreagao para ocupar outros espacgos e desenvolver nossas aulas de teatro, sempre
que possivel e necessario, fora da sala de aula, o que revela uma outra dindmica para
as préticas desenvolvidas.

A turma, apesar de ter apenas 14 criancas, em funcao da reducado ofertada
ao estudante com transtorno do espectro autista, apresenta caracteristicas peculiares
de criancas na faixa etaria de 7 anos de idade, inseridas no ambiente escolar. Brigas
de egos, disputa por aceitacdo, espacgos, quereres e reconhecimento, dificuldade em
cooperar, manifestacéo de conflitos, casos de agressividade verbal e até fisica, recusa
e falta de interesse de algumas criangas em participar de determinadas atividades
propostas sdo situacdes desafiadoras que também se manifestaram durante as

Vivéncias Expressivas.
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De fato, sdo questbes que tendem a interferir negativamente em qualquer
processo que se proponha a desenvolver, e com teatro ndo seria diferente. Como
criangas nessa faixa etaria, considerei explorar as rotas pelas quais sdo naturalmente
atraidos e constituidos: ludicidade, teatralidade, criatividade, bagagem cultural trazida
coNsigo e apreco por ouvir e contar suas historias. As criangas seriam, portando, os
principais sujeitos da pesquisa; a essencialidade da infancia, a matéria prima dessa
observacéo; e as Vivéncias Expressivas, resultado de um processo da Pedagogia do
Teatro.

Embora ja realizasse algumas interveng¢des como escuta atenta na rodinha de
conversa e momentos ludicos com as criancas, foi necessaria uma reorganizacao do
meu trabalho pedagdgico e da minha propria percepcao. Também foram necessarios
o redirecionando e a contextualizacao das atividades propostas e das narrativas, dos
saberes e do fazeres do teatro, considerando, portanto, o planejamento, a aplicacédo
das atividades e a avaliacdo coletiva ao final das Vivéncias Expressivas, como
processos fundamentais para subsidiar o alinhamento desta pesquisa.

O planejamento das ac¢bes pedagdgicas é fundamental, principalmente
guando o publico-alvo séo criancas das séries iniciais do Ensino fundamental, pois,
mesmo com uma boa estrutura elaborada, a possibilidade de intercorréncias durante
O percurso, por menor que sejam, S80 sempre uma questdo a ser considerada. As
acOes foram desenvolvidas tendo em vista tanto as caracteristicas da turma e a
demanda pedagdgica instituida pelo proprio sistema quanto a carga horéaria, as
atividades extracurriculares, o dialogo pedagdégico com outros componentes
curriculares e a consonancia com o Curriculo em Movimento da Educacéo Basica do
Distrito Federal.

A aplicacdo das atividades, por sua vez, foi o epicentro da pesquisa. O
planejamento, a sequéncia, a rotina e a diversidade nas atividades propostas
acabaram fortalecendo a dinamica para que todas as criancas pudessem participar
das Vivéncias, respeitando os limites e 0 momento de participacéo de cada uma delas.
Tudo aconteceu de forma natural e gradual, desde o engajamento, a concordancia na
proposta e a participacdo das vivéncias ao estranhamento e as dificuldades entre os
pares no percurso trilhado em grupo em relagdo as opinides, posicionamentos e
exposicoes. No entanto, foi a partir desse engajamento e dos estranhamentos em
grupo que as narrativas ganharam forca e visibilidade, constituindo-se extremamente

imprescindiveis para o0 processo de articulacdo de ideias e pensamentos
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diferenciados, que se abrem para momentos de fala e de escuta sensiveis,
convergindo para possibilidades de novos dialogos e percepc¢des para o outro, com o
outro e pelo outro.

As Vivéncias Expressivas realizadas com os bonecos contemplaram
inicialmente os aspectos ladicos da proposta pedagoOgica apresentada.
Progressivamente, com as implicacdes e os desdobramentos realizados no contexto
da pesquisa, observou-se que 0s bonecos, nesse processo de interagdo com as
criangas, e inseridos numa perspectiva que possa transcender a dimenséo Iudica,
podem tornar-se instrumentos de alto potencial, capazes de gerar e de convergir
aspectos da ludicidade e da producdo narrativa em experiéncia provocada pela
oportunidade do contato com elementos estéticos do fazer teatral. As narrativas
transformaram-se em textos dramaticos, 0s bonecos atuaram como personagens e as
roupas, inicialmente parte da brincadeira, tornaram-se figurinos estabelecidos para
ocasifes e situacdes estabelecidas no enredo das narrativas produzidas, ampliando
0s campos da imaginacéo e criatividade. Nas ultimas etapas do processo, as criancas
demostraram, durante as apresentacdes realizadas, necessidade por elementos
estéticos, especificos do Teatro de Bonecos, preocupando-se com a manipulacéo e
0S movimentos, ora querendo ser vistos ora colocando apenas 0s bonecos em cena,
e, consequentemente, a necessidade de recursos que pudessem favorecer essa
forma de apresentacdo, como a empanada e a mudanca de voz, criando, assim,
abertura a novas possibilidades de experiéncias estéticas.

A parte pratica de confeccdo dos fantoches e das bonecas Abayomis foi
extremamente envolvente. Vale ressaltar que os fantoches de meia foi uma solicitacéo
feita pelas proprias criancas, identificando-se de forma ladica e criativa com a relagéo
estético-teatral. No inicio do processo, ou a medida em que iam confeccionando, as
criancas iam elaborando, naturalmente, sinapses que favoreciam a construcdo dos
elementos teatrais, como: personagem, cenario, acao, figurino, enredo. Quanto mais
livre a criacdo, maior a diversidade das narrativas desenvolvidas em grupo e da
apropriacado dos elementos estéticos.

A “Rodinha de Conversa”, outro recurso utilizado para a realizagao das
Vivéncias Expressivas, traz a tona narrativas com fundamentacao real, imbricadas
com seus fatores e aspectos socioculturais. Essa pratica redirecionada ao fazer teatral
tornou-se um exercicio para além das narrativas captadas pelo simples ato de ouvir,

e passou a ser, gradativamente, uma abertura onde as criangcas pudessem fazer
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daquele circulo um lugar de fala e escuta sensiveis, deixando mostrar aos outros
sujeitos envolvidos questdes muitas vezes desconhecidas ou distorcidamente
reconhecidas pela sociedade. Criar oportunidades para que as criangcas exponham
suas narrativas dentro de um espaco preparado especificamente para o exercicio da
sensibilidade provoca condicbes de acolhimento, identificacdo e compreenséo
relacionados a si mesmo e ao outro. Esse processo pode gerar significados ou
ressignificados para a construcdo de viés que podem se fortalecer livres de
preconceitos e intolerancias. A dinamica da Rodinha de Conversa € uma experiéncia
gue pode e deve ser ampliada para os outros anos iniciais do Ensino Fundamental,
considerando, é claro, a possibilidade que o mesmo aconteca em todo percurso,
independentemente do ano escolar em questdo. A percepcdo € que atividades
pautadas em uma educacdo sensivel contribuem significativamente para o
desenvolvimento pessoal e social de forma integral, considerando que escuta e fala
sensiveis se fundem em pensamentos sensiveis, que se concretizam em atitudes e
acOes sociais.

As narrativas expressas como fonte de observagao social demonstraram a
facilidade e a proximidade que as criancas tém em observar. Alinhado ao processo
ludico, a “Brincadeira de Detetive” despertou, naturalmente, a identificacdo e a
aplicacao de elementos necessarios para a construcdo de saberes e fazeres teatrais.
“Quem”, “Onde” e “O Qué” (personagem, cenario e a¢do) sdo compreendidos com
muito mais legitimidade quando a situacéo e o fazer teatral transitam de maneira livre
e desprovida de termos ou definicdes. As cenas observadas em varios contextos pelas
criancas possibilitam a constru¢cdo de novas narrativas a partir da escolha de uma
delas, especificamente, que, além de favorecer a criatividade, ampliam a percepcéo
das subjetividades existentes em varias situacdes e que devem ser compartilhadas.
Desse modo, a crianca se distancia da condicdo de ser apenas um reprodutor
mecanico de uma cena observada e aproxima-se de um processo teatral natural e
critico.

A construcao de narrativas produzidas a partir de objetos demonstra relacbes
afetivas, de memodria e de identidade, revelando particularidades concernente ao
cotidiano e a prépria histéria de vida, resgatando e fortalecendo aspectos sociais e
pessoais. O objeto precisa ter sua historia narrada para sintetizar a conexao existente
entre a pessoa e a fusdo com suas experiéncias, crencas e valores. Essa dinamica

estabelece uma situacdo dialdgica entre os participantes nos ciclos de conversa,
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fazendo emergir, afetiva e coletivamente, marcas singulares de representacao cultural
e social. Consequentemente, percebem as nuances de significados e a possibilidade
de ressignifica-las, a medida em que externalizam e internalizam, por meio das
narrativas, questdes e situagcées que se concentram nos objetos e manifestam-se na
esfera da subjetividade.

Durante o percurso das Vivencias Expressivas, as criancas foram estimuladas
a expor suas narrativas. Esse processo, que aconteceu gradualmente, trouxe a
percepcdo da importancia de falar para o outro, e de ouvir 0 outro, de maneira
sensivel. Considero que, em relacdo a essa pratica da reflexdo sensivel, as criancas
dos anos iniciais demonstram muita facilidade para abstrair essa construcéo, pois se
colocam, verdadeiramente, na integralidade das propostas apresentadas, ndo como
meros participantes que ndo estabelecem vinculos ou contatos afetivos, mas como
participantes atuantes de um processo dialdgico.

As etapas das vivéncias trouxeram possibilidades narrativas em diferentes
contextos e aplicagdes: familiar, escolar e social. Sendo elas orais, escritas,
imagéticas ou corporais, evidenciaram a intenc@o e a necessidade da comunicagéo
por meio de suas histdrias individuais ou coletivas, alimentadas por vivéncias pessoais
Oou por seu imaginario criativo. Trouxeram o desejo de se estabelecerem enquanto
sujeitos sociais e que assim fossem percebidos e pusessem ocupar seus espacos,
sejam esses de fala, escuta ou acéo.

A avaliagdo realizada ao final das Vivéncias Expressivas e durante as
intercorréncias do percurso geraram narrativas reflexivas sobre a importancia do ser
individual dentro de um processo coletivo, ratificando posicionamentos e apropriacao
do espaco que cada sujeito ocupa e a prerrogativa de envolvimento participativo,
identificando os problemas ocorridos e a possibilidades de sugerir ideias para avancar
coletivamente nas rotas em construgao.

Quanto aos conflitos, rotineiramente ocorridos, também eram resolvidos
expondo suas narrativas e relatando a maneira como se sentiram afetados diante de
determinadas situacfes. Por meio do dialogo reflexivo, os envolvidos entravam em
consenso em relagéo ao ponto de mudanga de postura ou atitude, onde os conflitos
pudessem ser evitados e compartilhavam as decisbes tomadas com o restante da
turma. Assim, ficava sabendo sobre os motivos dos desentendimentos ocorridos e

sobre a estratégia discutida e acordada para evitar a incidéncia daguela mesma
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situacdo conflitante, demonstrando possibilidades de mediacdo de conflitos por
intermédio das narrativas reflexivas, e ndo pelo caminho inverso.

Obviamente, essa ndo € uma estratégia que tende a solucionar
definitivamente os conflitos existentes, mas surgem como possiveis
encaminhamentos, contribuindo para que a crianca exercite sua fala e escuta
sensiveis, concomitante a possiveis mudancas de atitudes a partir do posicionamento
dos outros sujeitos envolvidos em relacdo as suas acoes.

Criar situacdes e abrir espacos para que as criancas exponham suas
narrativas, de maneira organizada e direcionada, potencializa o desenvolvimento nas
dimensdes estéticas, favorecendo a singularidade e o protagonismo infantil. No
delineamento da proposta esta inserido o acolhimento da crian¢a e conducédo de sua
narrativa como recurso de aprendizagem e transformacao social, a medida em que
compreende e percebe a necessidade de construcdo e reconstrucdo de significados.

A compreensdo dos elementos que constituem os saberes e fazeres teatrais
ndo se da no vazio, nem por intermédio de repeticdes ou reproducdes mecanicas e
descontextualizadas. O processo de apropriacdo estética perfaz uma rota e acontece
baseado nas inUmeras experiéncias praticas, vivenciadas pelos sujeitos envolvidos.
Isso amplia e aprofunda saberes e fazeres adquiridos com base na coordenacao e na
aplicacao dessas experiéncias. Sendo assim, isso responde a questado inicial desta
pesquisa, compreendendo que as criangas transformam suas narrativas em cenas
teatrais, colocando em pratica suas proprias vivéncias, encontrando de forma
contextualizada possiveis respostas para suas incompreensdes pessoais e sociais.

Dessa forma, o fazer teatral ndo pressupde, necessariamente, um produto
como resultado de um processo, pois, dependendo da conducdo, pode ser
apresentado um produto final sem que a crian¢a tenha oportunidade de apropriar-se,
estética e sensivelmente, dos elementos teatrais.

Desenvolver potencialidades estético teatrais mediadas por narrativas
estabelece uma aprendizagem significativa, onde as descobertas estdo diretamente
relacionadas a uma experiéncia pratica e assimiladas de forma individual ou em grupo.

Outras assimilagbes sdo também observadas nas entrelinhas do contexto da
pesquisa. As impressdes do momento de vivéncia, a maturagdo das ideias e as
reflexdes pertinentes sob a oética e a sensibilidade do proprio pesquisador, face ao
momento de realizacdo de suas observacbes e registros. Fatos, situacées ou

acontecimentos podem tornar-se relevantes, ou nédo, dependendo de condi¢Oes
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externas ou até mesmo internas, passando pelo filtro sensitivo de quem esta
realizando a pesquisa.

Especificamente o ano de 2020 foi um ano marcado, definitivamente, pela
acao do Covid-19. Repentinamente nossas vidas foram completamente alteradas. O
direito de ir e vir, as restricbes e o isolamento social trouxeram um novo panorama
vivido pela sociedade em geral. Rotinas modificadas: no trabalho, em casa, nos
diversos setores da sociedade. Escolas fechadas: criangas estudando em casa.

O sinal da escola que antes batia, ja ndo bate mais. O espaco escolar, sempre
tdo cheio de vida, precisou ser esvaziado e com isso perdeu-se muito de seus
movimentos, da vasta alegria, da constante correria. Nao se ouve mais 0s sorrisos, a
euforia das brincadeiras, a projecao das expectativas, o caminhar em companhia de
outras criancas, nem tao pouco as historias... aquelas muitas histérias narradas
cotidianamente. E marco de 2020: o ano marcado pela histéria da pandemia causada
pelo Coronavirus.

Face a esse acontecimento que gerou uma mudanca radical na forma de ser,
viver e conviver, diversos campos e setores da sociedade tornaram-se alvos faceis
para a disseminacdo da fragilidade e da interrupcao de atividades que promovem o
desenvolvimento e as oportunidades sociais e culturais, em virtude do distanciamento
gue lhes fora submetido.

Impossivel passar por todo esse processo pandémico sem ratificar a
importancia do espacgo escolar como fonte de constru¢cdo das nuances culturais e
sociais, tdo importantes e determinantes na formacédo humana.

Com o isolamento social, estabelecido como forma de diminuir a propagacéao
do virus, a necessidade das relacdes sociais tornou-se mais evidente. De forma geral,
essas questdes foram manifestadas das mais variadas formas, nos mais variados
lugares e com as mais variadas pessoas. Com as criancas em pleno desenvolvimento
dessas relagfes, considero que, essas talvez, tenham assumido grande parte desse
prejuizo em forma de déficit social e cultural, em virtude do distanciamento da escola.

Impossivel ndo considerar e deixar registrado a importante relagcdo que a
escola exerce na construgdo da interacdo e do desenvolvimento social, das
oportunidades de estabelecer os momentos de fala e de escuta das criangas, tao
significativos para ampliar seus olhares em relagéo a diferentes questdes sociais e
culturais que podem e devem ser discutidas e construidas desde os primeiros anos

de escolaridade.
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Para muitas criancgas, a escola € o unico espaco de interacao social, fora do
ambiente familiar. E justamente na escola onde elas tém oportunidade de descobrir e
lidar com situacgdes diferentes, seja em relagéo a grupos e assuntos diversos, opiniées
e na constancia das relagdes sociais, atuando no sentido ndo apenas de ser visto e
compreendido, mas também de ver e compreender.

Embora perceba-se que a maioria das escolas apresentem muitos problemas
estruturais, é importante perceber também que a crianca, por meio de seu potencial
narrativo, estabelece nesse mesmo espaco diferentes possibilidades pedagogicas,
muitas vezes pouco exploradas. A escola é, portanto, um espaco privilegiado para o
desenvolvimento de experiéncias estético teatrais.

No decurso da pesquisa, algumas reflexdes trazem o contorno de uma pratica
metodoldgica que perfaz uma pratica pedagodgica possivel, atestando a urgéncia de
sua aplicacao pelos docentes e sua vivéncia pelas criancas dos anos iniciais.

Certamente, essas reflexdes ndo se encerram com as consideracfes aqui
apresentadas, mas se abrem para novas possibilidades de rotas que expressem a
continuidade e aprofundamento de um pensamento reflexivo, em busca de uma
pratica sensivel continuada, onde as criancas possam, por meio de suas narrativas,
se apropriar esteticamente dos elementos teatrais, construindo e ressignificando
outras tantas histoérias, provocando mudancas na forma de compreender a si mesmo
€ aos outros sujeitos envolvidos nessa trajetoria sociocultural.

Finalizo acreditando que a crianga possui uma disponibilidade natural para se
envolver e entregar-se aos aspectos sociais, culturais e afetivos. Por isso a
necessidade e urgéncia desse olhar lapidado direcionado a elas. Ndo esperemos,
portanto, que se torne demasiadamente tardio, ou que seu potencial direcionado aos
saberes e fazeres teatrais seja ignorado, desperdicado ou, até mesmo, anulado.

Parafraseando o educador Paulo Freire, ouso dizer que, certamente, o teatro
nao transforma o mundo. Teatro muda as pessoas a partir da maneira como elas se
inter-relacionam. Creio que nessas pessoas, ainda tdo pequenas, existe um grande
potencial de sensibilidade, capaz de tornar o mundo um espac¢o mais humanizado de
acolhimento, em todas as instancias. E nesse sentido, quanto antes as pessoas forem
transformadas, maiores e melhores serdo suas implicagdes.

Apressemo-nos, enquanto educadores, para garantir e favorecer que essas

criangas sejam protagonistas dessas transformacfes e que possam construir rotas



191

gue nos distanciem do extremismo e da intolerancia e que nos aproximem, cada vez

mais, da tolerancia, da sensibilidade e da afetividade, mesmo em tempo de extremos.



192

REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS

ABREU, F. S. D.; COSTA, M. T. M. S.; SILVA, D. N. H. Vamos brincar de qué? Cuidado e
educacdo no desenvolvimento infantil. Colecdo Imaginar e Criar na Educacéo Infantil.
S&o Paulo: Summus, 2015.

AMARAL, A. M. Teatro de Formas Animadas: mascaras, bonecos, objetos. 3. ed. Sdo
Paulo-SP: Universidade de Sao Paulo, 1996.

AMARAL, M. A. F. O Papel do Teatro de Bonecos na Construcao do Conhecimento.
Dissertacdo de Mestrado. Pontificia Universidade Catélica do Rio de Janeiro, 1998.

AMARAL, M. N. C. P. Dewey: Filosofia e Experiéncia Democrética. Sdo Paulo: Editora
Perspectiva, 2002.

ARANTES, A. A. O que é cultura popular. 112, ed. Sao Paulo: Brasiliense, 1986.

ARROYO, M. G. A pedagogia multirracial popular e o sistema escolar. Em: GOMES, N. L.
(Org.). Um olhar além das fronteiras: educacédo e relagdes étnico-raciais. Belo Horizonte:
Auténtica, 2007. p. 11-130.

BARBIER, R. A pesquisa-agdo. Trad. Lucie Didio. Brasilia: Liber Livro, 2007.

BECKER, F. Educacgéo e construgdo do conhecimento. Porto Alegre: Artmed, 2001.
BENJAMIN, W. O narrador. Magia e técnica, arte e politica: ensaios sobre literatura e
historia da cultura. Traducdo de Sérgio Paulo Rouanet. 8. ed. S&o Paulo: Brasiliense, 2012b.

p. 213-240 (Obras Escolhidas, v. 1).

BRASIL. Ministério da Educacéo. Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Bésica.
Brasilia: MEC, 2013.

BRASIL. Ministério da Educacéo. Lei n® 11.274, de 6 de fevereiro de 2006 — Ampliacdo do
Ensino Fundamental para nove anos de duracéo. Lei de Diretrizes e Bases da Educacéo
Nacional. Brasilia, 2006.

BRASIL. Ministério da Educacgdo. Parametros curriculares nacionais: arte. Secretaria da
Educacdo Fundamental. Brasilia, 2001.

BRASIL. Ministério da Educac&o. Parametros curriculares nacionais: arte. Secretaria da
Educacdo Fundamental. Brasilia, 1997.

BRASIL. Ministério da Educac&o. Parametros curriculares nacionais: arte. Secretaria da
Educacao Fundamental. Brasilia, 1998.

BRASIL. Ministério da Educacédo. Secretaria de Educacao Especial. Atendimento
Educacional Especializado: Brasilia. MEC, 2004.

BROCHADO, I. C.; MARTINS, F. A.; SILVA, P. A. MAédulo 20; Laboraté6rio de Teatro 4-
Labortério de Formas Animadas. Brasilia: LGE Editora, 2009.

BROCHADO, I. O mamulengo que mora nas cidades 1990 - 2001. Disserta¢ao (Mestrado
em Historia). Instituto de Ciéncias Humanas, Universidade de Brasilia. Brasilia, 2001.



193

BROCHADO, |. Teatro de Bonecos Popular do Nordeste: histéria e histérias.
Universidade de Brasilia — UnB, 2015. Moin—moin: Revista de estudos sobre teatro de
formas animadas.

BROTTO, F. O. Jogos Cooperativos: 0 jogo e 0 esporte como um exercicio de
convivéncia. Dissertacdo (mestrado) - Universidade Estadual de Campinas, Faculdade de
Educacdao Fisica. Campinas, SP: [s.n.], 1999.

BROTTO, F. O. Jogos Cooperativos: Para jogar uns com 0s outros e venSer...
Juntos. Santos (SP): Projeto Cooperacéo, 1997.

BRUNER, J. A Cultura da Educacdao. Porto Alegre: Artmed Editora, 2001. [Publicado
originalmente em 1996].

BRUNER, J. Atos de significagéo. 2. ed. Trad. Sandra Costa. S&do Paulo: Artmed, 2002.
[Publicado originalmente em 1990].

BRUNER, J. Realidade Mental, Mundos Possiveis. Porto Alegre, Artes Médicas, 1998.
[Publicado originalmente em 1986].

BUSATO, C. A arte de contar historias no século XXI: tradi¢éo e ciberespacgo.
Petropolis, RJ: Vozes, 2011.

BUSATO, C. Contar e encantar: Pequenos segredos da narrativa. Petropolis, RJ: Vozes,
2003.
CALDAS, S.; LADEIRA, I. Fantoche & Cia. S&o Paulo-SP: Scipione, 1993.

CANDAU, V. M. et al. Oficinas pedagdgicas de direitos humanos. 3 ed. Petropolis:
Vozes, 1999.

CAVASSIN, J. Perspectivas para o teatro na educa¢cdo como conhecimento e préatica
pedagdgica. Revista Cient./FAP, Curitiba, v.3, p.39-52 , jan./dez. 2008.

CORREA G. C. EJA, educacéo e escolarizagdo. X ANPED SUL, Florian6polis, outubro de
2014.

CORREIA, M. M. Trabalhando com jogos cooperativos: Em busca de novos paradigmas
na Educacéo Fisica. Campinas, SP: Papirus, 2006 (Colecado Papirus Educacgéo).

CORTESAOQ, L. O arco-iris na sala de aula? Processos de organizacdo de turmas:
reflexdes criticas. Lisboa: Instituto de Inovacdo Educacional, 1998.

COURTNEY, R. Jogo, Teatro e Pensamento. 22 edi¢cdo. Traducéo: Karen Astrid Miller e
Silvana Garcia. Sdo Paulo: Perspectiva, [1968] 2003.

DEWEY, J. Arte como experiéncia. Trad. de Vera Ribeiro. Sdo Paulo: Martins Fontes,
2010.

DEWEY, J. Democracia e educacao: introducao a filosofia da educacao. Trad. de
Godofredo Rangel e Anisio Teixeira. 4. ed. Sdo Paulo: Nacional, 1979.

DISTRITO FEDERAL. Secretaria de Educacao do Distrito Federal. Curriculo em
Movimento da Educacédo Basica. Ensino Fundamental. Séries Iniciais. Brasilia. SEDF,
2018.


https://www.travessa.com.br/Marcos_Miranda_Correia/autor/16a42b8a-539e-44f6-a1de-56cd102d15c5

194

DISTRITO FEDERAL. Secretaria de Educacao do Distrito Federal. Curriculo em
Movimento da Educacédo Basica. Educacao Especial. Brasilia. SEDF, 2018.

DISTRITO FEDERAL. Secretaria de Educacao do Distrito Federal. Diretrizes Pedagdgicas
para Organizacdo Escolar do 2° Ciclo para as Aprendizagens: Bia e 2° Bloco. Brasilia.
SEDF, 2014.

DISTRITO FEDERAL. Secretaria de Educacao do Distrito Federal. Projeto Politico-
Pedagdgico (PPP) Professor Carlos Motta. Brasilia. SEDF, 2012.

DUTRA, C.; MONASTERIO, L.; MULLER, F. “Por que tido longe?”. Mobilidade de criancas
e estrutura urbana no Distrito Federal. Cad. Metrop. vol.20 no.42 S&o Paulo maio/ago. 2018.

FONTANA, R. A. C. Como nos tornamos professoras? 3. ed. Belo Horizonte: Auténtica,
2010.

FRANCO, M. A. R. S. Préatica pedagdgica e docéncia: um olhar a partir da
epistemologia do conceito. Rev. Bras. Estud. Pedagdgicos. vol.97 n°.247 Brasilia
Set./Dez. 2016.

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. Sao Paulo:
Paz e Terra, 2009. [Ed. original: 1996].

FREIRE, P. Pedagogia da autonomia: Saberes necessarios a pratica educativa. Sao
Paulo: Paz e terra, 1996.

FREIRE, P. Pedagogia do Oprimido. 18 ed. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1983.

FREIRE, P. Pedagogia do oprimido. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987. 172 ed. 23°
Reimpresséo.

FRIEDMAN, A. Brincar: crescer e aprender: o resgate do jogo infantil. Sdo Paulo:
Moderna, 1996.

GIRARDELLO, G. Horizontes da autoria infantil: As narrativas das criangas na educagao
e na cultura. Boitata, Londrina, n. 20, jul-dez 2015.

GRESTA, L. M. R. NARRATIVAS INFANTIS EM CENA: UMA EXPERIENCIA TEATRAL NO
ENSINO FUNDAMENTAL. Dissertagdo (Mestrado em Artes). Universidade de Brasilia.
Brasilia, 2016.

HARTMANN, L. “Aqui nessa fronteira onde tu vé beira de linha tu vai ver cuento”:
tradicOes orais na fronteira entre Argentina, Brasil e Uruguai. Tese (Doutorado em
Antropologia Social)-PPGAS/UFSC, Florianépolis, 2004.

HARTMANN, L. Arte e a Ciéncia de contar histérias: como a no¢éo de performance pode
provocar dialogos entre a pesquisa e a pratica. Moringa, Joao Pessoa, V. 5 N. 2 Jul-dez.
2014

HONORATO, A. R. S. As experiéncias com literatura nos relatos das criangas: abrindo
espacos de narrativa. Faculdade de Educagéo, Universidade do Extremo Sul Catarinense
(UNESC), Criciima, SC, 2007.

JAPIASSU, R. O. V. Metodologia do ensino de teatro. Campinas, SP: Papirus, 2003.



195

JAPIASSU, R. O. V. Metodologia do ensino de teatro. 2ed. Campinas: Papirus, 2001.

KISHIMOTO, T. M. Jogo, brinquedo, brincadeira e a educacéo. 13 ed. Sdo Paulo: Cortez,
2010.

KOUDELA, I. D. Jogos Teatrais. 42 edicdo. S&o Paulo: Perspectiva, 2002.

KOUDELA, I. D.; JUNIOR, J. S. A. (Org.). Léxico de Pedagogia do Teatro. S&o Paulo:
Perspectiva, 2015.

LARROSA, J. Notas sobre a experiéncia e o saber de experiéncia. Jan/Fev./Mar/Abr.
2002 N° 19. Traducédo de Jodo Wanderley Geraldi. Universidade de Barcelona. Espanha,
2002.

LARROSA, J. Tecnologias do Eu. In: SILVA, T. T. (org). O Sujeito da educacéo: estudos
Foucaultianos. Ed Petropolis, RJ: Vozes, 2008.

LIBANEO, J. C.; OLIVEIRA, J. F.; TOSCHI, M. S. Educacgéo escolar: politicas, estrutura e
organizacao. 7.ed. Sdo Paulo: Cortez, 2009.

LIMA, L. C. Organizagéo escolar e democracia radical: Paulo Freire e a governacao
democratica da escola publica. 2 ed. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

MACHADO, M. M. Fazer surgir antiestruturas: Abordagem em Espiral para pensar um
curriculo em Arte. Revista e-curriculum, Sdo Paulo, V. 8 N. 1 Abril. 2012.

NEVES, L.; SANTIAGO, A. O uso dos jogos teatrais na educagéo. 22 ed. Campinas, SP.
Papirus, 2010. (Colegéo Agere).

OSTETTO L. E. Nadanca e na educacao: o circulo como principio. Educacéo e Pesquisa,
S&o Paulo, v. 35, n.1, p. 165-176, jan./abr. 2009.

PAVAN, R. O pensamento de Paulo Freire e o “arco-iris sociocultural da sala de aula”.
Entrevista com Luiza Corteséo. Curriculo sem Fronteiras, v. 18, n. 1, p. 311-323, jan./abr.
2018.

PEREIRA, L. H. P. Corpo e psique: da dissocia¢ao a unificagédo - algumas implica¢des na
pratica pedagogica. Educacgédo e Pesquisa, Vol. 34, Num. 1, janeiro-abril, 2008, pp. 151-166
Universidade de S&o Paulo. Sdo Paulo, 2008.

PIAGET, J. A formacé&o do s!'mbolo na criancga: imitacdo, jogo e sonho, imagem e
representagdo. Traducgédo de Alvaro Cabral e Cristiano Monteiro Oiticica. 3 @ Ed. Rio de
Janeiro: LTC, 2009.

PRADO, G. V. T.; FERREIRA, C. R. Narrativas docentes: contornos e entornos. In:
VICENTINI, A. A. F.; EVANGELISTA, F. (Orgs.). Um bau de histérias: narrativas e formacao.
Campinas: Mercado de Letras, 2014. p. 301-317.

RAMALDES, K. Ensino da Arte: qual ensino queremos? Revista Educacdo, Artes e
Inclusdo v. 13 n. 2 (2017).

RIBEIRO, J. C. C. Formacéo continuada de professores: (Re)negociando significados na
construcdo da escola inclusiva. Revista Com Censo: Estudos Educacionais do Distrito
Federal, v. 3, n. 4, p. 55-64, nov. 2016.



196

SARMENTO, M. J. (Org.). Infancia (in)visivel. Araraquara: Junqueira & Marin, 2007.

SILVEIRA, S. M. Teatro de Bonecos na Educacéo. Revista Perspectiva, Editora da UFSC,
v. 27, p. 135-145, 1997.

SISTE, A. F. Roda da conversa. In: FERREIRA, G. M. (Org.). Palavra de professor: tateios
e reflexBes na pratica da pedagogia Freinet. Campinas: Mercado das Letras, 2003. p. 87-92.

SMITH, V. H.; SPERB T. M. A construcéo do sujeito narrador: pensamento discursivo na
etapa personalista. Psicol. Estud, vol. 12 n. 3, Maringa Set./Dec. 2007.

SPOLIN, V. Jogos Teatrais na sala de aula: um manual para o professor. Traduzido por
Ingrid Dormien Koudela. S&o Paulo: Perspectiva, 2008.

SPOLIN, V. Jogos Teatrais: O fichario de Viola Spolin. Traduzido por Ingrid Dormien
Koudela. S&o Paulo: Perspectiva, 2008.

VYGOTSKY, L. S. A formagao social da mente: o desenvolvimento dos processos
psicolégicos superiores. 3.ed. Sao Paulo: Martins Fontes, 1989.

VYGOTSKY, L. S. Imaginac&o e criac&o na infancia. S&o Paulo: Atica, 2009.
VYGOTSKY, L. S. Psicologia Pedagdgica. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2004.

VYGOTSKY, L. S; LURIA, A. R.; LEONTIEV, A. N. Linguagem, desenvolvimento e
aprendizagem. Sao Paulo: Icone: Editora da Universidade de Sdo Paulo, 1998.

WARSCHAUER, C. A Roda e o Registro: uma parceria entre professor, alunos e
conhecimento. Sao Paulo: Paz e Terra, 1993.

WARSCHAUER, C. Rodas e Narrativas: caminhos para a autoria de pensamento, para a
inclusdo e a formacgéao. Texto originalmente publicado com capitulo do livro Psicopedagogia:
contribuicbes para a educacédo pos-moderna (org. Beatriz Scoz et al.), Petropolis: Vozes, pp.
13-23, 2004.



