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Este primeiro tomo da Colegdo Prof-
-Artes, em seus dois volumes, apresenta
um panorama das préticas desenvol-
vidas em trés dreas — Artes Cénicas,
Artes Visuais e MUsica —, revelando a
diversidade de abordagens metodolé-
gicas vinculadas ao campo de atuo-
¢Go de cada professor e professora e
analisando como cada pesquisador
e pesquisadora enfrenta os desafios do
ensino da Arte no contexto da educa-
¢do basica, lida com suas dificuldades
e encontra seu modo particular de po-
tencializar as experiéncias propostas
na sala de aula.

Iniciando pelo campo das Artes Céni-
cas, o primeiro capitulo trata da expe-
riéncia realizada com jogos e exerci-
cios do Teatro do Oprimido em uma
escola do municipio de Jodo Pessoa
(PB), localizada em drea remanescente
de quilombo. Os dois capitulos seguin-
tes investigam alternativas de abor-
dagem da recepcdo teatral na escola
para fomentar a formagdo de espec-
tadores. O capitulo 4 focaliza o tra-
balho de formas animadas como pos-

sibilidade para o ensino de Arte na
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APRESENTACAO

A Colegéo Prof-Artes, composta por trés tomos, | — Escola e Arte:
propostas pedagogicas (volumes 1 e 2), II — Escola e Arte: discursos,
prdticas e politicas educacionais e 1l — Escola e Arte: processos de
criagdo artistica, apresenta um panorama de trabalhos realizados no
Curso de Mestrado Profissional em Artes (Prof-Artes), implementa-
doem 2014, e coordenado, desde entdo, pelo Centro de Artes da Uni-
versidade do Estado de Santa Catarina (Udesc). O Prof-Artes é um
programa de mestrado que tem por objetivo a formacdo continuada
de professores em exercicio na rede publica de educa¢io basica, em
conformidade com a politica do Ministério da Educac¢io (MEC), es-
truturando-se por meio de uma rede de institui¢des de ensino supe-
rior (IES), com o apoio da Coordenacdo de Aperfeicoamento Pessoal
de Nivel Superior (Capes).

Fazem parte do programa onze instituigdes,' das regides Norte,
Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul do pais, que trabalham para

1 Universidade Estadual Paulista (Unesp); Universidade do Estado de Santa
Catarina (Udesc); Universidade de Brasilia (UnB); Universidade Federal do
Ceara (UFC); Universidade Federal da Bahia (UFBA); Universidade Federal
do Maranhio (UFMA); Universidade Federal de Minas Gerais (UFMG);
Universidade Federal do Pard (UFPA); Universidade Federal da Paraiba
(UFPB); Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN); Universi-
dade Federal de Uberlandia (UFU).
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proporcionar formagdo continuada a docentes de Artes que atuam
na educacio basica publica. Essa rede, formada pelas diversas uni-
versidades em interface com as escolas, pretende discutir o papel do
ensino da Arte na sociedade, dando a oportunidade a docentes, que
atuam nesse contexto, de refletirem sobre suas préticas pedagégicas
e de encontrarem alternativas para enfrentar seus desafios no coti-
diano das salas de aula de todo o pais.

O Curso de Mestrado Profissional em Artes tem uma estrutura
semipresencial, com a oferta de duas disciplinas de fundamentacéo,
ministradas a distidncia, quatro disciplinas obrigatérias (incluindo a
realizacdo do trabalho de concluséo, orientado de forma presencial)
e duas optativas. O ensino da Arte, no programa, é abordado por
meio de duas areas de concentragio: uma que focaliza os aspectos
metodol6gicos do ensino e da aprendizagem nessa drea especifica e
outra que enfatiza os processos e praticas pedagogicas de criacéo,
realizadas com os estudantes nas escolas, em conexao com as lin-
guagens artisticas — Musica, Artes Visuais e Artes Cénicas, incluin-
do o Teatro e a Danca.

Os mestrados profissionais surgiram no contexto da pés-gra-
duagio do Brasil no inicio dos anos 2000, como uma demanda de
capacita¢io de profissionais das diversas dreas de conhecimento.
No campo das Artes, essa demanda, inicialmente, teve como foco
formacdes artisticas e tecnolégicas no campo das Artes Cénicas e
Masica. A criagdo dos mestrados profissionais nas varias areas de
conhecimento da educagio basica, voltados especificamente aos
professores e professoras das redes publicas, foi uma politica in-
duzida pelo MEC e acolhida pelos pesquisadores, profissionais e
associagdes das distintas areas. Hoje, no Brasil, ha mestrados pro-
fissionais para professores de Matematica, Letras, Ciéncias Am-
bientais, Fisica, Quimica, Biologia, Historia, Filosofia, Sociologia,
Educacio Fisica e Artes.

Na drea de Artes, um grupo de docentes de onze IES, compro-
metidos com a formacéo de professores, se reuniu para elaborar um
projeto em rede que foi aprovado em 2013 pela Capes. Em 2014,
aconteceu o primeiro processo seletivo, quando ingressaram, na
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primeira turma, 167 professores-mestrandos, sendo 86 para Artes
Cénicas, 34 para Artes Visuais e 44 para Musica. Dois anos depois,
em 2016, ingressaram 153 professores-mestrandos, sendo 72 para
Artes Cénicas, 42 para Artes Visuais e 32 para Musica. Em 2018,
na terceira turma, ingressaram 185 professores-mestrandos, sendo
86 para Artes Cénicas, 47 para Artes Visuais e 52 para Musica. Im-
portante observar que as Artes Cénicas contam com maior nimero
de professores orientadores no conjunto das onze IES associadas e,
portanto, ¢ a &rea com mais mestrandos. Essa proporcéo se verifica
também nos resultados apresentados nesta colegio.

No segundo semestre de 2019 foi lancado o edital para submis-
sdo de trabalhos para a Colecéo Prof-Artes. Elaborado pela comis-
sao editorial, o edital foi encaminhado aos coordenadores das onze
IES para divulgacdo entre os egressos das turmas de 2014 ¢ 2016,
assim como aos professores-mestrandos do programa. No inicio de
2020, ao final do prazo, houve 85 trabalhos submetidos a avaliagio
da comisséo editorial, que selecionou os 35 capitulos que compdem
os quatro volumes desta colec¢io.

Nesse sentido, esta publica¢do tem o intuito de dar visibilidade
as experiéncias advindas dos estudos que os professores e profes-
soras de Artes desenvolvem ou desenvolveram no mestrado, dis-
ponibilizando materiais e estratégias didaticas que inspirem outros
docentes brasileiros no seu dia a dia na escola, além de colaborar
com a reflexdo sobre a realidade da educacio basica publica no Bra-
sil. Vale ressaltar que o trabalho de conclusio do Prof-Artes pode
ser apresentado nas seguintes modalidades: proposta pedagogica,
processos de criacdo artistica e dissertacéo.

A proposta pedagdgica se configura como um material didatico
elaborado pelo professor-mestrando e desenvolvido em suas aulas
durante o periodo do mestrado, acompanhado de reflexdes advin-
das de saberes experienciais e conhecimentos teéricos. Os pro-
cessos de criagdo artistica sdo resultados de experiéncias artisticas
desenvolvidas no contexto escolar que podem resultar em algum
produto, como um livro de artista, uma exposi¢do ou uma pega
teatral, acompanhado também de reflexdes que as fundamentam.
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Cada uma das etapas — elaboragio, execugio, avaliagio e andlise
critica — sdo registradas em forma de relatorio escrito, podendo vir
acompanhado de documentagio/registros sonoros e/ou visuais. A
dissertacdo é um tipo de texto expositivo, argumentativo e objeti-
vo, estruturado em introducio, desenvolvimento e conclusdo, que
demonstra a capacidade de aplicacio de um método de andlise e
interpretacdo.

O tomo I, Escola e Arte: propostas pedagégicas (volumes 1 e 2),
da Colegio Prof-Artes, apresenta um panorama das praticas desen-
volvidas nas trés areas — Artes Cénicas, Artes Visuais e Musica —,
revelando a diversidade de abordagens metodolédgicas vinculadas
ao campo de atuacdo de cada professor e professora e analisando
como cada pesquisador e pesquisadora enfrenta os desafios do ensi-
no da Arte no contexto da educagio bésica, lida com suas dificulda-
des e encontra seu modo particular de potencializar as experiéncias
propostas na sala de aula.

Iniciando pelo campo das Artes Cénicas, abrimos com o texto
“A experiéncia artistica e a construcido da identidade na Escola
Quilombola Prof* Anténia do Socorro Silva Machado”, de Amanda
Caline da Silva Omar, que aborda a experiéncia realizada com jogos
e exercicios do Teatro do Oprimido em uma escola do municipio de
Jodo Pessoa (PB), localizada em édrea remanescente de quilombo.
Na sequéncia, os textos ‘“Pedagogia da recepcdo: a mediacéo teatral
como pratica pedagogica na Escola Municipal Cidade de Jequié”,
de Lucicleide dos Santos Nascimento Castro, e “Pedagogia do es-
pectador: procedimentos para desenvolver a recepcéo teatral na
escola”, de Alexandre Gandolfi Neto, investigam alternativas de
abordagem da recepcio teatral na escola para fomentar a formacao
de espectadores.

“A experiéncia da manipulagio direta e visivel: teatro de bone-
cos na sala de aula”, de Marcelo Silva Mendes e André Carreira,
focaliza o trabalho de formas animadas como possibilidade para o
ensino de Arte na escola, assim como “Corpo-cardume: investiga-
cOes poéticas entre a danca e o teatro no contexto escolar”, de Paulo
Ricardo do Rosério de Carvalho e Marisa de Souza Naspolini, que
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apresenta uma proposta entre teatro e danca na sala de aula. Apre-
sentando os desafios da rotina do professor e da professora de Tea-
tro, “Rotina de sala de aula: um desafio a cada amanhecer”, de Ana
Claudia da Silva, nos remete a realidade de uma professora recém-
-formada em Teatro e as suas descobertas nessa caminhada.

Encerramos este Volume 1 com o trabalho de Artes Visuais, “Au-
torretratos: desenho, pintura e autoafirmacéo étnica”, de Eduardo
José dos Anjos Pitta, apresenta os resultados de uma pesquisa em
Arte ocorrida na educagio de jovens e adultos (EJA) de uma esco-
la publica de Salvador (BA) e expde uma prética pedagdgica com
autorretrato.

As propostas pedagogicas apresentadas foram elaboradas e de-
senvolvidas em contextos escolares de diversos estados brasileiros.
Os sete capitulos retnem ideias e concepgdes, praticas e experién-
cias, reflexdes e teorias, conhecimentos e saberes de professores e
professoras de Arte que, diariamente, trabalham com criancas e jo-
vens, dando sentido aquilo que lhes toca e transformando a escola em
um lugar de exceléncia, que ocupa ou deveria ocupar em qualquer
sociedade, para que se cumpram as funcdes da educagio.

Florianopolis, 23 de abril de 2020

Os organizadores






1
A EXPERIENCIA ARTISTICA E A
CONSTRUCAO DA IDENTIDADE NA EscoLa
QuiLomBoLA PrROF2 ANTONIA DO
Socorro Sitva MAacHADO

Amanda Caline da Silva Omar

Em sala de aula, principalmente em escolas pablicas em perife-
rias, muitas vezes nos deparamos com questdes sobre a cor da pele
em exercicios teatrais desenvolvidos por alunos e nio é diferente
na Escola Municipal Prof* Anténia do Socorro. Nessa escola, lo-
calizada numa drea remanescente de quilombo ao sul do munici-
pio de Jodo Pessoa e recém-designada como escola quilombola,
a maioria dos estudantes é de criangas e adolescentes negros. Em
virtude da precariedade do espaco para aulas de Teatro e atividades
corporais, sdo necessarias outras atividades em paralelo, desenhos,
danga e também a musica, como forma de expressdo da realidade
dos alunos.

Nas atividades de desenho foi possivel perceber que muitos
alunos tinham dificuldade em desenhar a si mesmos com as ca-
racteristicas que tinham. Algumas criangas negras se desenhavam
como brancas, loiras, de olhos claros. Além disso, presenciamos o
preconceito a cor de pele na escolha da cor do lépis para pintar em
seus desenhos: “preto € feio” foi uma das expressoes ouvidas. E,
na troca do ldpis de cor para os desenhos, chegamos a ouvir: “toma
esse, que tu é preta”. Préticas discriminatorias, como estas, nos im-

pulsionaram a seguir em nossa trajetéria de pesquisa.
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Figura 1 — Estudantes negras gémeas que se desenharam brancas, loiras e de
cabelos lisos

Fonte: Acervo pessoal.

Com base nesses acontecimentos, buscamos o desenvolvimento
de atividades para o fazer artistico em sala de aula que, de alguma
maneira, colaborassem com um possivel processo de conhecimento
e compreensio de si. Diante dessa experiéncia, tornou-se impor-
tante debater a constru¢io identitdria no ambiente escolar, pois
hoje as criancas estdo expostas a varios tipos de midia, que por vezes
imp&em certos modelos sociais que esteticamente néo valorizam as
caracteristicas da popula¢io negra.

A atividade aqui relatada foi realizada, em 2016, com alunos
entre 6 e 8 anos de idade, estudantes do primeiro ano, com ativida-
des realizadas dentro do horario da aula de Artes, 2 vezes na sema-
na, 40 minutos cada aula, entre janeiro e novembro.

Entendemos que a escola hoje ¢ um dos espacos importantes
da formacéo de individuos e ndo tem apenas os professores como
responsaveis por isso, mas toda a comunidade e profissionais que
nela atuam. De forma abrangente, os processos que ocorrem no
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ambiente escolar sdo enriquecedores e fazem da escola ndo apenas
um espago para adquirir conhecimentos, mas também para com-
partilhar sentimentos, valores e costumes, entre outros, que fazem
notar e admitir as diferencas.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educacdo Bésica (Brasil, 2010), sendo um direito univer-
sal, a educacdo torna-se indispensavel na constitui¢do de alicerces
para a formagio do individuo. Seria o contexto no qual o sujeito
aprende a “constituir e reconstituir a sua identidade, em meio a
transformagdes corporais, afetivo-emocionais, socioemocionais,
cognitivas e socioculturais, respeitando e valorizando as diferen-
cas” (ibid., p.17).

O sistema educacional atual exige do estudante conhecimentos
diversos, que pretendem oferecer um aprendizado a partir de uma
formacdo integral, oferecendo experiéncias diferentes. Martins
(1999) acredita que é nas relacdes educacionais que ha reconheci-
mento e vivéncias de novos sentidos, ressaltando essa relacdo ao
introduzir as ideias de Jacques Ardoino,! pesquisador de questoes
multirreferenciais na area da educacido, que apresenta questdes do
carater plural dos fend6menos sociais; diante disso, Martins apre-
senta a ideia de que nas relacoes sociais ha

uma relagio de implicagdo.? Ou seja, o sujeito e seus outros se consti-
tuem concreta, interativa, muitua e reciprocarnente, e sem nenhuma
simetria, pelo jogo da negatricidade® que os afeta; o que lhes per-
mite atribuir lugares uns aos outros, através do reconhecimento
dos limites de cada um. Isto significa dizer que estamos diante do
processo de alteragdo: as relacdes se caracterizam pelas influéncias
mutuas, pelas resisténcias, pelos desejos, etc., entre os que nela

estdo envolvidos. Ha portanto transformacées do comportamento

1 Martins cita as ideias da palestra proferida por Ardoino, Analise institucional:
génese, atualidade e perspectiva.

2 Implicagdo: agdo do outro, de acordo com a sua identidade construida.

3 Negatricidade: definida pelo autor como sendo a capacidade que o outro pos-
sui sempre de poder desmantelar com suas proprias contraestratégias aquelas
das quais se sente objeto.
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por esse jogo das influéncias e da interagdo. (Martins, 1999, p.8,
grifos do autor)

Compreende-se que as relagdes com o “outro” implicam o re-
conhecimento de si, o que permite enxergar a pluralidade de iden-
tidades contidas no individuo. Ao entrar na escola, a construcio da
identidade na crianga se fortalece através do processo de identifica-
¢do com os professores e, nesse caso, Erikson (1976, p.125) entende
que ocorre o “‘desenvolvimento e manutencdo nas criancas de uma
identificacido positiva com aqueles que sabem coisas e sabem como
fazer coisas”.

Educagio e construcdo da identidade sdo, segundo Gomes
(2002a), dois processos densos. Nesse sentido, a escola seria o es-
paco onde ocorrem trocas, diferentes olhares, encontros de sujeitos
diversos e, assim, poderia ser considerada espaco de construcio
identitdria. Nesse processo, as diferencas e semelhancas mostram-
-se importantes para aproximacao ou distanciamento de pares.

Gomes ainda propde em seus estudos a relagdo entre educacio
e cultura, como conexio importante da formagio identitaria. Nao
resumindo a educagido ao processo de escolariza¢io, mas da longa
trajetoria de humanizagdo que se realiza em espagos além do es-
colar: familia, atividades religiosas, vizinhanca, trabalho, grupos
culturais, entre outros.

Privilegiar a educacdo que acontece no interior da institui¢ao
escolar, tentando, porém, compreendé-la inserida no processo cul-
tural e articulada com outros espacos educativos ndo escolares. A
escola € vista, aqui, como uma instituigio em que aprendemos e
compartilhamos ndo sé conteudos e saberes escolares, mas, tam-
bém, valores, crencas e hédbitos, assim como preconceitos raciais,
de género, de classe e de idade. (Gomes, 2003, p.4)

Ao pensar dessa forma, é possivel compreender que o estreita-
mento dos lagos entre educagio e cultura permite uma aproximagio
para tentar entender os processos de construgio identitaria pessoal
que ocorrem no ambito escolar.
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Na escola se aprende na relagdo com o outro, pois tomar “cons-
ciéncia do papel do outro na vida de todos parece se constituir cada
vez mais numa necessidade, mais ainda para aqueles que operam
num contexto de exclusio, a exemplo dos que vivem a realidade da
educacio publica nesse pais” (Rocha, 2006, p.138).

A escola, enquanto espaco de compartilhamento e ndo apenas
de contetdos, é espaco frutifero para troca de experiéncias e tam-
bém de valores. E, para Nilma Lino Gomes (2002b, p.40):

A escola, enquanto instituicio social responsavel pela organi-
zacdo, transmissdo e socializacdo do conhecimento e da cultura,
revela-se como um dos espagos em que as representacoes negativas
sobre o negro sdo difundidas. E por isso mesmo ela também é um
importante local onde estas podem ser superadas.

A autora acredita que trabalhar o tema da identidade, relacionado
a identidade negra, colaboraria com um processo de aprendizagem
sobre a conscientizagio e valorizagio da cultura negra. Isso contribui-
ria também para que os sujeitos possam reconhecer-se numa identi-
dade, responder “afirmativamente a uma interpelacio e estabelecer
um sentido de pertencimento a um grupo de referéncia” (Gomes,
2003, p.171). Dessa forma, a escola proporcionaria o didlogo entre
individuos diferentes, possibilitando que a crianca negra na escola
participe da desconstru¢io de estereétipos ligados a sua origem e
possa nutrir o sentimento de pertencimento ligado a sua identidade.

Para que a instituigio escolar consiga desenvolver a relagdo entre
as aprendizagens escolares e a diversidade cultural existente, prin-
cipalmente em relacdo a escola puablica, é necessario que se perce-
bam as pluralidades identitérias ali existentes.

O fazer artistico na Escola Prof? Anténia do Socorro esteve, du-
rante muito tempo, ligado apenas a festividades e, assim, os estudan-
tes estavam acostumados a produzir desenhos livres e sobre tematicas
comemorativas. Nosso problema, portanto, se encontra na motivagao
que habitualmente levava as criancas a produzirem seus desenhos.

Vale aqui observar o contexto em que a maior parte de criancas
negras desenha a si mesma como sendo branca e utilizando lapis cor-
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-de-rosa claro (conhecido como “lapis cor de pele”). A partir dessa
observacio, desenvolvemos nossa atividade a fim de trabalhar com
a tematica do autorretrato, desenvolvendo atividades de expressao
corporal, desenho e jogos que colaborassem para uma reflexdo, de
forma ludica, sobre aquilo que elas mesmas estavam produzindo.

A atividade iniciou com todos os alunos desenhando a si mes-
mos, pensando em cada detalhe. Produziram desenhos de herois,
de princesas e de si mesmos com cores e cabelos diferentes de como
realmente eram.

Aplicamos jogos de expressdo corporal, com a insercdo da se-
quéncia do espelho (Boal, 2013), o que ocorreu de forma gradati-
va: primeiramente exercicios de observacio e concentragdo, para
que entdo se pudessem desenvolver atividade em pares. O jogo do
espelho, em seu modo simples, é trabalhado em duplas, um aluno
de frente para o outro. Um se move enquanto o outro tenta acom-
panhar seus movimentos como se fosse o reflexo no espelho, sendo
que, depois, as funcdes se invertem. Boal (2013) apresenta algumas
variacOes para esse exercicio, cuja sequéncia foi adaptada visando se
adequar a realidade da turma.

Figura 2 — Jogo do espelho

Fonte: Acervo pessoal.
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Finalizadas as atividades corporais, partimos para o desenho,
com cada um criando uma imagem que acreditava ser semelhante a
si mesmo. Todos foram deixados livres para desenhar e pintar como
acreditavam ser e, depois, analisamos um por um os desenhos,
comparando-os com os que foram produzidos anteriormente.

Ao pintarem a pele, foi possivel perceber auséncia de cor em
alguns desenhos e, em outros, um distanciamento da cor natural
das criancas. Houve casos em que os alunos até iniciavam a pintura
com uma cor mais escura, mas nao pintavam completamente. Em
alguns desenhos nio houve nem a tentativa de indicacio de cor.

Diante dessa constatacdo, avaliamos as atividades realizadas e
os direcionamentos dados em sala e demos continuidade aos jogos
com a ideia de quebrar essa pratica de ndo utilizar cor para pintar
pele no papel branco, construindo as atividades a partir dos jogos
que permitissem se ver de formas diferentes e ter mais proximidade
uns com os outros. Incluimos mais variagdes do jogo do espelho e
inserimos também a sequéncia da “modelagem”, proposta por Boal
(2013).

Paralelamente aos jogos, realizamos uma segunda atividade de
desenho, dessa vez em pares, para que cada aluno pudesse observar
seu colega e desenhé-lo ao seu modo. Os alunos se colocaram em
pares, um de frente para o outro, observavam-se por um tempo
e inicialmente apenas pintavam cores no papel, experimentando
possiveis misturas para criar um desenho que retratasse o outro.
Em seguida, iniciavam efetivamente a tarefa, sempre observando o
colega a sua frente.

Terminados, os desenhos foram colados um ao lado do outro,
para que eles pudessem observar a si mesmos pela 6tica do colega
e debatessem sobre a aproximacéo ou distanciamento da imagem
que eles teriam de si mesmos. No momento de apreciagio, alguns
alunos nio gostaram da forma que foram retratados pelos colegas,
afirmando ndo serem tdo “escuros”” quanto apareciam nos desenhos
feitos. A situagdo gerou alguns questionamentos entre eles, abrindo
espaco para avaliar tal comportamento e redirecionando os jogos a
partir dessa perspectiva.
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Figura 3 — Realizagdo do desenho observando caracteristicas do “outro”

Fonte: Acervo pessoal.

Figura 4 — Comparagédo dos desenhos finalizados

Fonte: Acervo pessoal.

Outra observacido possivel, ainda no processo de avaliacdo dos
desenhos, é que os que foram pintados com cores escuras apareciam
menos elaborados, como que pintados a contragosto. J4 as produ-
¢bes que estavam sem cores ou aquelas em que foram utilizadas
cores claras na pintura, tinham os tracos mais definidos.

Buscando que os alunos atentassem para a cor de sua pele,
iniciamos atividades de sensibilizacdo para que eles pudessem
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reconhecé-la em objetos da vida cotidiana por comparacéo, apro-
ximando-se ou se distanciando daquela cor. Percebemos que, com
relagio aos objetos do dia a dia, foi mais facil para os alunos encon-
trarem cores que se assemelhassem com a deles, identificando-se
mais facilmente com objetos como cintos, peltcias, bolsas, emba-
lagens de diversos produtos e maquiagens. Porém, quando abordé-
vamos a questdo da cor da pele em relacdo ao desenho, havia uma
recusa em utilizar cores como marrom, preto e vinho, recusando-se
até a misturar cores para encontrar uma mais aproximada.

Diante desse impasse, propusemos outra atividade com utiliza-
céo de lapis de cor e giz de cera, fazendo deles o mesmo que se fez
antes com os objetos. Assim, diante do espelho, o aluno comparava
a cor de variados lapis e giz com a cor da prépria pele, analisando as
suas maos, o seu rosto, seus olhos e cabelos.

Figura 5 — Comparagio das cores de  Figura 6 — Menina observando rosto
lapis com a pele no espelho

Fonte: Acervo pessoal. Fonte: Acervo pessoal.

Ap6s esse exercicio, voltamos ao jogo do espelho em duplas,
percebendo que os alunos buscavam agora fazer parceria com cole-
gas que tivessem a cor de pele mais proxima da sua. Ao que nos pa-
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receu, o proposito era buscar o reflexo mais proximo de sua propria
imagem. Além disso, observamos que houve mudanca nas formas
com as quais as criancas se desenharam a partir de entdo. Entretan-
to, aspectos como a cor dos olhos e cabelos eram modelados, dife-
rentes de como eram na realidade.

Ao utilizar o carater ludico dos jogos ao longo das aulas estimu-
lamos a expressdo individual de cada aluno, oferecendo possibi-
lidades de descobertas e aprendizados. No decorrer desse estudo,
deparamos com dificuldades que constantemente nos faziam re-
pensar as acdes praticas: a falta de recursos, dificuldade dos alunos
ou inadequacio de espaco.

Ao longo dos trabalhos e principalmente depois das atividades
com desenhos, observamos que houve nos participantes uma mu-
danca na maneira de pensar, de agir e de se expressar, em especial
quando se tratava da cor de pele ou do tipo de cabelo. Com os esti-
mulos, os alunos foram construindo, eles mesmos, discursos sobre
tudo que vinhamos fazendo em sala.

Se, antes, nos deparavamos com a dificuldade em pintar a cor
da pele nos desenhos, surgia entdo uma curiosidade por misturar
cores para se aproximar do seu tom de pele. Além disso, nas rela-
¢Oes interpessoais, os estudantes comegaram a perceber os colegas
de forma diferente, com mais respeito.

No jogo do espelho, em geral houve a dificuldade em olhar um
para o outro de maneira natural. E de se supor que a razio para isto
¢ que observar alguém e, simultaneamente, sentir-se observado
ndo é um ato comum. Apos as primeiras atividades dessa etapa, foi
perceptivel a aproximacédo dos alunos. Ao que parece, a vivéncia de
exercicios que levavam a observar e interagir de forma mais direta
fez que vinculassem mais estreitamente os lacos pessoais.

Nas avaliacdes apos essa sequéncia foi possivel perceber, nos
discursos dos alunos, um certo temor na hora de retratar o colega
e suas observagdes. Muitos ndo conseguiam dizer que o colega ob-
servado era negro, diziam moreno, marrom, ou ainda negro claro,

como forma de descrever seu parceiro de atividade.
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Nas rodas de avaliacdo, algumas afirmacdes nos chamaram
atencdo, como o fato de inicialmente usarem pouco o lapis para
pintar a pele. Quando questionados sobre essa auséncia de cor, ou-
vimos respostas como:

Eu sou branco, tia! Ndo dé pra pintar de branco, o papel ja é
todo branco [...] s6 se eu pintar de “cor de pele” [...] mas acho que
fica mais bonito assim, mais branco, que fica igual ao do resto do
povo da sala, né ndo, tia? (RF, 2016, Jodao Pessoa-PB)

No decorrer das atividades, os alunos observaram a si mesmos e
aos outros. Essa percepcio foi passada para o desenho, que ganhou
formas e cores diferentes das atividades iniciais.

No trabalho de alguns alunos, percebemos que os tracos, antes
timidos nas formas e cores, foram ressaltados, como no caso da cor
da pele, pintada com mais intensidade, utilizando cores diversas e
preenchendo mais o desenho. Além disso, houve maior destaque
aos formatos de orelha e nariz, antes discretos.

Ao vermos a comparagdo das imagens, reconhecemos que ele-
mentos antes deixados de lado, que estavam ligados a imagem dos
estudantes, agora eram elementos reforcados na imagem, que néo
foram amenizados ou deixados de lado. O fato de néo ter mais re-
celo no uso da cor de lapis mais escuro para pintar a pele no desenho
seria um indicador de aceitagio, sobretudo de reconhecimento de si
e de compreensio da sua identidade.

Além de passar a utilizar cores diferentes do rosa-claro para
pintar a pele nos desenhos, observamos que as imagens produzidas
eram mais expressivas: olhos e bocas com tamanhos maiores, mos-
trando uma mudanca na forma de ver-se. Além disso, os desenhos
expressavam sentimentos, deixando de ser desenhos do imagina-
rio para tornarem-se desenhos que refletiam aquilo que viam no
espelho.

No processo de escolarizagio, essas transformagdes ocorrem de
diversas formas, por ser a fase na qual as criancas passam a questio-
nar o mundo e a compreendé-lo, recebem influéncias de todos os
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tipos, pois estdo abertas ao conhecimento, interessadas e curiosas
com as inimeras descobertas possiveis. Dessa forma, conseguimos
explorar elementos em sala de aula, sobretudo os temas voltados
para identidade.

Dentro desse contexto, as descobertas sobre si, sobre o outro e
sobre as relagdes no ambiente escolar tornam-se atraentes, criando
momentos ricos, sobretudo se realizados de forma ladica e dire-
cionada para o aprendizado significativo. Na atmosfera da aula de
Teatro, essas descobertas tornam-se possiveis e os caminhos para o
aprendizado mais divertidos.

Conseguimos aliar caminhos para desenvolver questdes em sala
que possibilitaram a explora¢do do desenho, do corpo e da oralida-
de dos nossos estudantes, levando-os a se expressarem de diversas
formas na construc¢do de um discurso sobre si, que foi se modifican-
do ao longo das nossas observagdes.

Esse processo, de construgdo e reconstrugdo, mudancas e novos
planejamentos, nos levou a pensar sobre a necessidade de flexibi-
lizar as agdes de uma pesquisa. Ressaltando a importancia de ob-
servar os passos de cada etapa de forma consciente e organizada,
permitindo assim compreender que, ao realizarmos esse estudo
utilizando a pesquisa-acédo, colocando-nos dentro do processo e
conhecendo previamente os sujeitos, também fazemos parte dele e,
com 1ss0, nos tornamos mais préximos do grupo e de seus anseios.

Ao longo das agdes praticas realizadas, tivemos iniumeras di-
ficuldades e avangos, conquistas e frustracdes, além da certeza do
inacabamento desse estudo. Os caminhos descritos neste trabalho
foram construidos paralelamente ao desenvolvimento das aulas,
pois a cada finalizacio de etapa avaliamos comportamentos, dis-
cursos, e montamos novas estratégias diante das demandas que en-
contrdvamos para conseguir atingir nossos objetivos. Dessa forma,
trabalhar em paralelo com a professora-pedagoga da turma colabo-
rou para que esse olhar, sobre as necessidades dos alunos, ficasse
mais claro, o que permitiu uma sensibilidade para recriar e alterar

estratégias em sala de aula.
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Apos finalizada todas as etapas, foi possivel vislumbrar re-
sultados indiretos dessa pesquisa sobre a vida dos alunos. As ex-
periéncias positivas de si, do reconhecimento e percep¢do de seu
corpo, sua cor, suas formas, possibilitou que, ao se entenderem
melhor, pudessem também entender o outro. O resultado disso foi
a diminui¢io da quantidade de apelidos pejorativos ligados as ca-
racteristicas fisicas dos estudantes negros. Essas mudancas foram
disseminadas no ambiente escolar, sendo comum observarmos
menos problemas com puxdes de cabelos e as madeixas soltas nos
patios da escola. Os termos pejorativos proferidos pelas criancas
nos momentos de brincadeiras em relacdo aos cabelos tornaram-se
escassos, ndo que isto tivesse sido imposto pelas professoras como
algo proibido, mas os alunos compreenderam, ao longo dos traba-
lhos, o respeito as diferencas, seja de cor, cabelos, entre outros.

Do grupo de estudantes moradores da area remanescente do
quilombo, entendemos que ficaram mais orgulhosos do passado de
suas familias, tornaram-se empoderados, demonstrando um forte
sentimento de pertencimento. Esse sentimento foi compartilhado
por todos ao comegarem a entender mais sobre si, seu passado, suas
relacdes com a familia e a escola, fazendo-nos compreender que,
nesse processo, os nossos alunos conseguiram reconhecer-se como
parte da comunidade, mas que ndo eram iguais, ndo eram todos
quilombolas, porém compreendendo que era necessério valorizar
as diferencas, as individualidades, aspectos estes que entenderam
ser os construtores das identidades de cada um.

O desenvolvimento do presente estudo possibilitou uma anélise
de diferentes formas expressivas dos estudantes, o que permitiu
construir um olhar mais sensivel sobre seus discursos e na lingua-
gem ndo verbal do grupo. Além disso, também permitiu que se
construisse um sentimento de pertencimento e alteridade, que os
estimulou a colocar-se uns no lugar dos outros, colaborando com o
entendimento de si a partir da diferenciagdo entre o “eu” e o “outro”.

Esses resultados ja foram importantes e significativos para a es-
cola, pois conseguimos desdobrar nossas atividades, levando para
outras turmas a experiéncia, para que fosse multiplicada e adequa-
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da as demais turmas da escola. Cada professora a adequaria a sua
realidade, dependendo da idade dos estudantes e do contetido espe-
cifico a ser abordado. O projeto foi abracado por todos.

No decorrer desse processo verificamos que ocorreram mudan-
cas tanto entre docentes quanto discentes da escola. A partir do
momento em que colegas professores se voltaram para observar os
resultados apresentados pelos nossos alunos, percebemos que ha-
viamos construido um percurso inovador, atraindo o interesse dos
professores tanto do fundamental I quanto do fundamental II da
escola. A trajetoria serviu de modelo para o trabalho transdiscipli-
nar de professores de Lingua Portuguesa e Histéria, que adaptaram
nossa proposta para os estudantes de outras turmas.

O resultado dessa colaboracédo foi o desenvolvimento de um
novo Projeto Quilombola, produzido com a colaboragdo de todos
os professores e que desde 2018 tem mostrado os trabalhos desen-
volvidos pela perspectiva das tradi¢des populares e da cultura da
comunidade de Paratibe e especialmente sobre a identidade dos
estudantes da escola.

Essa renovagio na tematica do projeto, o envolvimento dos pro-
fessores e nossas acdes em sala de aula resultam na nova nomen-
clatura da escola, desde novembro de 2019 conhecida como Escola
Quilombola Prof? Anténia do Socorro Silva Machado.

Fazer parte das a¢des que trouxeram finalmente o titulo de Es-
cola Quilombola para a instituicdo s6 faz crescer o interesse por
desenvolver mais experiéncias que permitam a escola, agora mais
que nunca, se estabelecer dentro das diretrizes para uma educagéo
quilombola que valorize a cultura e a arte.
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PEDAGOGIA DA RECEPCAO:
A MEDIACAO TEATRAL COMO PRATICA
PEDAGOGICA NA EscoLa MuNicIPAL
Cipabe DEe Jeauige

Lucicleide dos Santos Nascimento Castro

A leitura através da mediacao teatral

Na escola, de modo geral, a leitura é um exercicio e também um
desafio constante. O conceito de leitura neste texto compreende in-
terpretar e ndo somente decodificar signos. Nesse sentido, adentro
esse universo do ensino do Teatro focando a formagio do especta-
dor enquanto leitor critico.

A arte cénica em sua concepgio pressupde o didlogo entre ator
e espectador. O educador Paulo Freire, em Pedagogia do oprimido
(1987, p.45), destaca que “Dialogo é este encontro dos homens,
mediatizados pelo mundo para pronuncia-lo, ndo se esgotando,
portanto, na relacdo eu-tu”. Freire conjectura a nocdo de didlogo
sobre o aporte do processo de comunicagdo — emissor, mensagem,
ouvinte. No entanto, refor¢a em seu discurso a necessidade da rela-
¢d0 eu-tu ndo para sobrepor o eu-emissor ao tu-receptor, mas sobre
a concepgdo da formagio de sujeitos dialégicos. Portanto, no teatro,
um espectador potencialmente munido de conhecimentos esta mais
preparado para uma leitura critica daquilo que 1é.

Situo a relagdo entre leitura do espectador e o ensino do Teatro
através da mediagdo teatral como um aliado pedagégico. O autor
Ney Wendell Oliveira (2011, p.32), em sua tese A mediagdo teatral
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na formagao de publico, define mediagio teatral “como um processo
artistico-pedagdgico que interliga o publico e a obra teatral, pos-
sibilitando o acesso e a formacéo das pessoas, como espectadores
autdénomos, capazes de observar, criticar e se transformar a partir
da vivéncia com a obra de arte”.

O autor supracitado diferencia mediagio teatral de mediacdo
cultural. Oliveira reporta aos estudos da década de 1970 engen-
drados pelos artistas visuais quanto a metodologia, com enfoque
na apreciacdo da obra de arte como mediagdo cultural. Portanto, a
mediacdo teatral destinada a respectiva linguagem.

Mediagio teatral e/ou cultural atribui ao professor de Teatro
também a fungao de artista na escola, pois ele atua como um pro-
positor no encontro entre a obra teatral e o pablico nesse ambiente
educativo. Dai a importancia da constru¢do de uma prética de en-
sino que atenda a essa necessidade do elo dos papéis fundamentais
para o evento teatral.

Apoiada nesse discurso, além da orientacdo metodolégica que
inclua a apreciacdo estética, é necessaria uma mudanca de olhar
sobre o ato de ensinar: o professor, de qualquer drea, é um artista.
Esse termo foi utilizado pela autora Mirian Celeste Ferreira Dias
Martins em seu artigo “Arte, s6 na aula de Arte?” (2011, p.312),
com base em uma cita¢io de Dewey e Stenhouse, que veem o ensino
como uma arte e os professores como artistas. Nisso o professor de
Arte, ao desempenhar sua funcdo de viver a arte e ensiné-la, é du-
plamente responsével pela constru¢io de um processo de formacio
tanto educativa quanto artistica dos educandos.

Nesse mesmo artigo, Martins propde uma abordagem meto-
dolégica com enfoque na mediagéo a partir da nutri¢do estética, da
curadoria educativa e da acdo propositora. Para a autora, a nutri¢do
estética objetiva nutrir os integrantes do grupo através de poesia,
filmes e outras obras de arte, a fim de alimentar olhares, percepcdes,
sem o objetivo de gerar trabalho artistico com essa experiéncia.

Na curadoria educativa, o professor assume a funcédo de curador
em sala de aula. Nesse sentido, é deveras importante ele estar cons-
ciente de que suas escolhas tém uma intencionalidade, e, por isto,
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precisa definir quais os objetivos de cada experiéncia ofertada ao
educando. O professor-artista ou professor-propositor' tem por fun-
¢do mediar essa experiéncia e fazer frutificar as maltiplas possibi-
lidades do olhar. Acrescento que o passo seguinte é o didlogo dessa
diversidade de leituras como espaco da conversacdo dos multiplos
olhares.

Por fim, na acdo propositora, impde-se ao professor que este
assuma seu papel de mediador no fendmeno teatral. Deleuze afir-
ma quanto a importancia da mediac¢do que: “Eu preciso de inter-
cessores para me exprimir, e eles jamais se exprimiriam sem mim:
sempre se trabalha em varios, mesmo quando isso ndo se vé. E mais
ainda quando é visivel: Félix Guattari e eu somos intercessores um
do outro” (Deleuze, 1992, p.156 apud Martins, 2011, p.314). O
que de fato promove a formacéo do sujeito leitor na escola é, por-
tanto, a atuacdo dos mediadores de arte.

A mediacao dos horizontes de expectativa no
ensino de Teatro

As teorias quanto a recepgio teatral recorrem a Antiguidade
classica para analisar o comportamento e enderecamento da lingua-
gem em relacdo a seu espectador. Flavio Desgranges (2009, p.11)
concebe a ideia de que “a relagdo do espectador com o teatro esta
intimamente relacionada com a maneira, propria a cada época, de
ver-sentir-pensar o mundo”’.

Somente a partir da proposta intitulada teatro pés-dramético e
de forma sistematizada com o teatro épico de Bertolt Brecht é que
se busca provocar o distanciamento do leitor na interpretagio dos
espetaculos cénicos. O mote esta na participacdo efetiva do especta-
dor, propondo o abandono da empatia estabelecida no teatro drama-

1 “N6s somos os propositores: nés somos o molde. N6s somos os propositores:
nossa proposigao ¢ o didlogo. Sés, ndo existimos” (Clark, 1983 apud Martins,
2011).
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tico, do mergulho cego do espectador na experiéncia estética. Nesse
processo, o ato de leitura desempenhado pelo espectador no teatro
pos-dramatico se volta para a interpretacdo da cena apresentada. O
leitor “se debruca sobre a mesma e tece associa¢des em fatos histori-
cos, obras artisticas anteriores, acepcdes tedricas, momentos vividos
e organiza uma compreens3o propria da obra” (ibid., p.18-9).

De acordo com essa linha de pensamento, o autor, em seu artigo
“Teatralidade tatil: alteracdes no ato do espectador” (2008), descre-
ve como o receptor foi ganhando autonomia nos estudos da ence-
nacdo. Essa perspectiva do olhar sobre o piblico em seu contexto
histérico potencializou o redimensionamento das recentes propos-
tas metodolégicas quanto ao ensino de Teatro.

Preocupada em favorecer o espectador no transcorrer da pratica
pedagdgica, o espetdculo desenvolvido com os estudantes-atores
do 92 ano a ser mediado com os estudantes-receptores do 8° ano
teve como base o teatro épico de Bertolt Brecht. A peca Sexo: eis a
questdo! foi criada a partir de dramaturgia coletiva inspirada na es-
tética do teatrélogo, bem como em leituras de suas pecas didaticas.
Tudo isso para proporcionar ao espectador um ambiente favoravel a
recepgdo em que sua leitura fosse preponderante para a encenagio.

Para Clévis Massa (2008), em seu texto “Redefini¢des nos es-
tudos da recepgido/relagio teatral”, a palavra “recep¢io” ganha um
novo sentido. Sai da passividade para tornar atuante o receptor da
mensagem. A partir dessa compreenséo, aponta-se o elemento da
mediagdo como ponto de convergéncia entre os estudos da recep-
cdo e da pedagogia. Nesse sentido, Valverde, em seu texto, adere a
ideia de Pedagogia das leituras trazidas nos estudos de Fausto Neto
(1995 apud Valverde, 2003, p.15), em que dirige a importancia da
mediacdo como um ato politico contra as constru¢des de consumo
de produto massificadas nos meios de comunicacao.

Martins (2011) compreende que a tarefa do mediador para a
educacio estética assemelha-se ao abrir de uma porta.

Para abrir a porta, é preciso tirar a tranca, levantar o trinco,

pois ela estava trancada. Nio serd essa a tarefa maior da mediagdo



PEDAGOGIADARECEPCAO 33

cultural: abrir o que estava travado, libertar o olhar amarrado ao ja
conhecido para ver além? Nao serd esse o sentido da educagdo esté-
tica? (Ibid., p.315)

Para que isso se efetive, é necessério aprofundar o conhecimen-
to sobre estudos da recepcdo. Os seus fundadores foram Wolfgang
Iser e Hans Robert Jauss, que buscaram, no p6s-Segunda Guerra,
repensar a comunicagio nas obras de arte, principalmente a percep-
¢éo sobre o espectador como leitor.

Sobre as proposi¢des da teoria da recepcdo, Rosseto (2007)
aponta que Jauss, no final da década de 1960, discute a problemati-
ca da histoéria da literatura, propondo uma analise a partir da recep-
cdo. Afirma que esse estudo teve por “finalidade comparar o efeito
atual de uma obra de arte com o desenvolvimento histérico de sua
experiéncia e formar o juizo estético, com base nas duas instancias
de efeito e recepgdo” (Jauss, 2002, p.70 apud Rosseto, 2007, p.3).
Rosseto (p.4) complementa ainda que “uma obra s6 permanece em
evidéncia enquanto puder interagir com o leitor”. Essa interacdo é o
horizonte de expectativas, conceito apontado pelo estudo de Jauss.

A compreensdo de Rosseto da obra de Jauss pondera que o ho-
rizonte de expectativas é um conjunto de referéncias do leitor. Esse
repertorio é composto por conceitos de género, forma, tema, obras
conhecidas que ja foram lidas e sobre as linguagens. A proje¢do que
o leitor faz da obra desde o titulo até o confronto com a obra. Essa
lacuna entre o leitor e a obra gera o horizonte de expectativas, isto é:
“A obra prevé um sistema de expectativas psicologicas, culturais e
histéricas por parte do receptor” (ibid., p.5).

Com base nesses argumentos, uma obra artistica tem maior
valor quando propde uma quebra das expectativas dos leitores, le-
vando os mesmos a ampliar o seu universo imaginativo para propor
novas analises de um mesmo dado.

Segundo Beatriz Cabral (2011, p.5), “a leitura do espectador
sera sempre mediada por sua selecdo de enquadramento, o qual

permite que ele interprete os signos visuais e verbais, e tega inferén-
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cias a partir deles ao unir a informacéo que eles oferecem com o seu
conhecimento anterior”.

Por isso, a autora destaca que lidar com esses horizontes de ex-
pectativas na recepgdo é também atentar as leituras individuais e
coletivas, ou seja, considerar que o individuo em convivio em uma
sociedade é também estimulado e reestruturado com a intervengio
das interpretacdes coletivas.

A pedagogia da recepcao

A prética pedagdgica se desenvolveu com os estudantes-recepto-
res do 82ano do ensino fundamental II no segundo semestre de 2016.
Participaram dessa experiéncia pedagogica trinta alunos da turma B
do 82ano da Escola Municipal Cidade de Jequié (EMCY]), localizada
no bairro da Federagio na cidade de Salvador (BA).

O procedimento denominado pedagogia da recepcéo ¢ a siste-
matiza¢do de uma sequéncia didatica com um total de dez aulas
desmembradas em trés etapas nominadas nutrigio estética, cura-
doria educativa e acdo propositora com base em Martins (2011). A
finalidade ¢ a formagéo do leitor com a recepgéo teatral e tracar os
modos de leitura dos estudantes-receptores. Devo frisar que ndo é
possivel mensurar exatamente como e se o estudante tornou-se um
leitor critico. No entanto, esses dados coletados sustentam a anali-
se, pois revelam os horizontes de expectativa de cada estudante no
processo de mediagdo e recepgido da obra teatral.

Na primeira etapa, nutricio estética, objetivou-se reconhecer
o repertorio cultural dos participantes para posteriormente ofertar
outras contribuicdes sobre o papel da plateia no fazer teatral.

Essa fase foi constituida por quatro horas-aula divididas em:
avaliagdo diagnéstica da turma; apreciacdo do filme Sete minutos.
Roda de conversa, debate e preenchimento de ficha de leitura. Por
fim, a construcdo de um cartaz coletivo com o propésito de que os
estudantes construissem as regras para uma boa postura como pla-
teia de teatro.
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Nessa etapa foi possivel tracar um perfil dos estudantes-recep-
tores quanto a frequéncia e experiéncia com o teatro dentro e fora
da escola. Dos 30 estudantes da turma, 8 nunca tinham ido a um
anfiteatro nem levado pela escola, nem voluntariamente. Apesar
desse dado, ter Teatro na escola como disciplina e a formacio de
um grupo de teatro no turno oposto possibilitou que eles pudessem
vivenciar a fun¢io de ator e espectador nesse ambiente educativo.

Esses dados reforcam a compreensdo de Ana Mae Barbosa
(2010) de que ainda temos “um apartheid cultural”. Os estudantes
de baixa renda tém acesso ao teatro dentro da escola e, provavel-
mente, também o tiveram na rua, mas o mesmo no acontece quan-
do se destaca anfiteatro.

Como professora de Teatro, a defesa ao acesso a caixa cénica
surge de algumas reflexdes: o contato com o teatro dentro do edi-
ficio teatral é a soma de mais um componente importante para a
construcio de novos saberes; todos os espagos culturais devem per-
tencer e ser acessiveis a todas as classes sociais; e, assim sendo, estar
nesses espacos e frequenta-los é uma forma de garantir o acesso aos
diversos espagos de cultura; e, por fim, a escola é um agente de pro-
mocdo desses principios democraticos. Muitos sdo estudantes da
rede publica ha pelo menos 8 anos, contando do fundamental I até
0 82ano no fundamental II, e, mesmo assim, 8 estudantes ainda nio
tinham tido a oportunidade de ir ao teatro.

Outro dado importante é que o acesso ao teatro dentro da escola
evidencia a participacdo de muitos estudantes como espectadores
em um evento teatral. Aponta-se que o ambiente escolar é um, e
para alguns o Unico, espago de formagio de espectadores. Tam-
bém por isso, a mediacio teatral dentro da escola se mostrou tao
necessaria.

Quanto a andlise do filme Sete minutos, protagonizado por An-
ténio Fagundes com dire¢do de Bibi Ferreira, destinou-se a cons-
trugdo de um cartaz coletivo com as principais regras para a plateia
ao apreciar uma obra teatral. O filme aborda a dificuldade da sobre-
vivéncia do ator de teatro devido as mudancas de comportamento
e interesse da plateia por essa arte. Optou-se por esse filme porque
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havia nessa unidade escolar algumas das dificuldades quanto a re-
lacdo ator X plateia na recepcao dos espetéculos.

Nessa fase, os estudantes analisaram suas posturas e atitudes
no ambiente escolar comparando-as ao comportamento ao apreciar
uma pega teatral. Para Ferraz e Fusari (2009), a partir da obra de
arte “em sua totalidade, as criancas, assim como os jovens, tomam
conhecimento de sua historia, de sua criacio e até da forma como
foi produzida”. Acrescento que uma experiéncia continua e mais
ampla com a obra artistica tornaria esse processo mais fluido e
estimulante.

Na segunda etapa, curadoria educativa, os sujeitos acessaram
e transpuseram para o coletivo seus horizontes de expectativas.
Nessa fase, o conceito abordado por Jauss e elucidado por Rosseto
(2007) fo1 obtido através da exposi¢do de suas referéncias seja em
livros lidos, filmes assistidos ou situacdes factuais sobre o tema
central da pega.

A pega para a recepcio foi Sexo: eis a questdo!, que discutiu o
tema sexualidade. Este foi o desafio proposto pelos proprios estu-
dantes do 92 ano em func¢io dos constantes casos de violéncia sim-
bolica e mesmo fisica vivenciados na escola. A suposi¢io é de que a
producido de uma pega com base na “pedagogia queer” impulsiona-
ria uma reflexdo sobre identidade e diversidade sexual, construindo
no ambiente escolar um espaco de debate e discussdo em torno da
questdo. Para Tomaz Tadeu da Silva (2005, p.106),

a teoria Queer estende a hipdtese de construgio social para o domi-
nio da sexualidade. Néo sdo apenas as formas pelas quais aparece-
mos, pensamos, agimos como homem ou mulher — nossa identidade
de género — que sdo socialmente construidas, mas também as for-

mas pelas quais vivemos nossa sexualidade.

O foco do mediador de arte na escola é contribuir para o desen-
volvimento da capacidade critica de leitura do educando. E a pro-
posicéo do exercicio constante da formagio de percepgdes, afins e
contrarias, obtidas nas experiéncias de leitura coletiva.
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Para cumprir tal objetivo essa etapa se dividiu em trés aulas com
os estudantes-receptores: a construcdo do conceito de sexualidade;
leitura das imagens do espetdculo exposta em projecdo; e descricdo
oral de possiveis personagens e situa¢des geradoras das cenas.

Ao discutir o conceito de sexualidade, a estratégia de leitura
utilizada pelos alunos me remeteu a discussdo sobre o estudo da
semi6tica apresentado no livro O signo de trés por Umberto Eco e
Thomas Sebeok (2008), em que destacam a triplice de Peirce para
o estudo da Légica. Sio elas: a primeiridade representa a impressao
imediata de onde se confrontam as ideias com os conceitos ante-
riores; a secundidade é o momento do conflito que pode gerar outro
conceito; ja a terceiridade constitui-se desse processo entre primeiri-
dade e secundidade para a formacdo de um novo conceito.

Nesse processo, a tarefa do mediador estd em incentivar a cria-
cdo e a socializacdo desses conhecimentos prévios. A finalidade
dessa aula é mostrar/tornar a sala de aula como um espaco de troca,
um espago em que todos sdo atuantes no processo de ensino-apren-
dizagem e que suas percepgdes e apreensoes sio importantes.

Martins (2011) aponta que “a mediagio cultural é um territério
a ser explorado na formacdo de qualquer educador que reconhece o
papel criador de cada fruidor que vive uma experiéncia coletiva de
mediagio, seja no museu ou na sala de aula”. Acrescento que nédo
deveria ser “ou” e sim o conectivo de ligacdo “e”, pois este ultimo
nio exclui a possibilidade da apreciagio nem em um espago nem em
outro. Propde a agio de agregar uma experiéncia em sala de aula ao
consumo das obras teatrais em seus espacos de cultura.

Na terceira fase fez-se a andlise das imagens do espetéculo.
Quando os estudantes se confrontaram com essas imagens, 0s con-
ceitos construidos sobre sexualidade se reconfiguraram. Essas lei-
turas, para Pillar (2014, p.9), indicam que:

[...] duas pessoas podem ler uma mesma realidade e chegar a con-
clusdes bem diferentes. Isto porque o que o sujeito apreende em

relacdo ao objeto depende dos instrumentos de registro, das estru-
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turas mentais, das estruturas orgénicas especificas para o ato de

conhecer, disponiveis naquele momento.

Na etapa da curadoria educativa desenvolvida na escola, as
expectativas socioculturais e psicolégicas movimentadas pré-es-
petaculo ampliam o universo imaginativo dos estudantes para o
encontro. A investigacdo propds que os apreciadores do espetdculo
pudessem construir os horizontes de expectativas em torno da pega
e nesse processo desenvolvessem suas percep¢des individuais no
didlogo com as mdltiplas percepgdes.

Por fim, a terceira etapa, agdo propositora, em que, como o pro-
prio titulo sugere, a proposi¢io é a experiéncia estética. Nessa fase,
o mediador criou um ambiente apropriado, favoreceu o evento tea-
tral, e proporcionou ap6s a representa¢do um debate entre atores e
espectadores.

Nessa fase objetiva-se a abordagem de Beatriz Cabral (2008)
quanto ao desenvolvimento e exposicdes das leituras individuais e
coletivas. A formacgio do pensamento critico proporcionado no de-
bate coletivo p6s-pega e a apreensdo dessas percepgdes escritas na
entrega de um questiondrio individual.

A recepcio teatral, assim como toda pratica pedagdgica, aconte-
ceu dentro do ambiente escolar. Participaram desse momento, além
dos estudantes-receptores do 82ano B, a gestora e sua vice, respecti-
vamente, Ivi Moreira e Karen Danielle, e a coordenadora pedagogi-
ca da escola, Elizabeth Geisler. O grupo foi convocado a vivenciar a
leitura de uma obra teatral e, nela, confrontar suas expectativas com
as leituras de outrem.

Pés-espetéaculo, o professor mediador atua como mediador nos
debates. Como afirma Desgranges (2006, p.168):

O importante, podemos concluir, ndo é somente o que a cena
vai dizer, mas o que cada observador vai elaborar critica e criati-
vamente a partir do que a cena diz. Portanto a funcdo do media-
dor teatral, em oficina, é estimular o participante a manifestar-se

artisticamente sobre a cena efetivando a coautoria que lhe cabe,
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elaborando compreensdes que vao sendo construidas para além da

analise fria e racional do que viu.

No transcorrer da conversa, nio foi necessario encaminhar as
percepcoes dos estudantes para questdes proprias do mediador.
Cada aluno se inscreveu e fez o comentario de acordo com as suas
proprias inquietacoes sobre o que leu. Destaco algumas falas surgi-
das nesse debate, como: “Ele nio esperou o tempo dela”; “Os pais
de hoje em dia tém que ter didlogo com seus filhos”; e “Mie de me-
nina deve ter mais responsabilidade que mae de menino?”.

Os depoimentos dos estudantes apresentados na roda de conver-
sa deram a sala de aula a conotacio de espago de troca de conheci-
mento, desmistificando esse ambiente. Diante disso, os sujeitos que
participaram dessa experiéncia estética entraram em contato com as
situagdes de conflito. Nela, foram conduzidos a refletir sobre o que
estd posto enquanto discurso ideoldgico social. Por isso, o debate
proporcionou que a leitura individual, construida sociocultural-
mente, dialogasse com outras percep¢des sobre um mesmo fato.
Dessa forma, pdde-se construir a proposta de sintese peirciana, ou
seja, a exposicao das leituras individuais confrontada em uma leitu-
ra coletiva que possibilita a formagio de um novo conceito.

Tornar essa experiéncia significativa perpassa também pelo mé-
todo avaliativo. Cabe ao educador utilizar recursos que incentivem
o estudante a compreender, refletir, interpretar a obra teatral. As
formas escolhidas como avaliagdo para essa proposta foram fichas
de leitura e debate. Esses materiais serviram de suporte para a veri-
ficagio dos modos de leitura dos estudantes-receptores.

Cabe salientar que essa é a percepcdo da observadora em anali-
se dos suportes pedagogicos preenchidos pelos sujeitos. Portanto,
esses materiais serviram para que nesse estagio do processo fosse
possivel comparar quantitativa e qualitativamente os modos de lei-
tura dos participantes da experiéncia.

A base para a analise dos modos de leitura foi o estudo desen-
volvido pela autora Licia Santaella, que propds em Matrizes da
linguagem e pensamento (2009) uma subdivisdo da classificagdo
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sobre as maneiras de ouvir elaborada por J. J. Moraes (1983). Essas
modalidades propostas por Moraes evidenciam a triplice de Peirce,
estudo ja citado neste relato que se refere a primeiridade, secundi-
dade e terceiridade associado ao estudo da recepgdo musical.

Nesse estudo, Moraes (1983) chegou a trés maneiras de ouvir:
a primeira € ouvir emotivamente, a segunda ouvir com o corpo e a
terceira ouvir intelectualmente. Ouvir emotivamente estd ligado ao
primeiro efeito provocado pela musica. Ja ouvir com o corpo repre-
senta a forma como o corpo vibra energeticamente com a musica,
como o corpo € levado a dangar. Ouvir intelectualmente refere-se
ao modo em que se compreendem intelectualmente os principios
da linguagem musical: identifica os instrumentos, compreende os
elementos da musica.

Santaella (2009, p.81) destaca quanto a essa classificacdo que
“esses trés niveis se entrelacam, sdo insepardveis, pois somos ao
mesmo tempo emogio, corpo e intelecto”. Propus, entdo, analisar
os modos de leitura dos estudantes-receptores com base nessa clas-
sificacdo tripartite.

Peirce (apud Eco; Sebeok, 2008) estabelece a primeiridade como
as primeiras impressdes que se tem de algo. Para Moraes (1983
apud Santaella, 2009), representa na recep¢ao da musica a emo¢ao
imediata, a comocio. Nesse sentido, considero que, em teatro, a
emocdo do leitor estd na primeiridade, a imediata sensacdo e como-
¢do que esse encontro provoca. Dai seria condizente que um estu-
dante que se encontre nesse estagio classifique uma obra artistica
como boa ou ruim.

O segundo modo de leitura envolve “um tipo de acdo que é
executada no ato da recep¢do” (Santaella, 2009, p.82). Para essa
analise sobre a linguagem teatral, a segunda modalidade refere-se
ao mergulho aristotélico na dramaturgia e na histéria de seus perso-
nagens. Representa a saida da comogio para o estado de indignacio
ou piedade que lhe permite concordar ou discordar das experiéncias
vividas pelo e com os personagens.

A terceira modalidade de leitura da obra teatral seria a considera-
da especializada; aquela que é capaz de compreender as sequéncias
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de cenas que culminam no climax da pega, que observa como cada
elemento teatral foi composto para favorecer o drama e também julga
arepresenta¢io cénica, seu pensamento e ideologia como um todo.

Nesse contexto, retomo a verificagdo da proposta metodologica.
Foram analisadas as 22 fichas de leitura entregues num total de 30
estudantes-receptores. Os 11 meninos e 11 meninas totalizaram
74% dos alunos que concluiram o processo.

De acordo com os critérios estabelecidos a partir da subdivi-
sdo das trés modalidades de leitura, considero que dois estudantes
encontram-se na primeiridade (emogio), dezesseis encontram-se
na secundidade (acdo) e quatro pertencem a terceiridade (leitura
especializada).

Cabe salientar que essa verificacdo ndo pretende homogeneizar
a percepgio dos estudantes, mas tracar um quadro em que seja pos-
sivel verificar se a metodologia denominada pedagogia da recepcao,
a mediacio teatral para a apreciacio de uma peca essencialmente
épica, tornou-se eficaz.

Um aluno descreveu “Eu gostei de tudo” e limitou-se a res-
ponder monossilabica e evasivamente as questdes que exigiam um
maior detalhamento na resposta. Tal réplica demonstrou algumas
dificuldades quanto ao entendimento da peca, a transposicdo das
ideias para o campo da escrita ou demonstrou desinteresse na ativi-
dade. Essas mesmas hipéteses levanto para os oito alunos que nio
devolveram a ficha pés-leitura.

Em leitura com o corpo, trago alguns exemplos: os estudantes
se ativeram a descrever a pega a partir das cenas que lhes causaram
alguma indignacdo e revolta. Em sua maioria, os estudantes se posi-
clonaram quanto a cena da gravidez na adolescéncia, como no deba-
te. Os estudantes relatavam: “O pai de Malu nio ficou do lado dela
quando ela mais precisou” ou “o dono da empresa nido queria con-
tratar ela porque era mulher” ou “o pai empurrou a filha gravida”.

Essas respostas condizem com a influéncia provocada pelo
drama nas telenovelas, impregnadas do drama burgués. Desgran-
ges (2008, p.13) aponta essa problematica na leitura dessa proposta
teatral em que uma
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[...] relacdo do espectador com a cena teatral se vé caracterizada por
forte envolvimento emocional, marcada por identificacio irrestrita
com o protagonista. Colado a pele do heréi, cada individuo da pla-

teia vivencia os acontecimentos de sua trajetoria.

Isto foi observavel nos debates e em muitos relatos que desta-
cavam a necessidade da identificacdo com um heréi. No entanto, o
confronto com a estética brechtiana possibilitou que os receptores
questionassem a exposic¢do dos fatos.

Jé para a terceira modalidade, uma aluna descreve que, para ela,
“devemos respeitar o tempo da pessoa, a opgio sexual de cadaum e
usar algum tipo de protecido para que ndo venha uma gravidez inde-
sejada”. Complemento com a afirmacdo de outra participante que
concluiu que acreditava que “sexualidade era relagdo entre duas
pessoas, mas depois da peca percebi que vai mais além, sobre opcéo
sexual, etnia, a mulher nos dias de hoje”. Essas estudantes conse-
guiram fazer uma leitura aprofundada da obra, percebendo que os
fatos interagem entre si e comungam com uma Unica problematica
social, além de apresentar textualmente os elementos de teatro em
conformidade com a proposta cénica.

A leitura especializada é uma leitura em que os estudantes con-
seguem reunir os codigos teatrais ao seu tema e compreender o
mundo que o rodeia com capacidade de intervencio critica.

O envolvimento com as leituras do espetaculo ndo se deu s6 com
os discentes, mas também movimentou a gestdo e coordenacdo na
compreensdo da potencialidade da criacido e fruicio de uma obra
artistica aliada ao desenvolvimento da formacio do leitor critico
na escola.

Consideracoes finais

Esta pesquisa analisou uma proposi¢io metodologica de ensino
de Teatro em que o estudante em sala de aula, na experiéncia de
espectador, desenvolvesse sua formagdo enquanto leitor critico. No
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entanto, essa relacdo entre ator e espectador, nos meandros da esco-
la, também passa sobre a andlise da pratica do professor de Teatro.

A insercio da recepgdo na metodologia de ensino é deveras salu-
tar e vinha se tornando uma lacuna no aprendizado dos estudantes
que passavam quatro anos do ensino fundamental II como meus
alunos na disciplina de Artes. Ha que se questionar a auséncia de
politicas publicas que favorecam essa pratica, mas ha que se repen-
sar as variadas e recentes metodologias para o ensino do Teatro que
ndo focalizam apenas o fazer teatral. Ampliar as nogoes de teatro-e-
ducacio sobre o aporte da recep¢io tornou-se, nos tempos vigentes,
mais que uma possibilidade, e sim uma exigéncia curricular, visto
que a qualidade das producées nas escolas também requisita uma
boa formagio de publico leitor.

Por isso, estudar a recep¢io como um campo pedagogico do
ensino de teatro promove a apropriacdo da linguagem teatral na es-
cola tanto pelos atores quanto pelos espectadores nas leituras sobre
tematicas relevantes.

O foco dessa experiéncia estd no estudante emissor e receptor de
um evento teatral dentro da escola porque esse ambiente é um es-
paco de troca de experiéncias educativas e também artisticas. Nesse
processo, o professor € o elemento fundamental para estabelecer
essa confluéncia com o aporte da mediacdo.

A pratica pedagogica aqui relatada aconteceu dentro do am-
biente escolar em que atores, espectadores e mediador teatral es-
tavam dentro da escola. No entanto, é possivel desenvolver essa
vivéncia também com espetaculos que estejam no circuito cultural
da cidade. Para isso, é necessdrio que institui¢cdes culturais, compa-
nhias teatrais, escolas e professores se aliem a fim de desenvolver
um projeto de mediagdo que agregue os principios de formacédo de
espectadores e ndo somente como lotagdo de casa de espetaculo, ou
mesmo um cumprimento regimental de algum edital de governo.
Pensar em formagdo de espectadores é lutar pela lotagdo dos teatros
e, no caso dos estudantes da rede publica, é promover uma politica
de acesso.
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3
PEDAGOGIA DO ESPECTADOR:
PROCEDIMENTOS PARA DESENVOLVER A
RECEPCAO TEATRAL NA ESCOLA

Alexandre Gandolfi Neto

No ano de 2014, exatamente dez anos apds a conclusio da gra-
duagio em licenciatura em Teatro, senti a necessidade de retomar
os estudos académicos e, para tal, participei do processo de admis-
s30 para ingresso na primeira turma do Mestrado Profissional em
Artes — Prof-Artes, garantindo a participagdo nesse programa até
entdo inédito. Orientado pela professora dr? Mércia Pompeo No-
gueira, realinhel o projeto de investigagio para pesquisar a recepgao
teatral, adentrando pela primeira vez no territério de saberes que
abrangem a 4rea da pedagogia do espectador.

O primeiro momento da pesquisa teve como foco o levantamen-
to de materiais e a leitura bibliografica sobre o assunto, e, apos esse
momento, munido com as informacdes estudadas, efetuei o plane-
jamento de um experimento de formagio de espectadores teatrais
para desenvolvimento na escola.

A aplicagdo do projeto pratico de pesquisa foi realizada no ano
de 2015, no Instituto Estadual de Educacdo, com alunos das trés
turmas de Teatro do 22 ano do ensino médio inovador. O objetivo
principal que norteou a acdo desenvolvida foi o de verificar possibi-
lidades de ampliar meu repertorio de procedimentos para recepgio
teatral, aprofundando e qualificando minha pratica pedagogica,
visando contribuir para as dreas em que atuo: educagio e arte.
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O estimulo ressoante da participagio no mestrado significou
uma oportunidade de conhecer e aprofundar estudos na drea da
pedagogia do espectador, e também de experimentar a aplicagio
dos conhecimentos numa testagem prética com os alunos em sala
de aula. Como ja exposto, a pretensio estava em entender mais
profundamente como a recepcéo teatral pode acontecer no contexto
escolar, e, a partir de experimentos desenvolvidos, propor um ma-
terial util para professores e professoras desenvolverem propostas
de ensino de Teatro na escola.

O motivo mobilizador de toda a investigacio esteve focado em
fomentar a formacio de espectadores, estimulando o interesse pelo
teatro através de procedimentos pedagbgicos de aproximacgio a
linguagem, com o intuito de se sentirem aptos para participar do
debate estético e desejar assim a fruicio do evento teatral.

Para alcangar o interesse da pesquisa, foi realizado um levan-
tamento tedrico do campo de estudos apresentando os objetivos
e a importancia da recepgio teatral no ensino da Arte na escola a
partir das defini¢des presentes nos Parametros Curriculares Na-
cionais (PCNs). Foram descritos os conceitos que serviram como
bases para a proposta de fazer um estudo de recepcdo na escola,
apresentado o campo de estudos denominado pedagogia do espec-
tador, e descrevendo posteriormente as peculiaridades e diferencas
existentes entre propostas de formacio de pablico em relagdo as de
formagio de espectadores.

Diferenciar os dois tipos de experimentos listados na bibliogra-
fia da drea — formacio de espectadores e formacdo de publico — se
fez necessario para desenhar a atividade prética e verificar se os
procedimentos extraespetaculares adotados no experimento de for-
macao de espectadores ajudavam a apurar a recep¢ao dos alunos aos
espetaculos, fomentando o prazer pela experiéncia estética.

O aprofundamento na formacéo de espectadores foi feito a par-
tir do estudo e da testagem das propostas das autoras Ingrid Dor-
mien Koudela e Beatriz Angela Vieira Cabral, e do autor Flavio
Augusto Desgranges de Carvalho. A seguir, apresento uma sintese
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dos conhecimentos que embasaram o processo investigativo para

essa atividade académica.

A recepcao teatral na escola

A recepgio teatral na escola estd pautada por textos oficiais
que estabelecem os objetivos pedagogicos da drea. No ano de 1998
foram langados os PCNs, com o proposito de serem documentos
com o esboco de linhas de referéncia nacionais para a educacio es-
colar elaborados por equipes de especialistas ligadas ao Ministério
da Educa¢io (MEC).

Inicialmente, os PCNs foram langados por ciclos na educacdo
bésica referente ao ensino fundamental, e, no ano 2000, houve a
publicacdo do documento para o ensino médio. Posteriormente,
o documento foi reforcado pelas Orientagdes Curriculares para o
Ensino Médio de 2006 e pelo PCN+ Ensino Médio — Orientagdes
Educacionais Complementares aos Pardmetros Curriculares Na-
cionais em 2007.

Segundo Koudela (2008, p.7), foi através desse documento
(PCNEM) que “legitimou-se, pela primeira vez, na histéria da
educacio brasileira, a efetiva presenca da Arte como édrea de conhe-
cimento escolar”. A publicac¢io apresenta a importancia da area,
apontando que “Conhecer arte no Ensino Médio significa os alunos
apropriarem-se de saberes culturais e estéticos inseridos nas prati-
cas de producio e apreciacdo artisticas” (Brasil, 2002, p.46). A pro-
posta mantém uma énfase em trés linhas de agdo: produzir, apreciar
e refletir. Essas linhas de a¢do nfo sdo estanques e por isso podem
ser ensinadas conjuntamente nas atividades pedagogicas abordadas
nas aulas da disciplina.

Abordar o fazer e o apreciar sio tarefas complementares no
ensino do Teatro na escola, o que possibilita aos estudantes ex-
perimentarem a produc¢io cénica e aprofundar seu repertorio de

possibilidades do uso da linguagem teatral, podendo rever suas
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criagdes, seus preconceitos, suas proposi¢des etc. A possibilidade
de apreciacdo teatral é importante também por apresentar formas
diversificadas de expressdo cénica, usualmente ndo presentes na
midia, fomentando a aprendizagem da linguagem teatral no am-
biente escolar.

Os processos de fazer e apreciar artisticos ndo ficam restritos ao
conhecimento da linguagem da arte, perpassam um vasto campo de
conhecimentos que atravessam fronteiras de disciplinas escolares.
Assim sendo, os parametros abordam a necessidade da parceria
entre professores e de integrar os conhecimentos da Arte com as
demais areas, o que nio quer dizer perder o foco da especificida-
de, mas adentrar o campo da inter, intra ou multidisciplinaridade.
Borrar as fronteiras, estimulando um conhecimento amplo para
possibilitar o alargamento cultural do aluno. Essa dindmica coloca
o componente curricular em uma posi¢do importante de articulacdo
dos conhecimentos numa unidade significativa. Koudela (2008,
p.7) explica que “A disciplina Arte [...] constitui-se como area de
transito entre fronteiras do conhecimento, colaborando no desen-
volvimento de projetos educacionais interligados”.

Para atingir os objetivos dispostos, o documento apresenta uma
relagdo de competéncias e habilidades a serem desenvolvidas. No
que concerne ao estudo da recepcdo no ensino do Teatro, é destaca-
da aimportancia de haver atividades de apreciacéo artistica na esco-
la. A participacio de professores e alunos nesse processo possibilita
ampliar as oportunidades de aprendizagem referentes as diversas
situacbes em que a linguagem teatral pode se manifestar.

O projeto de desenvolvimento na escola foi desenhado tendo
como base essas orientacdes, visto que naquele momento hist6-
rico ainda nédo havia sido lan¢ada e homologada a Base Nacional
Comum Curricular, que veio a ser o documento norteador do cur-
riculo escolar em nivel nacional somente no final de 2017 para a
educacio infantil e o ensino fundamental, e, em dezembro de 2018,
para o ensino médio. Importa ressaltar, a fim de contribuir com a

relevancia do tema, que mesmo com as mudancas sistematizadas
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pela BNCC, o texto desta mantém adequagdes do que jd estava es-
bogado nos parametros anteriores, ou seja, promovendo uma atua-
lizagdo do componente.

A pedagogia do espectador

Esse campo de estudos investiga procedimentos pedagbgicos
para estimular o espectador a empreender uma atividade criativa e
reflexiva acerca dos espetaculos teatrais. Através do conhecimento,
da apropriac¢io e da experimentacdo da linguagem cénica, o espec-
tador pode sentir-se convidado a elaborar leituras inventivas, colo-
cando-se como participante efetivo dos debates estéticos, travados
em distintas instancias do contexto histérico de seu tempo.

Poder-se-ia dizer que a pesquisa feita com o nome “Pedagogia
do espectador” engaja-se em refletir e propor acdes de compar-
tilhamento de experiéncias como espectador cénico/teatral ao(s)
sujeito(s), utilizando, para tal, procedimentos que conduzam ao
desenvolvimento do gosto pelo teatro e, consequentemente, recla-
mem o seu papel de direito como integrante do evento poético.

O interesse estd em colocar o espectador como centro do estudo
do Teatro, pois a pedagogia do espectador é um campo de estudos
teatrais que investiga o sujeito que observa a poiesis e toda a gama
de procedimentos, métodos, técnicas, estratégias e relacdes que
promovem esse contato ou surgem dele. Nos estudos da area, estdo
apresentadas duas abordagens diferentes com o intuito de atingir o
desejo do espectador para recepcio teatral: a formacédo de publico e
a formacio de espectadores.

Formacao de publico e formacdo de espectadores

Na proposta de formacéo de publico, o objetivo é proporcionar
0 acesso fisico dos espectadores ao teatro, enquanto na de forma-
¢do de espectadores haverd, além do acesso fisico, a aproximagio
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da linguagem teatral com mediacdes através de procedimentos
pedagogicos.

Podemos verificar a importancia de uma proposta de formagio
de publico por tragar estratégias com o intuito de facilitar o acesso
fisico ao teatro, e aqui estamos tratando das questdes de marketing
sim, mas também de diversas demandas que abarcam essa ativida-
de. Pode-se dizer que o acesso fisico seja o primeiro elemento a ser
considerado em qualquer atividade que busque o despertar do gosto
pelo teatro, e na escola abarca uma infinidade de tarefas: escolher
espetaculos, verificar programacdo, estreitar parcerias, negociar
transporte, solicitar autorizacdes, assegurar lanche, dentre outras.

Proporcionar a frequentacdo ao teatro pelos alunos ja cumpre
um papel importante e fundamental no que diz respeito & demo-
cratizagdo da cultura. Possibilitar o acesso aos bens culturais, pro-
porcionar o contato com a linguagem cénica, criar o sentimento de
pertencimento aos locais e equipamentos onde sdo disponibilizados
os bens culturais, iniciar um héabito de usufruto da arte etc., sdo
contribuicées tanto para a area artistica e cultural quanto para o
exercicio da cidadania, Mas quando hé possibilidade de ir além
e mediar a sutileza dessa relacio, podem-se obter ganhos na pro-
fundidade com que essa experiéncia pode marcar o participante no
ambito social.

[...] Criar condigdes para que eles [criancas e jovens brasilei-
ros] possam ir ver espetdculos talvez seja o primeiro passo a ser
dado. Mas [...] possibilitar o acesso ao teatro nio significa [...] ape-
nas colocar o espectador infanto-juvenil diante de uma peca, mas
também fornecer ferramentas para que ele disseque e interprete o
evento. Tornar o espectador iniciante mais intimo da arte teatral
e estimuld-lo para um mergulho divertido amplia sua capacidade
de aprender o espetaculo e favorece sua socializago, seu acesso ao
debate contemporaneo, sua integragdo e participacao sociais. (Des-
granges, 2003, p.36)

Neste ponto, experimentos de formac¢do de espectadores di-
ferenciam-se, pois, além de ter que estruturar todas as demandas
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listadas, precisa também focar no duplo acesso: fisico e linguisti-
co. Quer dizer, além de proporcionar o contato do publico com o
produto artistico, busca criar dindmicas que possam potencializar
a experiéncia de recepcdo do espectador. As dindmicas podem ser
propostas através de procedimentos pedagdgicos mediados para
estreitar a relacdo do espectador com a atividade artistica. Esse tipo
de experimento busca a adog¢do de procedimentos que extrapolam
o momento da frui¢do, com intuito de provocar o didlogo entre o
espectador e a obra visando a uma experiéncia significativa e por
1sso desejada.

Uma proposta de formagio de espectadores mobiliza no es-
pectador recursos para um contato mais aprofundado com a arte
teatral, com vistas a estimulé-lo a participar ativamente do debate
estético, despertar o gosto pelo teatro e conquistar autonomia criti-
ca e criativa em relacdo as manifestacdes teatrais.

Diversos procedimentos pedagogicos podem ser utilizados para
o desenvolvimento de um experimento nesse sentido. Longe da ten-
tativa de esgota-los, serdo apresentados alguns que serviram de base
para estruturar a atividade de recepg¢io do espetaculo realizada na
escola.

Ensaios de desmontagem

Os procedimentos pedagdgicos de recepgio teatral denomi-
nados ensaios de desmontagem descritos por Desgranges (2006)
foram desenvolvidos no Programa de Formagio de Publico, ini-
ciativa da Prefeitura Municipal de Sdo Paulo entre 2001 e 2004 na
cidade. Os ensaios de desmontagem sdo entendidos como procedi-
mentos pedagdgicos de mediacéo teatral oferecidos na escola antes
e depois dos espetdculos. No projeto descrito por Desgranges, nes-
ses ensaios de desmontagem,

[...] alguns focos de investiga¢do seriam selecionados para serem

especialmente estudados, dinamizando a recepgdo dos participan-
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tes. A desconstrucdo da encenagio se dava com a proposicdo aos
espectadores de exercicios teatrais semelhantes aos que os artistas
realizaram no processo de construgdo do espetdculo [...]. (Ibid.,
p.166)

Saber dos processos que o grupo utilizou para a montagem do
espetdculo ndo é usual para os professores de escolas, o que pode
ocasionar dificuldades para a realizacdo dessa etapa nesses contex-
tos. Porém, educadores teatrais habilitados na area, com conheci-
mento de processos de criagdo artistica, contribuem para minimizar
essa dificuldade, pois esses professores tém condi¢des de pensar
atividades que se assemelham aos que possivelmente foram utiliza-
dos em certa encenacdo. Em todo caso, se o artista compusesse um
memorial ou registro historico da criagio e trajetdria do espetaculo,
traria avangos para o mediador elaborar propostas a serem desen-
volvidas com os espectadores. Entendendo que essas propostas
sejam de aproximagio a linguagem do teatro através da pratica, o

autor explica que:

A perspectiva da desmontagem esta apoiada na ideia de se efe-
tuar uma arte do espectador, tratando este como um artista em
processo, propondo-lhe exercicios teatrais que se assemelham aos

desenvolvidos por um grupo teatral durante a montagem |[...].
(Ibid., p.166)

Os ensaios de desmontagem descritos por Desgranges apontam
dois momentos: os de preparagdo para o espetaculo feitos anteriores
ao evento, e os de prolongamento feitos apos a atividade de frui¢do
artistica. Nos ensaios de preparacdo seriam enfocados elementos
relevantes da encenacdo com o objetivo de aproximar o espectador
da atmosfera do espetaculo que seria assistido e fazendo surgir uma
intimidade entre o espectador e a obra. A probabilidade é que esse
procedimento amplie a poténcia do ato de fruigdo estimulando o

interesse do espectador pelo espetaculo.
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Nos ensaios de preparacio para os espetaculos, podiam ser sele-
cionados e enfocados um ou mais aspectos linguisticos, que tives-
sem especial relevancia em determinada montagem (a narrativa, os
objetos cénicos, as cangdes, o gestual dos atores, etc.), visando uma

aproximacao prévia com o universo cénico constituinte daquela
encenacdo [...]. (Ibid., p.167)

O momento dedicado ao prolongamento ja buscava que o espec-
tador elaborasse uma interpretagio pessoal sobre os aspectos e as
questdes presentes no espetaculo que havia sido assistido. A pro-
posta tinha o intuito de mobilizar os espectadores a interpretar a
encenacio de forma cénica com a sua compreensdo da apresentacdo
assistida.

Os ensaios de prolongamento, propostos apds o espetaculo, por
sua vez, tinham intuito de provocar uma interpretacdo pessoal dos
diversos aspectos observados no espetaculo assistido pelo grupo, e
estruturavam-se por procedimentos que convidassem os especta-
dores a criar cenas de elabora¢do compreensiva. Ou seja, prolon-
gamentos criativos que buscavam dar conta das questdes propostas
pelo espetaculo. Os espectadores eram convidados a conceber bre-
ves atos artisticos, que nio se estruturavam como continuidade do
espetaculo, mas sim como exercicios interpretativos da encenacéo
em questdo. (Ibid., p.167)

O autor ressalta que os ensaios de desmontagem ndo tém o intuito
de dar conta da diversidade de todos os elementos da encenacdo,
mas que, ao elaborar a proposta desses ensaios, devem-se selecio-
nar o que ele denomina de angulos de ataque, que seria a selegdo de
alguns aspectos marcantes da apresentacdo teatral escolhidos para
enfatizar nos ensaios de desmontagem. Esses aspectos devem ser es-
colhidos levando em conta os seguintes critérios: as caracteristicas
da escritura cénica do espetaculo e/ou o trabalho que vem sendo

desenvolvido com os participantes do projeto.
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[...] Ouseja, 0 angulo de ataque a ser escolhido, que indicard um
ou mais elementos de linguagem da encenacdo para serem inves-
tigados com os espectadores em formacio, podem ser definidos
tanto em funcdo do préprio espetaculo quanto da pertinéncia de se
trabalhar este ou aquele aspecto do discurso cénico em func¢io do
encaminhamento do processo pedagogico com o grupo de alunos.
Se, por exemplo, a sonoridade da cena foi trabalhada recentemente
em relagdo a um determinado espetaculo assistido, talvez seja o
momento de selecionar um outro elemento de linguagem (a pala-
vra, o gesto do ator, a iluminacio, etc.) a ser analisado no préoximo
espetaculo. (Ibid., p.170)

O autor aborda a importéancia de levar em consideracédo, ao
montar os ensaios de desmontagem, as infinitas possibilidades de
compreensdo que uma encenagio permite elaborar e que estas serdo
feitas em funcéo do ponto de vista, trajetéria historica, experiéncia
pessoal de cada um. E necessario, entdo, que os ensaios permitam
que o espectador possa dialogar com a obra de sua maneira, tendo
autonomia no processo de interpretacdo que faz do espetaculo as-
sistido. Os ensaios ndo tém o objetivo de fornecer leituras prontas
ou apresentar uma interpretacdo apropriada do evento cénico, mas
de apresentar possiveis vetores para que o espectador seja estimula-
do a fazer uma analise pessoal, iniciando o debate estético.

Alguns aspectos apontados pelo autor a serem levados em conta
nos ensalos de preparagio: ndo se revelar previamente aspectos lin-
guisticos ou temdticos da encenacdo tirando a surpresa e a riqueza
do ato de leitura; e que o recorte e a investigacdo de alguns ele-
mentos de linguagem devem ter como objetivo potencializar o ato
criativo para o espectador perceber e elaborar os signos cénicos do
espetaculo a que 1ra assistir.

Nos ensaios de prolongamento, o autor defende que um aspecto
deve ser considerado: manter os participantes com total liberdade
para utilizarem a linguagem cénica que quiserem para COmpor suas
criagbes cénicas, ndo sendo estimulados a copiar o que fizeram os
artistas do espetéaculo assistido.
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No experimento pratico que desenvolvi com turmas do ensi-
no médio regular durante o estudo de mestrado (Gandolfi Neto,
2016), foram utilizados procedimentos de ensaio de desmontagem
de preparacio e prolongamento. Dentre as dificuldades encontra-
das reporto as seguintes: conseguir adequar o tempo previsto de
aula de noventa minutos semanais com as propostas planejadas;
manter as atividades do curso de Teatro concomitantemente com
as de desmontagem; e o excesso de propostas para alongar o contato
com o espetdculo tornou o projeto cansativo.

A proposta pedagogica apresentada é de grande valia para uso
em sala de aula, e deve ser desenvolvida com as adaptacdes necessa-
rias para contemplar cada contexto e com clareza do objetivo que se
pretende atingir. A organizagio das etapas — preparagio e prolon-
gamento —, a escolha do angulo de ataque e os estimulos propostos
para convocar o espectador a assumir seu espaco no evento artistico

qualificam positivamente a metodologia do autor.

Koudela: método discursivo e método
apresentativo

Através de material pedagogico desenvolvido para o projeto Es-
cola em Cena da Secretaria da Educa¢io do Estado de Sdo Paulo e
publicado no ano de 2010, Ingrid Koudela apresentou uma propos-
ta para o ensino da recepgdo teatral na escola. Destinado a profes-
sores e alunos dessa rede, esse projeto tem como objetivo organizar
acOes para o acesso a produgdes de teatro e danga oferecendo orien-
tagdes para que essas atividades culturais sejam articuladas signifi-
cativamente no desenvolvimento do curriculo.

O artigo “Aida ao teatro” fundamenta a exposicao caracterizan-
do a importancia da experiéncia de aprecia¢do do teatro; distingue
dois métodos para a aprendizagem da leitura estética de uma obra
teatral; sugere atividades a serem desenvolvidas antes e depois da

fruicdo do evento; e relata experiéncias desenvolvidas.
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Koudela (2008) apresenta dois métodos distintos de encaminha-
mento que podem ser feitos com os alunos para prepara¢io da ida ao
teatro: 0 método discursivo e o método apresentativo. Para a autora,
os métodos podem ser combinados para que o aluno espectador fique
intensamente ocupado com todos os sentidos durante a atividade de
fruigio espetacular, tornando-se apto a refletir sobre a experiéncia
sensivel.

O método discursivo seria aquele que almeja a expressdo por
meio da linguagem verbal exigindo o aprendizado do vocabulario
e da sintaxe. Visa ao conhecimento cognitivo e racional, apostan-
do em atividades como palestras introdutérias, documentos em
forma de textos e debates. O método apresentativo seria aquele
que proporciona atividades que prescindem de qualquer aprendi-
zagem, falando diretamente aos sentidos, utilizando procedimen-
tos extraespetaculares anteriores e posteriores a ida ao teatro com
atividades ladicas e criativas. Para isto seriam desenvolvidos jogos,
desenhos e rodas de conversa para os alunos exporem suas expe-
riéncias sensiveis sobre o espetéculo.

A autora aponta a necessidade de o professor informar-se sobre
temdtica, proposta estética e faixa etaria do espetaculo. Apresenta
possibilidades de propostas a serem desenvolvidas na sala de aula
através da consulta a internet sobre o encenador, o autor do texto, a
localizagdo do teatro, os meios de transporte e a distancia a ser per-
corrida; quando houver possibilidade, é possivel fazer semindrios
para leitura e analise do texto da pega ou outros textos que se articu-
lem com a proposta. Essas propostas de planejamento apresentadas
sdo basicamente orientadas pelo método discursivo.

Nas atividades de preparagio em que se utiliza o método discur-
sivo, a autora aponta que as atividades devem ser mediadas “através
de informagdes sobre o autor e o contexto histérico da pega e sua re-
cepgdo na histéria do teatro” (Koudela, 2008, p.16). Como sugestdo
é proposto também que o professor oriente os alunos na formacio de
equipes com tarefas atribuidas de manter o foco em diferentes ele-
mentos de linguagem da encenacdo: iluminacio, figurino, cenogra-
fia etc., para atividade de continuacio posterior ao evento.
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Ap0s a ida ao teatro, as informacdes e percepcdes das equipes
podem ser compartilhadas com o grupo, sendo o professor respon-
savel por desenvolver procedimentos variados para avaliar a apre-
ciacdo e leitura do espetéculo. Koudela apresenta os procedimentos
extraespetaculares a serem desenvolvidos com o método apresenta-
tivo no momento posterior a ida ao teatro, afirmando que, através
destes, os alunos podem construir novos produtos artisticos a partir
da experiéncia vivenciada.

As rodas de conversa devem iniciar a partir da descrigio feita
pelos alunos do que viram objetivamente, sendo importante dar
liberdade para a expressdo das experiéncias sensiveis dos alunos. O
professor deve ir além fazendo perguntas que aprofundem a leitura
do espetaculo assistido. Além disso, a utilizagdo de jogos de impro-
visac¢do sdo atividades que podem complementar o método discur-
sivo. A utiliza¢do de desenhos livres para que os alunos expressem o
que consideraram mais marcante na encenagio; posteriormente, os
estudantes sdo questionados pelo professor, fazendo surgir depoi-
mentos sobre a experiéncia sensivel individual e a leitura particular
da obra. A producéo de textos individual e coletiva é outra propos-
ta, sendo que podem ser textos feitos a partir de estimulos diversos,
como: escrever uma carta para os atores contando sua leitura da
peca, escrever uma nova pec¢a modificando enredo e personagens,
ou modificar o inicio e o final da peca. Por fim, evidencia a experi-
mentacdo de jogos teatrais na escola como uma forma de aprofun-
dar a linguagem teatral e proporcionar o encontro com a plateia a
cada partida.

Verificamos entdo, na proposta feita por Koudela para apre-
ciagdo artistica no teatro, a referéncia a dois métodos: discursivo e
apresentativo. As atividades propostas antes da ida ao teatro feita
pela autora sdo basicamente oferecidas pelo método discursivo, en-
quanto as posteriores ao evento mantém uma combinac¢io dos dois.
Os métodos apresentados pela autora abarcam uma diversidade de
procedimentos que podem e devem ser escolhidos, planejados e de-

senvolvidos pelo professor mediador da agio.
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Questionario

A utiliza¢do de questionamentos para trabalhar a recepgio tea-
tral na escola é uma indicacio feita por Beatriz Angela Cabral no
texto “Teatro e pressupostos curriculares”, publicado pela Secre-
taria de Educagio da Prefeitura Municipal de Florian6polis no ano
2000 com o objetivo de contribuir para a reorganizagdo didatica
nessa rede de ensino. Cabral explica que a leitura do texto teatral é
feita de forma inconsciente pela plateia no ato de assistir a um espe-
taculo, ndo levando em conta os sistemas de significacdo presentes
na obra. Nesse sentido, enfatiza que aprofundar o conhecimento do
espectador no ambito da linguagem aflora o seu interesse na intera-
¢30 com a mesma.

Embora tenhamos que levar em conta a data¢do da proposta, é
preciso aferir que ha necessidade de refletir sobre esse procedimento.
Quando a autora nos aponta que o espectador faz uma leitura do tea-
tro inconsciente de seus multiplos cruzamentos, ela esta se referindo
aos cruzamentos possiveis para o leitor em relagdo aos elementos
signicos que formam a montagem cénica. Porém, isto ndo quer dizer
que o espectador néo faca esses cruzamentos com suas experiéncias,
memorias, conhecimentos, condi¢cdes sociais etc. Ao mencionar
que o envolvimento do espectador com o evento teatral serd maior
quanto mais conhecimentos sobre os elementos que constituem a
linguagem ele souber, jd vislumbramos uma proposta que busca o
especialismo técnico.

Na abordagem sdo propostas diversas questdes para trabalhar a
recepcdo teatral no ambiente escolar, tendo como objetivo central
possibilitar ao aluno o envolvimento com o espetaculo assistido.
Para tanto, destaca a importancia da ampliagdo do referencial do
aluno através de atividades que proporcionem o seu envolvimen-
to em processos de leitura de espetaculos — descrever, interpretar,
analisar e avaliar — feitos em sequéncia para evitar juizos prévios de
valor. Sendo facilitada assim a aquisic¢do pelo aluno de:

a) Linguagem Apropriada o desenvolvimento da habilidade do
aluno para empregar terminologia adequada, descrever convengdes
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e conceitos para compartilhar significados e registrar sua recepcéo
do trabalho observado.

b) Compreensao Critica o desenvolvimento da capacidade do aluno
de identificar e comparar a peca observada com outras similares
assistidas anteriormente; reconhecer como as ideias e questdes

foram interpretadas pela produgio. (Cabral, 2000, p.225)

Sendo assim, apresenta problematiza¢des para ajudar o aluno
a perceber os processos que envolvem a recepcdo do texto teatral,
que remetem a diversos aspectos relativos ao teatro. Os questio-
namentos sio divididos em blocos de perguntas em fungio de sua
abordagem conforme os seguintes assuntos: impacto; visualizagio
da proposta; atuactes; musicas e efeitos; dire¢do e interpretacéo.

O Impacto—[...] A anélise de um espetéaculo deve iniciar com os
sentimentos evocados pela sua apresentagio. [...]

A Visualizagio da Proposta —[...] Como as coisas funcionam no
espaco cénico é tdo importante para a observacdo de um espetaculo
no palco quanto na sala de aula. [...]

As Atuagdes —[...] Ao considerar a contribui¢io dos atores para
o texto, é necessario prestar atencao ao coletivo e ao individual —
os atores devem servir a narrativa e o professor cuidar para que
nenhuma interpretagio tipo “carismatica” obscurega o trabalho.
[...] Comunicagdo verbal e fisica precisa e clara, e integracdo do
personagem com o tema e objetivos da narrativa sdo pré-requisitos
de uma interpretacio coerente. [...]

Musicas e Efeitos — [...] Costuma-se enfatizar que efeitos espe-
cials e musica sio eficazes quando estdo tdo integrados na narrativa
que nio conseguimos percebé-los. [...]

Direcao — [...] Mudancas de cena, iluminacdo, som, entradas e
saidas, sdo alguns sinais elementares que interferem com a trans-
missdo do texto. O ritmo de uma producio é responsabilidade do
diretor e também dos atores [...]

Interpretacdo — [...] Alunos de qualquer idade devem tornar-se

conscientes que qualquer montagem resulta de escolhas; as cenas
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podem ser montadas de outra forma, as personagens interpretadas
por outros atores, a ambienta¢io em outro estilo ou periodo. A
habilidade de contextualizar um espetdculo dentro da linguagem
dramatica e imaginar como ela poderia ser diferente é a base da
interpretacdo. [...] (Ibid., p.228-30)

O uso do questionario — escrito ou oral — apresenta-se como um
processo de pesquisa em que o espectador é incentivado a refletir
sobre diversos aspectos referentes a linguagem teatral presentes
no espetdculo assistido, tendo ou néo influéncia de experiéncias
anteriores. Além disso, esse instrumento possibilita verificar a
existéncia de uma diversidade de leituras para a mesma obra, as
interpretacdes divergentes de um mesmo foco e a percep¢ao das
particularidades da proposta de cada espetéaculo.

Desenvolver o questiondario em sala de aula possibilita saber o
que os alunos aprenderam ou o que perceberam e como fizeram
a leitura da cena. Podem ser verificadas as davidas referentes aos
elementos teatrais, servindo também como elemento de analise e
reflexdo para o professor planejar suas aulas e propor atividades
que ajudem no aprofundamento do debate estético da linguagem.
O professor de Teatro pode se beneficiar desse instrumento para
verificar através das respostas dos alunos quais os aspectos que
devem ser priorizados nas aulas de Teatro, servindo como avaliagio
do processo de ensino.

No experimento pedagogico, o questiondrio foi realizado de
forma escrita e desenvolvido em ambos os experimentos para: co-
leta de dados quantitativos e qualitativos; registro das opinides dos
alunos; proporcionar a reflexdo sobre aspectos que compdem a pro-
ducio teatral. Denominado “Questionario de recep¢io”, foi res-
pondido de forma individual e complementado com o questiondrio
aplicado por Rocha (2012):

Impacto: Qual foi a sua percepgio do espetaculo assistido? Como
vocé reagiu a apresentacdo? Quais foram os melhores momentos?
Quais foram os piores momentos? Que imagens vocé reteve? O que

vocé achou da histéria?
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A Visualizagdo da Proposta: Que tipo de espetdculo foi este
que vocé assistiu? Em que tipo de local ele foi apresentado? Qual
a relacdo entre os espacos do palco e da plateia? Como os bastido-
res foram indicados? Como o contexto da fic¢do foi indicado? Que
principios estéticos (forma, cor, som etc.) ambientaram a proposta?
Que tipo de convencao foi usada na criacao do figurino, objetos de
cena e illuminacéo?

As Atuagoes: Como a historia foi contada? Qual foi o estilo da
interpretacdo? (naturalista, circense, mimica etc.) Como os/as
atores/atrizes indicaram as caracteristicas de seus personagens’
Como o relacionamento entre os diversos personagens foi indicado
pelos atores/atrizes? Vocé acha que histéria foi bem contada pelos
atores/atrizes? Vocé notou o uso de alguma técnica em especial?
Algum dos atores/atrizes chamou sua atenc¢io em especial? Por
qué? Tem algum personagem que vocé destacaria? Por qué?

Muisica e Efeitos: O que te chamou atencédo na parte visual da
peca? Por exemplo: cenarios, objetos, figurinos, iluminagio, e tudo
mais que pode ser percebido visualmente. Como a musica/sonori-
dade e os efeitos salientaram a histéria? Como a musica/sonoridade
foi usada? Ao vivo ou gravada? Como a musica/sonoridade contri-
buiu para a histéria ou para a atmosfera da peca? Que outros efeitos
especiais vocé notou? Funcionaram?

Diregdao: O que vocé achou do trabalho do diretor? Em que
medida esta montagem se diferenciou de outras do mesmo género
que vocé tenha assistido anteriormente? Que momentos prende-
ram melhor a sua atenc¢@o? Por qué? Essa apresentacio foi uma
interpretacao? Em caso positivo, ela foi bem-sucedida? Como vocé
percebeu a relagdo entre os diferentes sistemas de significacio:
interpretacdo, figurino, objetos de cena, sonoplastia etc.?

Interpretacdo: Como vocé entendeu a apresentacdo? Em que
medida a sua reagio inicial ou expectativa foi modificada? Refle-
tindo agora, sobre o que a pega faz pensar? Vocé teria feito algo
de outra forma? O que vocé aprendeu sobre teatro ao assistir esta
peca? A apresentacgdo lembrou alguma experiéncia da tua vida?
Qual? Qual cena te causou mais emogio? Por qué? Pode contar
como foi? Como vocé se sentiu no ambiente do teatro? Ambiente
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pode ser descrito como tudo que nos rodeia. Por exemplo: na sala
do espetaculo, com as demais pessoas do publico, no sagudo de
espera antes da pega. Na sua opinido, como o publico reagiu ao
espeticulo? Eles estavam atentos ou dispersos? Mostraram inte-
resse? Vocé se sentiu integrado a eles?

Teve algo especial que te surpreendeu durante toda a experién-
cia de ida ao teatro? (Gandolfi Neto, 2016, p.67-8)

A relevancia do instrumento foi registrar e coletar dados que
servem para verificagio e analise, porém o uso do questiondrio com
essa amplitude pode tornar cansativo o contato com a arte teatral,
convergindo para o objetivo contrario do que esperamos. No entan-
to, os blocos de perguntas que averiguam sobre o impacto e inter-
pretacdo sdo produtivos e podem agregar como um procedimento
extraespetacular que permita um registro para avaliacdo e analise
do alcance das a¢des desenvolvidas em um projeto maior.

Conclusao

O resultado obtido com o desenvolvimento da proposta peda-
gogica verificou que os procedimentos adotados no experimento
de formacao de espectadores contribuiram para apurar a recepgao
dos alunos aos espetaculos. Porém, diversos fatores colaboraram
para que fosse necessario fazer adapta¢des no desenho do projeto. A
ocorréncia de um longo periodo de greve do magistério, a resistén-
cia demonstrada pela equipe diretiva da escola em colaborar com a
proposta, a dificuldade de participa¢do dos alunos fora do horario
escolar, e, o diminuto tempo destinado ao ensino do Teatro na grade
curricular, foram alguns dos fatores que dificultaram a atividade.

No entanto, o desenvolvimento da proposta foi feito sem des-
caracterizacdo do objetivo inicial de comparagio dos experimentos.
As adaptac¢des tiveram o intuito de diminuir as atividades para o
tempo disponivel. Nesse sentido, a pesquisa contou com analise da
frui¢do dos alunos para um espetaculo teatral, diferentemente dos
trés previstos inicialmente. O Gnico procedimento extraespetacular
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desenvolvido para comparagio entre os experimentos foi o ensaio de
desmontagem de preparacio, nio sendo possivel aplicar os outros pro-
cedimentos que haviam sido estudados e planejados e compara-los.

Foram utilizados outros procedimentos extraespetaculares,
como o debate, a roda de conversa e o questionario. Porém, eles
foram desenvolvidos com ambos os grupos, ndo podendo servir para
a comparacdo de sua efetividade.

Foi possivel verificar com a comparacdo dos experimentos que —
no contexto onde foi desenvolvida a pesquisa — o ensaio de desmon-
tagem de preparagio mostrou-se efetivo para apurar a recepgao
teatral dos alunos. O grupo do experimento de formagio de especta-
dores mostrou nas respostas do questionario uma maior aptiddo para
o debate estético. A participacdo desse grupo foi quantitativamente
superior ao outro, demonstrando uma vontade de dialogar com a
obra e dando énfase aos elementos trabalhados no ensaio de desmon-
tagem para fazer suas reflexdes e analises das questdes propostas.

As conclusdes do estudo me fizeram reafirmar alguns direcio-
namentos que ja vinham delineando a minha pratica pedagégica:
a importancia da escola como mediadora do acesso a arte teatral, a
importancia da recepgido para o ensino do Teatro, a necessidade de
adotar procedimentos que desdobrem o momento de frui¢do para
intensificar a relacdo do aluno com a obra.

Promover o debate acerca de como podemos desenvolver pro-
cessos de mediacio e de recepcio teatral na escola com o objetivo de
despertar o interesse do aluno-espectador em sua relagdo com o tea-
tro constitui-se em tarefa urgente e necessaria, se compreendermos
a prética artistica como agdo relevante para problematizar e inventar
caminhos outros para o cotidiano escolar e, quem sabe, tecer novos
horizontes para as possibilidades de relacdo entre teatro e sociedade.
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4
A EXPERIENCIA DA MANIPULACAO
DIRETA E VISIVEL: TEATRO DE BONECOS
NA SALA DE AULA

Marcelo Silva Mendes

André Carreira

Apresentacao

Este texto reflete sobre as possibilidades transformadoras da pra-
tica na sala de aula considerando o uso de procedimentos de ma-
nipulac¢io de bonecos. A experiéncia a partir da qual realizei parte
da minha pesquisa de mestrado se relaciona com minha busca por
entender no que nos transformamos em funcdo da nossa profissio de
professor na sala de aula. Enfrento esse desafio diariamente, tratando
de descobrir como construir uma escola bastante diferente daquela
na qual me formei. Os bonecos e sua poténcia para discutir a alteri-
dade foram um instrumento estimulante para a minha experiéncia.

A pratica que relato ao longo do texto se relaciona com a rotina
de um professor que trabalha e atua na escola com quarenta horas/
aula, e ndo tem condicdes facilitadas pelo governo para, depois de
sua jornada na sala de aula, voltar a estudar ou elaborar relatorios
reflexivos sobre sua pratica. Mas, talvez se esse professor fosse um
“professor-etc.”! poderia abrir outras possibilidades e explorar com

1 O conceito “artista-etc.” foi cunhado por Ricardo Basbaum para compartilhar
a ideia do “artista-professor”. Essa perspectiva utiliza técnicas e métodos
pedagdgicos como estratégias poéticas para produzir novas possibilidades
para a arte e para o ensino (Vidor, 2010, p.19).
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seus estudantes diferentes alternativas para redefinir o ambiente da
sala de aula.

Minha passagem pelo Programa de Mestrado Profissional em
Artes me ofereceu a possibilidade de trabalhar com a teoria em forma
de pratica e com a pratica em forma de teoria. Assim, formulei meu
trabalho pensando nas possibilidades da sala de aula para se realizar
uma pesquisa cujo objeto de estudo ndo deixa de questionar a minha
prépria trajetoria como professor. Por isso, de certa maneira, eu tam-
bém fui meu material de investigacdo, meu objeto de estudo. Consi-
dero que esta é uma possibilidade real e concreta de realizar agdo
pedagdgica que integre teoria e pratica.

Para buscar alternativas que possam contribuir com a constru-
c¢édo de estratégias que provoquem transformagdes significativas no
processo de ensino e aprendizagem, é necessario se comprometer
a propor um projeto que discuta a concep¢io de educagio vigente,
e buscar uma educacdo que nio valorize apenas o desenvolvimen-
to da inteligéncia racional ou o preparo para a competigdo e para o
trabalho. Pensando nisso, minha pesquisa se vinculou com o desejo
de pensar uma pratica educacional que equilibrasse a relacdo entre
arazdo e as emogdes. Em outras palavras, uma educagio para a bon-
dade, o autoconhecimento e para a cooperacio entre os individuos.
Este texto é uma reflexdo a partir da minha experiéncia como do-
cente na rede publica em um periodo especifico, mas sob influéncia
das minhas vivéncias como estudante do Prof-Artes.

A educagio passa por dificuldades que transcendem questdes
apenas economicas ou de infraestrutura. Os casos de violéncia no
ambiente escolar, os estudantes apaticos ou indisciplinados em sala
de aula sdo exemplos comuns de fatores que se fazem cada vez mais
importantes para quem se dedica ao trabalho nas escolas. Isso ainda
se faz mais agudo devido ao numero excessivo de estudantes por
turma. O que sabemos é a complexidade que o ambiente da sala de
aula apresenta.

A isso deve-se somar o fato de que a estrutura curricular e o fun-
cionamento escolar seguem, quase sempre, a mesma dinidmica de
décadas atrés, respeitando uma disposicio de disciplinas e horérios
rigidos; a pouca autonomia para se criar novas disciplinas curricu-
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lares e para se buscar conteidos que tenham mais relacdo com a
complexidade que a sociedade atual demanda.

Considerando esse contexto, busquei realizar uma experiéncia
que ndo tratou de construir um ambiente artificial com vistas a
realizar a pratica mais confortdvel e produtiva possivel. Pensei as
premissas da pesquisa aceitando claramente as condi¢bes adversas
que qualquer docente de escola publica reconhece e experimenta
cotidianamente.

A escolha dos bonecos como forma cénica apareceu como alter-
nativa porque considerei que era importante e necessario valorizar
o autoconhecimento a partir da propriopercep¢io com estudantes
do ensino regular. Relacionei isso com a necessidade de repensar
estratégias pedagogicas que utilizem diferentes técnicas e métodos
que possibilitem novos processos de ensino e aprendizagem.

O trabalho com bonecos também esteve relacionado com o fato
de que acredito que o processo de ensino e aprendizagem deve con-
siderar, além dos elementos conceituais, uma abordagem do conhe-
cimento numa perspectiva mais subjetiva e corporal. Ou seja, uma
abordagem mais pratica com énfase no amadurecimento emocional.

Um outro aspecto que contribuiu para a escolha do teatro de bo-
necos é o seu apelo emocional, que relaciono com seu poder trans-
formador. Considero que os materiais que compdem o teatro de
bonecos favorecem aproximagdes mais afetivas com a pratica cé-
nica. Em primeiro lugar, o préprio boneco oferece a abertura de
um espaco ludico porque sempre hd, na manipula¢io da forma
animada, um jogo de imagina¢io de vida no objeto inanimado. Um
segundo elemento se refere a afetividade entre o construtor e seu
objeto. Assim, percebo que essa linguagem cénica oferece aos en-
volvidos uma abertura para os aspectos afetivos e emocionais que
contribui para o conhecimento de si e dos “outros”.

As possibilidades que o teatro de bonecos proporciona no con-
texto escolar me parecem pertinentes na atualidade como parte de
uma estratégia metodolégica inovadora que comprometa e coloque
os participantes, professor e estudantes, numa experiéncia de risco
e de exposicdo cénica. De risco porque, enquanto linguagem das



70 ESCOLA E ARTE: PROPOSTAS PEDAGOGICAS

artes dramaticas, coloca os corpos dos envolvidos em plena integra-
¢do e interacdo no espago e com o publico.
As principais questdes para minha pesquisa foram:

1) Como a estimular a interacdo psicofisica dos estudantes e
promover a integracdo através do trabalho em equipe na sala
de aula?

2) Como isso poderia influenciar na formacdo geral dos
estudantes?

3) Como tal pratica poderia contribuir para demonstrar a pos-
sibilidade real de integracdo entre teatro, autoconhecimento
e alteridade?

4) Como propiciar experiéncias através do uso do teatro de
bonecos em processos educativos na sala de aula, explorando
sua poténcia pedagdgica a partir de suas caracteristicas inter-
disciplinares e hibridas?

Breve descricao da pratica

A pesquisa a que faco referéncia neste texto foi desenvolvida na
Escola Estadual de Ensino Médio Prof* Maria da Gléria Virissimo
de Farias (Biguacgu, Grande Florianopolis, Santa Catarina). A pes-
quisa foi realizada entre 2016 e 2018, desenvolveu uma proposta
pedagogica baseada no uso do teatro de bonecos experimentando a
técnica de animacéo direta e visivel com os estudantes nas aulas da
disciplina de Artes. A experimentacdo dessa proposta pedagbgica
permitiu realizar uma reflexio sobre as possibilidades do uso do
teatro de bonecos como uma metodologia de ensino e aprendiza-
gem. Essa estratégia de acdo esteve relacionada com a exploragio da
criagdo, no ambiente de ensino, dentro de uma atmosfera de valo-
rizagdo da alteridade como elemento de reflexdo e questionamento
das préticas pedagdgicas e dos processos de ensino e aprendizagem
no contexto escolar.

A pratica dessa proposta foi desenvolvida nos horarios regu-
lares de aula. Com turmas entre 25 e 35 estudantes por sala. Os
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exercicios corporais utilizavam duas técnicas da educagio somatica
(eutonia e TKV)? como referencial de trabalho de autopercepcéo e
os exercicios de manipulagido com trés estudantes manipuladores
(Amaral, 2002).

O objetivo era integrar esses dois universos de exercicios da
educacdo somatica e da modalidade técnica de manipulagio esco-
lhida como uma estratégia de fortalecer a qualidade expressiva dos
estudantes e, consequentemente, a qualidade de suas praticas de
animacio.

As turmas foram divididas em equipes de trés estudantes. Cada
equipe construiu seu boneco feito de papel kraft e fita adesiva. De-
pois as equipes elaboraram uma cena com gestos do cotidiano e
apresentaram para a turma. Em seguida, analisamos os resultados
parciais a partir dos dois principios técnicos da linguagem (foco e
concentracdo) estudados anteriormente (Beltrame, 2008).

Os procedimentos metodolégicos se estruturaram em trés eta-
pas de trabalho. Primeiro: conscientizagdo corporal e construgido
dos bonecos; segundo: experimentacdes e improvisagdes com as
animacoes construidas; e, terceiro: as apresentacdes dos resultados
artisticos para a propria turma. Esses procedimentos adotados visa-
ram principalmente criar condigdes para que os estudantes saissem
da zona de conforto e experimentar um processo criativo que tam-
bém possibilitava outra ideia de teatro.

Pensando outras dindmicas na sala de aula

Para subsidiar a pesquisa, realizei primeiramente um levanta-
mento bibliografico sobre o uso do teatro de bonecos no contexto

2 A eutonia foi desenvolvida por Gerda Alexander e tem como um de seus prin-
cipios o contato consciente, que, por sua vez, utiliza objetos como bastdes e
bolas para auxiliar no processo de conscientizagdo corporal (Perrone, 2005).
Jé a técnica Klauss Vianna desenvolveu instrugdes para desbloquear as tensoes
musculares e articulares que permite colocar o corpo-mente num estado de
maior disponibilidade para o uso dos recursos de cada individuo (Neves, 2008).
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escolar e na sala de aula, mas encontrei pouco material bibliogra-
fico. A maioria dos trabalhos publicados geralmente abordava a
area de atuacio e direcdo referentes a praticas artisticas com fins
profissionais. [sto revela imediatamente a escassez de pesquisas
académicas que abordem o teatro de animacdo em relacdo com a
escola, particularmente dentro do ensino regular. Como aponta em
sua pesquisa de mestrado Reginaldo Mauricio Ferreira:

as publicacdes encontradas, e que tém se multiplicado recente-
mente, com destaque para a Revista Moin-Moin, foram na area de
atuagio e diregdo e pouco falam sobre a realidade do teatro de bone-
cos na sala de aula, embora se destacam as revistas de nimero seis e

catorze sobre educagdo. (Ferreira, 2016, p.130)

A caréncia de materiais evidenciada pela pesquisa de Ferreira
chama a atencdo porque se percebe que, historicamente, ha uma
grande exploracido da relacdo entre o boneco e a infancia. Isso pode
ser visto em experiéncias de projetos profissionais que visitam as
escolas com teatro de formas animadas, e até em eventuais expe-
riéncias pedagdgicas com bonecos de fantoche em aulas na edu-
cagdo infantil. O universo do teatro de bonecos sempre esteve no
ambiente escolar, seja pelas suas qualidades de brinquedo, quanto
pelo seu potencial pedagdgico.

Além de me perguntar por que uma linguagem cénica de extre-
ma poténcia, com principios e regras proprias e especificas, tem des-
pertado pouco interesse para pesquisas de pos-graduacio no Brasil,
fui obrigado a levantar minhas préprias ideias sobre o potencial
dessas técnicas no que diz respeito a possiveis aproximacdes entre
escola e teatro de bonecos, a experiéncia do animador com o bone-
co, ao publico. Como o educador e os educandos poderiam realizar
préticas que abrissem possibilidades de experimentar com o saber
artistico e a partir disso gerar espagos de reflexio sobre si mesmos?

Relacionei isso com o fato de que considero que o aspecto que
mais dificulta o desenvolvimento da educac¢io de qualidade no pais
sdo concepcdes pedagogicas e metodologicas antigas e conservado-
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ras. Apesar dos grandes avancos no campo teérico e experimental
na area da educacio, o que fica evidente quando vemos a producéo
da pesquisa nos cursos de p6s-graduacio e na bibliografia disponi-
vel é que, no terreno da escola, hd ainda uma grande defasagem com
relacdo a essas referéncias. A cultura da escola se mostra resistente e
conservadora, de modo que permanecem praticas antigas.

Acredito que precisamos de criatividade e coragem para mudar
aquilo que ndo vem dando muito certo. Ou seja, é necessario elabo-
rarmos metodologias e estratégias pedagogicas a partir de concep-
¢oes inovadoras em educacio. Por isso, a proposta pedagégica que
apresento neste artigo nasceu do desejo de produzir um material
tedrico-pratico que pudesse estimular a elaboragdo de estratégias
que ajudem a superar as contradi¢des que a educagio enfrenta na
atualidade.

O objetivo da pesquisa foi experimentar a relacio entre os prin-
cipios técnicos da linguagem do teatro de bonecos em sua variante
do Bunraku® de forma que as turmas pudessem vivenciar aspectos
relevantes do processo de conscientizag¢do corporal e a importancia
da experiéncia de alteridade. A manipulagio dos bonecos em equi-
pes foi a base do dispositivo pedagdgico que sustentou minha pré-
tica. Entdo os bonecos e a linguagem da manipula¢do do Bunraku
foram combinados com o trabalho sobre o coletivo e suas possibili-
dades de préticas compartilhadas.

Nessa experiéncia, a metodologia de trabalho foi estruturada a
partir do processo de conscientizagio corporal, que utilizou alguns
exercicios de eutonia, como contato consciente, contato consigo e
com o outro e contato com objetos (Vishnivetz, 1995), os exerci-
cios destinados a bonecos articulados com animacéo direta e visivel
(Amaral, 2002), e os principios técnicos fundamentais do teatro de

3 A técnica do Bunraku é realizada com base em uma manipulagdo na qual o
mestre mais experiente move a cabeca do boneco e os outros dois manipu-
ladores, geralmente aprendizes, movem as maos e os pés. O nome Bunraku
decorre da associacdo ao nome do artista Uemura Bunrakuken, que surgiu no
inicio do século XIX, transformando a cidade de Osaka num centro de teatro
de bonecos (Amaral, 1996, p.99-100).
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bonecos (Beltrame, 2008), além de utilizar a técnica Klauss Vianna,
a partir do movimento consciente desenvolvido pela pesquisadora
Jussara Miller.

Nesta pesquisa tomei como um dos meus focos o processo de
conscientizagdo corporal, elemento fundamental para esse tipo de
trabalho artistico. Cabe ainda ressaltar que minha abordagem con-
siderou que o teatro de bonecos ¢ uma linguagem essencialmente
interdisciplinar, hibrida e produtora de afeto. Considero-a produ-
tora de afeto porque existem relagdes simbdlicas entre o boneco e o
ser humano. Nesse sentido, o papel que a figura do boneco repre-
senta no imagindrio das pessoas é importante na estruturagio dos
aspectos subjetivos, emocionais e, portanto, afetivos. O brincar
que o boneco possibilita — o que podemos relacionar com o univer-
so infantil —, contribui com a constru¢io da personalidade porque
estimula a prospec¢do do mundo e de nés no mundo.

Esta é uma baliza fundamental que orienta minha proposta ex-
perimental na escola porque se relaciona diretamente com o obje-
tivo de colocar em discussdo os comportamentos tradicionais do
ambiente escolar.

Outro aspecto importante na escolha dessa linguagem cénica
foi a necessidade de experimentar modos de fomentar no ambiente
escolar uma atmosfera pratica de vivéncia artistica, sempre consi-
derando os limites de tempo e espago da sala de aula. Os elementos
que propus as turmas buscaram estabelecer um material vinculado
anecessidade de preparagio corporal de quem se dispunha a animar
os bonecos. Foi importante ndo considerar a manipulacdo apenas
como um efeito resultado de uma busca de semelhanca imediata
entre o movimento das pessoas e aquilo que poderia ser obtido
pelos estudantes com os bonecos. Eu buscava a melhor conexao
possivel entre os corpos dos estudantes, suas percepcdes sobre os
diversos corpos e a poténcia de articulagio nos bonecos.

E importante recordar que o teatro de bonecos propde funda-
mentalmente uma ideia e movimentos concretizados no espago
como material da experiéncia receptiva. Ao mesmo tempo, 0s cor-
pos que animam tém uma vinculac¢io estreita com as possibilidades
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de que o boneco produza afeto em quem manipula e no publico. E
essa a conexao-chave, e uma coisa ndo existe sem a outra.

O conhecimento ndo pode ser produzido apenas a partir de in-
formacdes e de contetdo, necessita da aplicabilidade durante o
processo de ensino e aprendizagem para se fazer transformador. A
informagdo e o contetido nio sio suficientes para provocar uma ex-
periéncia que estimule sensa¢des fisicas ou emocionais. E é isso que
pode subverter a ordem dos corpos no espago fisico da sala de aula.

A escola precisa experimentar, através de acdes pedagogicas,
formas de concretizar procedimentos técnicos que produzam mo-
vimentos de inovagido dos processos escolares. Foi baseado nessa
premissa que busquei levar o universo do teatro de bonecos como
uma possibilidade concreta para reunir em um mesmo trabalho pe-
dagégico procedimentos metodologicos de um processo de criagdo
especifico, abordando elementos interdisciplinares. Além disso,
tratel de introduzir principios técnicos fundamentais de uma lin-
guagem que me parecia condizente com as demandas enfrentadas
na atualidade de nossas salasde aula.

Acredito que o processo de ensino e aprendizagem do conheci-
mento deve considerar, além dos principios tedricos e abstratos, a
abordagem do conhecimento numa perspectiva mais subjetiva, ar-
tistica e corporal. Ou seja, uma abordagem mais pratica com énfase
no amadurecimento emocional de todos aqueles que participam do
processo.

Isso se relaciona com o fato de que considero os materiais que
compdem o teatro de bonecos como favoraveis a aproximagdes mais
afetivas com a prética cénica porque, em primeiro lugar, o préprio
boneco oferece a abertura de um espago ltudico em virtude de sempre
haver, na manipula¢do da forma animada, um jogo de imaginacéo de
vida no objeto inanimado; um segundo elemento se refere a afetivi-
dade entre o construtor e o objeto construido. Ainda se deve consi-
derar que, tratando-se de um trabalho com criancas e adolescentes, a
manipulac¢io oferece uma possibilidade de jogo que nio expde dire-
tamente os individuos, uma vez que o boneco pode funcionar como
uma espécie de “escudo”, isto €, “ndo sou eu que atuo diretamente
me expondo ao risco do ridiculo”, é o boneco o objeto do olhar.
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Assim, podem ser estabelecidos diferentes vinculos que permi-
tem supor a possibilidade de uma experiéncia emocional protegida
que poderia produzir experiéncias transformadoras entre os prati-
cantes porque reforgaria os elementos ltdicos e simbélicos do fazer
artistico.

Outro aspecto que essa linguagem cénica oferece aos envolvidos
esta relacionado com o fato de que a abertura aos aspectos afetivos
e emocionais permite explorar o conhecimento de si e dos “outros”.
O jogo mediado pela manipulagio estimula a percep¢io de como
atuamos e como os outros atuam no processo de criagdo. Dessa
forma, podem-se explorar aberturas para perspectivas mais amplas
das coisas, do mundo e de si mesmo.

Por isso, o teatro de bonecos pode ser considerado uma ferra-
menta pedagogica de extrema poténcia para refletirmos e questio-
narmos nossas formas de nos relacionarmos.

A abordagem que busquei de experimentar essa linguagem tea-
tral na sala de aula esteve desde o principio vinculada ao meu de-
sejo de trabalhar com a nocdo de “alteridade” e ao meu objetivo
de refletir sobre a necessidade de integracio e interacdo entre os
corpos dos estudantes durante o processo criativo. Para sustentar
meu ponto de vista, busquei autores que defendem uma mudanca
de paradigmas na educacgio. Por isso, faco referéncia ao trabalho de
Jorge Larrosa, que defende uma pratica educacional através da “ex-
periéncia/sentido, que permita pensar a educacio a partir de outro
ponto de vista, de outra maneira” (Larrosa, 2016, p.38) e que essa
educacio seja subjetiva e singular.

As reflexdes de Larrosa contribuem efetivamente para a escolha
do teatro de bonecos como uma linguagem que estimula a realizacdo
de experiéncias para constituir a ideia real e concreta de alteridade.
Sentir no corpo e com o outro uma experiéncia mediada e produzida
pelo boneco. Como diz Larrosa: “o sujeito da experiéncia seria algo
como um territério de passagem, algo como uma superficie sensi-
vel que aquilo que acontece afeta de algum modo, produz alguns
afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios, alguns
efeitos” (2016, p.25). Larrosa ainda afirma que a experiéncia € es-
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tranha a mim e por isso esta fora de lugar, e, enquanto estrangeira
a mim, me conduz ao ‘“principio da alteridade”, “porque isso que
me passa tem que ser outra coisa que eu” . Portanto, essa outra coisa
que ndo posso controlar, nem com meu saber, nem com meu poder,
muito menos com minha vontade, faz da experiéncia com bonecos
o caminho para uma educacio da alteridade.

Também considero o ponto de vista do pesquisador Silvio Gallo,
que toma as experiéncias anarquistas e socialistas dos trabalhadores
do movimento operério na Espanha e na Franga dos séculos XIX
e XX como referéncias historicas para refletir sobre outras possi-
bilidades de educac¢io considerando a corporalidade, os aspectos
emocionais, as relacdes comunitarias e emancipatorias no processo
formativo das criangas e adolescentes. Silvio Gallo, em seu artigo
“Eu, o outro e tantos outros: educagio, alteridade e filosofia da
diferenga” (2008), explicita no¢des que ajudam a pensar o conceito
de alteridade no contexto de sala de aula. Esse é um interessante
instrumento para se pensar uma educacdo que desloque o enten-
dimento do processo de ensino e aprendizagem para o outro e ndo
mais centrado no individuo.

Gallo reflete sobre o conceito de alteridade na educacio consi-
derando os estudos de Deleuze e Foucault, principalmente a partir
da nocio deleuziana de dobra. Gallo também se refere aos escritos do
socitlogo Daniel Colson, que faz uma releitura das teses anarquistas
dos séculos XIX e XX, como um dos autores da filosofia da dife-
renga, que pensa o outro como mdultiplo de mim, e vé a dobra como
elemento que se constitui nos diferentes outros dentro do eu. Essa
noc¢io de dobra contribui para que pensemos em uma educagio a
partir do outro e nos ajuda a fundamentar o uso do “boneco” como
sendo um instrumento para refletir sobre a relacdo com esse outro,
um outro que nos auxiliaria a transitar pela relacdo com o outro, uma
representacdo do humano (boneco) que é construida no jogo entre
seres humanos.

Na filosofia da representa¢do, em que o pensamento cartesiano
entendia o “eu” como algo absoluto, quantificével e racional, néo
havia espaco para a subjetividade e para o entendimento desse “eu”
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pelo outro. Esses entendimentos empreendidos pelos autores da
filosofia da diferenca contribuiram para que, na drea educacional,
deslocdssemos o processo de ensino e aprendizagem pautado no
individuo para os multiplos “eus” que ha no coletivo. Penso isso
referenciado no que diz Gallo (2008) sobre Deleuze defender nio
ser possivel controlar a aprendizagem, pois poderiamos apenas
inventar métodos para ensinar através de acontecimentos, entio
considero necessério produzir iniciativas que sugiram rumos para
os processos educacionais.

A conexdo que proponho é, a partir dos estudos desses pesqui-
sadores, especular sobre a poténcia do teatro de bonecos como uma
estratégia para materializar uma atmosfera e um campo de relacdo
concreta da nocéo de alteridade.

Por outro lado, refiro-me as pesquisas do campo da educacio
somatica, pois estas afirmam a importancia de trazer para o interior
da escola praticas cénicas como uma possibilidade concreta de ma-
terializar essa nocio de alteridade.

Nesse sentido, utilizo o artigo “O corpo-presente: uma expe-
riéncia sobre danga-educacio”, de Jussara Miller (2014), que apre-
senta uma reflexdo sobre a importancia do ensino da danga com
enfoque somatico para a formacgio de cidaddos criticos, partici-
pativos e autdbnomos. Parto dessa referéncia para utilizar o teatro
de bonecos integrando-o a técnicas somaticas, com o objetivo de
possibilitar uma experiéncia de alteridade sem separar processo e
resultado, e muito menos separar técnica e criagio.

Nessa pratica pedagdgica relacionei a técnica Klauss Vianna,
mencionada por Miller, com o trabalho que essa pesquisadora de-
senvolve ha quase duas décadas com criancas. Percebo, a partir
disso, que existe uma possibilidade concreta de aproximagdo com o
contexto escolar no qual atuo — um contexto que valoriza especial-
mente uma educagdo baseada na razdo e no movimento mecénico —,
de modo a propor uma perspectiva de educagdo somatica que possi-
bilite um trabalho perceptivo que tenha foco na autorregulagio dos

aspectos fisicos, psiquicos e emocionais (Miller, 2012, p.13).
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Foi a partir dessas referéncias que decidi tomar o tema da al-
teridade como eixo de um trabalho que relacionou diretamente a
integracdo entre os corpos que ali manipulam e animam o mesmo
boneco. Essa integracdo exigiu o tempo todo uma interagio entre os
estudantes para que os movimentos do boneco fossem coerentes e
convincentes.

Assim, 0 jogo que se estabeleceu entre os corpos dos atores ani-
madores, o boneco e o piblico, embora em campos/espacos dife-
rentes, se interconectava, estabelecendo uma tensio unica. Esses
trés mundos, ligados por essa nova relagdo de tensio, exigiu dos
atores animadores um desaparecimento visivel. Ou seja, um estar
ali sem ser visto. Afinal, a presenca fisica e real, embora presente,
oferecia ao espectador uma segunda presen¢a também real e fisica,
porém mais persuasiva e encantadora. Todos ali presentes experi-
mentaram um deslocamento do real presente para um movimento
do real ficticio, que é um principio da arte ou da técnica Bunraku.

Um dos principais elementos que a arte Bunraku nos oferece
com a presenca do ator animador na cena e sua neutralidade é a cria-
¢do de uma atmosfera de integracio e interagio entre os estudantes
e necessariamente seus corpos. Essa relagio humana e artistica esti-
mulada pelo teatro de bonecos foi fundamental para que houvesse a
explicitacdo da nogdo de alteridade, que motivou também reflexdes
entre os grupos de estudantes.

O teatro de bonecos foi 0 meio e a ferramenta que auxiliou os es-
tudantes a transitarem entre seus eus/corpos e os outros/bonecos/
colegas. Além disso, essa modalidade de animagio retne particu-
laridades técnicas e potencialidades estéticas que exigem dos estu-
dantes a producio de afetos, a aproximacao de fronteiras culturais e
a integracdo entre os corpos. Tomel isso como um elemento impor-
tante para a experimentacdo de uma pratica educativa pautada na
experiéncia da alteridade.

Considerando que o teatro de bonecos nos permite estabelecer
uma relagdo com o conceito de alteridade — este “‘se colocar no lugar
do outro” —, reafirmo as possiveis conexdes entre essa linguagem
cénica especifica e a materializagio de uma experiéncia de alteri-
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dade. O boneco e os corpos dos estudantes podem eventualmente
integrar uma s6 coisa, numa espécie de didlogo entre o boneco, o
estudante, os colegas e o publico.

Ao refletir sobre isso me vejo obrigado a repensar nosso papel
de educadores. Se mantivermos nosso papel de professor com a
mesma sequéncia de aulas, a mesma diddtica que estamos habitua-
dos a fazer nio poderemos perceber mudancas significativas em
nossa relagdo com as dindmicas da sala de aula e as necessidades
dos estudantes. Entdo a discussdo sobre alteridade nio pode ser
apenas uma tarefa atribuida aos estudantes, é preciso arriscar pen-
sar um outro professor: nés como outros ao perceber a alteridade e
ao incorpord-la como fator de transformagdo de nossa pratica edu-
cacional. Considero que é um grande desafio para nés docentes a
ideia de trabalhar com a possibilidade de nos colocarmos no lugar
do outro como algo concreto. Conectel isso com o ato de brincar
com o boneco a partir dos meus movimentos e dos meus colegas
de cena — reconhecidos pelos estudantes —, nos transformando em
outras personagens.

Uma vez iniciada a experiéncia, pode-se observar como a me-
diacéo através do objeto/boneco auxilia na sobreposi¢io dos luga-
res das pessoas que participam da atividade, e isso cria um foco de
concentragio que esta definido pelo jogo com o boneco animado.
Esse jogo acontece em um espaco limitado, no qual trés estudantes
animam o mesmo boneco, o que requer desprendimento fisico e
aten¢ido emocional. A chave é a convivéncia na realizagio da mesma
agdo entre os corpos dos estudantes e o boneco, porque a percepgao
das necessidades do outro é fundamental para que o ato comum
possa se realizar.

A escolha da técnica da manipulagao direta e
visivel

A linguagem de manipulac¢do de bonecos que escolhi é baseada
na tradi¢do do Bunraku, oriundo do Japdo, na qual trés pessoas dao
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vida ao boneco de forma simultinea e & vista dos espectadores.*
O componente da manipulacio visivel incorpora a corporalidade
como objeto da experiéncia receptiva e isso condiciona o trabalho
de quem manipula.

Os atores animadores que integram a movimentag¢io do boneco
precisam pensar o tempo todo em si (seu corpo), nos colegas de ma-
nipulacgdo e no objeto animado (boneco). Esse pensamento precisa
necessariamente estar em sintonia também com o olhar do publico.
Em outras palavras, a relagdo entre o animador, seus pares e o bo-
neco precisa estabelecer um mesmo fluxo de movimento pensado e
vivido no corpo, pois essa inter-relagio estabelece as vias de cone-
x30 com o publico.

Fonte: Marcelo Mendes, dispositivo mével.

O trabalho com a animagio a vista do ptblico impde condi¢oes
fisicas ao corpo e ao pensamento imaginativo. Isso deve refletir-se
em uma articulagido que se concretizara na plasticidade dramatica
dos movimentos do boneco. Estes devem ser convincentes e consis-

4 Pelo menos dois desses manipuladores vestem roupa preta.
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tentes, portanto serdo resultado da articulacdo entre varias percep-
coes: percep¢do de quem manipula da/na realizacdo da equipe, do
seu resultado no boneco e de como a plateia percebe e reage a esse
resultado.

E essa articulacio que considero fundamental para introduzir
elementos relacionados com a no¢do de alteridade, porque é nesse
momento que o estudante precisa abrir mio da sua presenca para
valorizar apenas o boneco, e a0 mesmo tempo aceitar as decisdes
dos outros membros da equipe. Todos os que estdo ali experimen-
tam um deslocamento do real presente para um movimento do real
ficticio, onde a arte ou a técnica Bunraku cumpre seu papel artistico
e revelador, fazendo predominar o resultado coletivo de um proces-
so que implica propor e aceitar simultaneamente. A técnica da ma-
nipulagio direta implica processos corporais nos quais se deve estar
relacionado com o outro; isso nos levaria a lidar com a ideia das
tantas dobras que constituem o meu eu. A técnica também permi-
tiria fazer palpavel a noc¢do de alteridade de uma forma horizontal
através do didlogo entre os animadores, o boneco e os espectadores.

Nesse ponto reside um aspecto importante da proposta peda-
gogica no que se refere a necessidade, nos dias atuais, de se buscar
estratégias que possam provocar os estudantes a sair da zona de
conforto e colocd-los de fato no lugar do outro. Esse “outro” é ora
o boneco, ora os colegas e o publico. Assim, essa proposta de expe-
riéncia pedagdgica com o teatro de bonecos propde deslocar o foco
do individuo para uma rela¢do de emancipagio do coletivo, princi-
palmente porque o foco e a concentragio estdo postos no boneco e
ndo no estudante.

Ao realizar as minhas praticas a partir dessa proposta surgiram
questionamentos como: de que modo considerar o corpo com suas
emocdes na sala de aula na atualidade?; quanto isso afetaria a vida
social e profissional dos estudantes?; como os processos artisticos
desse tipo devem ser parte dos processos educativos e de forma-
cdo desses estudantes?

O primeiro passo para refletir a partir desses questionamentos
¢ enfrentar a necessidade de retirar os estudantes das cadeiras e
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colocéd-los numa outra disposi¢do corporal no espago que nio seja
sentados e enfileirados, que ndo seja a do “corpo sentado”, como
nomeia a pesquisadora Jussara Miller. Em seu livro Qual é o corpo
que danga?, quando fala do conceito do corpo-ele, do corpo-fora,
muito diferente da ideia do corpo-eu, em que o enfoque é teérico
e ndo pratico, Miller afirma que “assim os alunos em sala de aula
devem permanecer sentados, enfileirados, organizados, doceis e
disciplinados. O corpo sentado da escola enquadra e estabiliza o
corpo sentido, os sentidos do soma” (Miller, 2012, p.105-6).

Esse ponto de vista pode ser relacionado com a ideia de retirar
os estudantes das suas cadeiras transformando esse corpo sentado
em um corpo dindmico. A premissa é que isso permitiria buscar um
corpo consciente através da transformacio que a experiéncia com
os bonecos traz. Essa manipula¢io em trios e com o resto da turma
situando-se como espectadores pode nos permitir romper com o
1solamento e o regramento da estrutura fixa da sala de aula.

O jogo que se estabelece entre os corpos dos estudantes anima-
dores é uma relacdo de cumplicidade a partir do momento em que
os trés manipuladores subtraem sua movimentacdo pessoal para
animar o mesmo boneco como se fossem uma s6 “alma”. Trazer o
jogo entre os corpos que animam oferece aos estudantes uma outra
estrutura de funcionamento e dindmica no interior da sala de aula,
além de uma outra disposicio corporal no espaco.

A conscientizacdo proprioceptiva tdo fundamental no processo
de tomada de consciéncia do corpo que anima permite que se explo-
re o potencial pedagogico e desafiador do teatro de bonecos. Assim,
se poderia trazer para o contexto escolar a no¢ao de consciéncia pro-
prioceptiva como um processo poderoso de transformagio nas rela-
coes entre os estudantes mediados pelo boneco. Adotar uma pratica
baseada nessas ideias é sem duvida o contrario do que vem sendo
desenvolvido enquanto educagdo regular no pais, pois as escolas
atribuem pouco valor ao processo de conscientizagdo corporal.

Os ingredientes como a atencdo, a escuta, a abertura para o
novo, a disponibilidade para o aqui e no agora, a sensibilidade dos
sentidos, a vulnerabilidade do risco e a exposic¢do da transformacio
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sdo, segundo Larrosa, elementos fundamentais para sentirmos, nos
emocionarmos e com a experiéncia vivenciada podermos correr o
risco de nos transformar.

Breves conclusdes

As préticas que realizei durante a pesquisa me permitiram ob-
servar a forca afetiva que move essa linguagem, e como ela exerce
um efeito sobre os participantes, sobretudo aqueles que desempe-
nham os movimentos de animar e manipular o boneco.

Reitero aqui que o efeito pedagégico da linguagem artistica do
teatro de bonecos retine em um Gnico processo educativo uma di-
versificada rede de conhecimentos e aproximagdes entre as diferen-
tes disciplinas e areas do conhecimento. A integracdo dos exercicios
corporais com as técnicas somaticas utilizadas em conjunto com
os principios técnicos da manipulagio direta e visivel permite es-
timular a poténcia pedagdgica dessa linguagem cénica no contexto
escolar.

Inscrevo essa experimentacdo como uma tentativa de explo-
rar processos educativos inovadores a partir de exercicios técnicos
teatrais e de conscientizacgio corporal. Esse é evidentemente um
campo a ser pesquisado, especialmente considerando-se as restri-
cOes espaciais que temos a disposi¢do em nossa escola. A maneabi-
lidade dos materiais usados e as amplas potencialidades expressivas
permitem préticas ricas apesar dos recursos simples que estdo ao
alcance de qualquer turma de estudantes.
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CORPO-CARDUME:
INVESTIGACOES POETICAS ENTRE A DANCA
E O TEATRO NO CONTEXTO ESCOLAR

Paulo Ricardo do Rosdrio de Carvalho

Marisa de Souza Naspolini

Introducao

Trabalhar com a danga e o teatro como componentes curricu-
lares por arte-educadores nos mais diversos contextos da educacéo
formal tem sido um desafio enorme. As condicdes fisicas da escola
publica, e o0 acesso a materiais pedagdgicos sdo limitadores, o su-
porte dado ao professor para que sua pratica docente seja relevante
é irrisoria, a pedagogia exercida na escola por alguns profissionais
que deveriam ser colaboradores para propor outros meios e olhares
sobre o estudante estd fadada a cumprir outras fung¢des administra-
tivas, assim, o professor se vé sozinho para repensar seus métodos.
Diante desse desafio, e levando em consideragio a atual formulacio
curricular do ensino de Artes embasada na Base Nacional Comum
Curricular (BNCC), em complementacio a Lei de Diretrizes Basi-
casn.13.278, de 2 de maio de 2016, que altera o § 62 do art. 26 da Lei
n.9.394, de 20 de dezembro de 1996, que fixa as diretrizes e bases
da educagio nacional no que diz respeito ao ensino da Arte e torna
a disciplina obrigatéria do ensino primario ao nivel médio, a nova
LDB contempla o ensino especifico de Mtusica, Artes Visuais, Tea-
tro e Danca como linguagens artisticas e campos de conhecimento
autbnomos.



88  ESCOLA E ARTE: PROPOSTAS PEDAGOGICAS

Perante essa nova etapa e realidade curricular do ensino de Arte,
neste artigo apresento parte de um processo metodolégico da pes-
quisa chamada “Corpo-cardume: investigacdes poéticas entre a
danca e o teatro no contexto escolar”, desenvolvido no Colégio Dr.
Arthur Miranda Ramos em Paranagua, cidade situada no litoral do
estado do Parana, e procuro refletir sobre a concepgio desse tipo
de abordagem conjunta e sua viabilidade de aplicagido no 92 ano do
ensino fundamental, além da oportunidade de oferecer aos/as es-
tudantes uma experiéncia laboratorial cénica para inicid-los numa
experiéncia artistica, como também fazé-los conhecer e compreen-
der o uso do corpo além de sua funcio cotidiana e escolar. A partir
de minha inser¢io na educagio publica, desde 2011, percebi que
muitos arte-educadores desconsideram o ensino de danga e teatro
na escola mesmo tendo formacio na area, a maioria por nio ter uma
formacao especifica em cada linguagem. Ha aqueles que reconhe-
cem a importancia do ensino dessas linguagens em suas respectivas
realidades, mas também ocorre que alguns ainda resistem em tentar
se apropriar de praticas que utilizem o corpo de outra forma além da
maneira jd estabelecida dentro do sistema de ensino.

Quero apresentar neste artigo outra perspectiva de trabalho na
sala de aula, entendendo-a como um espaco laboratorial, aberto a
propiciar manifestagdes corporais oriundas tanto da danca quanto
do teatro, de maneira hibrida, tentando compreender e instaurar
um lugar fronteirico, no qual as experiéncias somaticas ressignifi-
quem a fungio espetacular que a escola enxerga nessas linguagens
artisticas. Portanto, para o desenvolvimento de uma proposta pe-
dagogica, esta pesquisa teve carater experimental e apresenta os
resultados das vivéncias de forma descritiva com o suporte de um
material intitulado Proposta pedagégica' que complementa este
artigo. Tanto a danga como o teatro sdo linguagens artisticas com
enorme potencial de desenvolvimento pessoal, pois oferecem um
universo de possibilidades em suas abordagens metodolégicas.

1 Acesso a Proposta pedagdgica disponivel em: <http://corpocardume.blogspot.
com.br/>.
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Evidentemente, o ambiente escolar pode ser propicio para educar
para o movimento, ao oferecer possibilidades de movimentacio
além do cotidiano, desenvolver e despertar a consciéncia corporal,
a nocdo espacial individual e em grupo. Trata-se de um ponto de
contato para desenvolver a criatividade nos/nas estudantes, alian-
do isso tudo a momentos de alegria e vivéncias coletivas, além de
oportunizar o desenvolvimento corporal e intelectual dos/das estu-
dantes, que ird agregar valor estético, artistico e cultural e despertar
o senso de cidadania e ética individual, respeito as diferencas e di-
versidades corporais no ambito social-escolar.

Os resultados das vivéncias dos/das estudantes apontam para
a construcdo de um lugar onde é possivel abordar conjuntamente
duas linguagens artisticas e revelam que o processo e a experiéncia
cénica possuem valores pedagbgicos legitimos, eximindo os/as es-
tudantes daquele tdo constante compromisso de possuir um produ-
to final acabado e espetacular. No entanto essa proposta ndo é uma
receita fechada, e sim um caldeirdo de experimentacdes, em que é
possivel alterar as ordens dos jogos e exercicios, reconfigurando e
criando outros percursos e oferecendo em cada aplicacéo resultados
artisticos diferenciados, mas com grande pertencimento coletivo ao
buscar o lugar de alteridade onde o “corpo-cardume” vira a existir.

O teatro laboratério: um lugar legitimo de
experimentacao e poética

Como romper com o pensamento predominante na escola, onde
o interesse pelas artes cénicas estd diretamente ligado ao produto
final que conduz a um compromisso espetacular? Como motivar
o interesse pelas artes cénicas sem compromisso com o espetaculo?
Como comentam Andrade e Ferreira (2008), a partir das diversas
manifestacdes teatrais no inicio do século XX,

marcadas pelo surgimento das artes cinematograficas em geral, dos

métodos de montagem e de analise do movimento, mas também
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a um olhar europeu sobre tradigdes “orientais”, que traz ao teatro
experimental inovacoes em termos de estudo de formas de codifi-
cagio de solucdes criativas sobre o movimento humano na cena.

(Ibid., p.38)

Encontramos nos laboratorios teatrais algumas abordagens psi-
cofisicas que indicam novos olhares sobre o corpo e sobre o movi-
mento relativos a cena. De maneira organica, os pontos de contato
entre muitos métodos tedrico-praticos tradicionais e experimentais
instauram um universo de possibilidades que irdo indicar novas
propostas e perspectivas para novos olhares e meios de provocar
uma renovagio da dramaturgia do movimento.

Para Mirella Schino, o teatro laboratério é um espaco de expe-
rimentacdes e pesquisa legitimo, um caldeirdo alquimico. Trata-se
de um lugar que aspira teatralidade, oportuniza questionamentos
sobre o real papel e funcio do teatro no tempo e no espago em que a
experiéncia transmuta, negando um lugar e olhar espetacular sobre
o resultado. Para a autora,

[...] Um laboratério teatral é um teatro que também levanta
problemas teatrais ndo diretamente relacionados ao espetdculo real.
Ele enfoca uma zona fronteirica na qual o trabalho teatral se enraiza
em rotinas cotidianas e onde a dimenséo extracotidiana na vida das
pessoas de teatro se mistura. Voltando o olhar para a zona frontei-
riga entre trabalho e vida cotidiana, a atividade dos laboratérios
teatrais ilumina a extensio dessa zona e seu potencial a respeito do
trabalho, riqueza e variedade de experiéncias que ai podem ocorrer.
Laboratorialidade é, desse modo, o trabalho que, complementando
um processo artistico, também enfatiza um processo cognitivo.

(Schino, 2012, p.21)

Ainda segundo Schino, o teatro laboratoério é um lugar em sus-
pensdo para proporcionar e instaurar experimentagdes teatrais,
corporais e poéticas, além de propiciar vivéncias humanas que pro-
duzam e questionem o que esta colocado como método e tradi¢do
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engendrada. Através de experiéncias corporais e poéticas, o labora-
tério é um lugar de autoconhecimento, desenvolvimento pessoal, e
permite que os envolvidos se deleitem em torno de projetos, sonhos
e utopias, que nio busquem uma resposta fechada ou uma razio
de ser. A partir da experiéncia e dos percursos performativos, eles
inventam novos modos de ser e estar no mundo. Nesse sentido, “o
uso pratico do laboratério ndo é o de melhorar o treinamento dos
atores nem o de descobrir gestos, modos de se locomover, novos
nos fisicos e verbais. Ao contrario, ele é a possibilidade de ampliar
a brecha e ampliar a jornada necessaria para o preparo da perfor-
mance” (ibid., p.66). Assim, o teatro laboratério permite produzir
subjetividades e nos levar aos mais profundos sentidos da existén-
cia humana. Para Gongalves (2016, p.49), existe um lugar para
as diversas manifestacdes corporais e o entendimento do corpo
enquanto arte e mais ainda como ebulicdo dramatdrgica a ser ex-
perimentada no contexto educacional. Ainda para ele, “os estidios
cénicos se caracterizaram como estopim de diversas estéticas e pos-
sibilidades, advindas de pesquisa pura e interessada nos processos
organicos de cria¢do e ndo na montagem de espetaculos”.

A danga e o teatro no colégio em que desenvolvi essa pesquisa sdo
vistos quase automaticamente como parte de uma festa ou atividade
extraclasse. Entre as dificuldades enfrentadas no desenvolvimento,
também constatel que a auséncia de um compromisso para a apre-
sentacdo oficial poderia vir a ser um entrave para que o envolvimen-
to com o projeto fosse duradouro. Para alguns dos/das estudantes, a
fungdo da arte ligada a cena seria exclusivamente para cumprir uma
funcgdo espetacular, pois ndo conseguiam enxerga-la como um lugar
para o autoconhecimento e desenvolvimento pessoal.

Dessa maneira, as possibilidades que surgiram ao longo da pes-
quisa, o contato com a ideia de laboratério cénico, modificaram
as motivacOes que tinha a principio de ter o compromisso de que
de todo o processo surgisse um espetaculo. As aulas fluiram com
mais leveza e disponibilidade, pois, quando entravamos em diélo-
go sobre os resultados alcangados das experimentagdes e surgiam
questdes que nos orientavam para uma constru¢do espetacular,



Q2  ESCOLA E ARTE: PROPOSTAS PEDAGOGICAS

pude me agarrar a essa perspectiva laboratorial, ndo descartando
um possivel encaminhamento para um produto final, mas sempre
salientando que néo havia firmado esse compromisso.

Nas primeiras experiéncias de pesquisa com as turmas que eram
de minha responsabilidade, experimentei diversas maneiras de
compor essa proposta pedagogica. Quando, num primeiro mo-
mento, me coloquel em contato com as turmas no 12 bimestre, eu
almejava um produto final construido a partir do processo que vi-
riamos a vivenciar. A medida que avancamos e por inimeras razoes
burocraéticas, como datas comemorativas, feriados, e pela forma
que a grade curricular estd instituida, oferecendo apenas duas aulas
para o desenvolvimento da arte no meio escolar, comecei a perceber
que o melhor caminho seria o de assumir o uso laboratorial nesse
trajeto, pois essa possibilidade passou a moldar a minha insercio
pedagdgica nas turmas em que viria a propor a metodologia no 3¢
bimestre. Dentre as possibilidades de éxito, estava claro que o viés
experimental e com foco em vivéncias seria o melhor caminho para
criar um lugar comum, distanciando o estudante de uma posigiao
de compromisso espetacular, em virtude de coloca-lo diante de sua
autonomia relacionada ao contato com experiéncias de alteridade
que esse lugar laboratorial propicia, pois se costuma dar destaque
ao estudante que sobrepde um esforco além dos demais e dessa
forma criam-se rivalidades e competicdes desnecessérias quando o
objetivo é a fomentacdo de um lugar espetacular.

A poténcia das vivéncias na legitimidade do
artista-docente

Assim que decidi provocar, em minha pratica pedagogica, a
mudanca de mentalidade e perspectiva no uso do corpo e suas in-
vestigacoes artisticas no contexto escolar, escolhi desenvolver uma
experiéncia laboratorial com os/as estudantes sem compromisso
com o espetaculo. Propus pensar a danca e o teatro além do seu lado
instrumental ja institucionalizado pela escola, abrindo os olhos
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para outras perspectivas, conforme o professor Jean Gongalves nos
provoca:

Mesmo que, por um momento, o teatro em contextos de edu-
cacdo deva possibilitar a sensacdo comum de uma experiéncia
compartilhada e papéis carregados de binémios (professor-ator,
professor-diretor, professor-artista, artista-pesquisador, aluno-
-ator, aluno-produtor, aluno-pesquisador), cada sujeito terd vivido
sua propria experiéncia, e terd extraido dela, sentidos que, por sua
vez, funcionam também como constitutivos das identidades, revi-
sitadas, sempre, pelas frestas da alteridade. Cada sujeito, com seu
olhar Gnico, sua posi¢do Unica e a partir de um momento irrepeti-
vel, vivencia e contempla a obra de arte, num jogo de sentidos que
individualiza os processos de alteridade a partir da arte, fazendo
com que para cada um, os sentidos sejam também unicos e, por-
tanto, diferentes dos provocados nos demais integrantes de um

processo. (Gongalves, 2016, p.54)

Ao observar essa provocagio, repensei o processo de experi-
mentacdo tracando meios e caminhos provocadores que pudessem
trazer outros sentidos sobre o corpo e sua relacdo dentro da escola,
de modo que os integrantes se vissem e reconhecessem como par-
ticipes na tessitura social da sala de aula. Propus um olhar sobre “o
espetdculo” como possibilidade e ndo como uma obrigagio institu-
cionalizada e escolarizada. Dessa forma, foi possivel desescolarizar
0 corpo e a sensacio de compromisso, colorir outros espagos e tem-
pos da poesia do corpo que habita a sala de aula.

Desenvolvi esse processo em quatro turmas. Duas dentre elas
faziam parte da grade curricular de minha carga horaria de traba-
lho, porém as outras duas faziam parte da carga horaria de outra
professora no mesmo periodo da manhd e em dias diferentes aos
das turmas que estavam sob minha responsabilidade. No total do
tempo disponibilizado, foram duas aulas semanais geminadas de 50
minutos para cada turma, durante dois bimestres, no 12 bimestre de
2017 entre abril e junho para as minhas turmas 9° A e 9° B, e de se-
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tembro a novembro para as turmas 92 C e 9° D (como pesquisador),
somando cerca de 40 horas de trabalho em cada turma, totalizando
160 horas de aulas.

No primeiro contato com as turmas, depois de ter sistematiza-
do a proposta, inseri-me no 92 C e 92 D, em setembro de 2017, e
apresentel o projeto de pesquisa que estava desenvolvendo como
mestrando, a fim de abordar a danca e o teatro de maneira conjunta,
desenvolvendo na sala de aula um laboratério teatral sem o compro-
misso que dos resultados surgisse uma apresentacio artistica. Apos
a apresentacdo dos conceitos que serviriam de base para as aulas,
como os fundamentos da danca, os fundamentos do teatro, os jogos
corporais (cinesfera, dinamosfera, danga coral, cardume, platd), os
exercicios improvisacionais (duplas, trios, grupos, filas, com obje-
tos, sem objetos, com suporte ou sem), apresentei dois posteres com
diversas fotografias ligadas ao universo de Rudolf Laban e imagens
correlacionadas com o intuito de contribuir para a compreensio
dos/das estudantes nesse primeiro contato com os conceitos que
fundamentam essa proposta. Dentro do universo de possibilida-
des que o legado labaniano construiu ao longo de mais de setenta
anos, escolhi alguns desses fundamentos para dialogar com os/as
estudantes e aos poucos percebi a curiosidade no olhar deles em
se aproximar das imagens e relaciond-las com o que famos expe-
rimentar em seguida. Destaquei alguns dos conceitos trabalhados
por Laban, como a cinesfera, eixos, niveis, corpo, espaco, forma,
esforgo (fluxo, peso, espaco, tempo), diagonais, planos, dimensdes,
entre outros que seriam abordados em nossa pratica. Explanei um
pouco esses conceitos, fazendo algumas demonstracdes e destacan-
do a importancia das contribui¢des e do legado que Laban deixou
para as artes cénicas. Aproveitel para demonstrar uma das combi-
nacoes de qualidades de movimento (chicotear), relacionando o tra-
jeto e o desenho do movimento com a a¢do de chapiscar um muro.
Em seguida, utilizei a qualidade de “pontuar” para mostrd-la na
acdo de soltar pipas, e dessa maneira fui contextualizando as acoes
fisicas no cotidiano que os/as estudantes vivenciam. Na primeira
configuracio espacial que propus, pedi para que se colocassem em
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ciranda ao longo da sala, e iniciei um alongamento,’ colocando-me
na posic¢io de guia e parceiro, segundo a defini¢do do professor e
pesquisador Narciso Telles:

o professor é um guia, um orientador. E um parceiro dos jogos que
ird propor, em que exerce a funcio de dar indicacdes e sugerir cami-
nhos. Néo aponta modelos a serem seguidos, mas oferece oportuni-
dades de encontro de cada um consigo mesmo. Esse professor é um
parceiro de seus alunos e deve, mais do que tudo, amar e respeitar
seus corpos e o seu proprio, para poder observar atentamente as
suas expressOes, manifestas ou escamoteadas, 20 mesmo tempo que
sente seu proprio corpo, que certamente também fala uma lingua
que os alunos entendem e com a qual dialogam mesmo no siléncio.

(Telles, 2013, p.222)

Reafirmo o que o autor aponta: essa comunicacdo de fato ocorre,
e percebo que, quando o professor lidera a pratica, o grupo que esta
participando se dispde com maior abertura, pois seria bem diferente
se pedisse para que os/as estudantes seguissem o exemplo de um
deles nesses primeiros contatos com os jogos e exercicios, pois essa
posicdo de guia passa a sensagdo de engajamento e real interesse
para que a agdo desejavel aconteca. Contextualizei o conceito de es-
paco individual que cada um possui, dei alguns exemplos para que
eles reconhecessem situagdes do cotidiano — por exemplo, dentro
de um transporte pablico, na fila do mercado, ao participar de uma
festa —, proporcionando a eles a ampliacdo e a visualidade do coti-
diano para compreender o exercicio. Em seguida, pedi que se espa-
lhassem no espaco disponivel, procurando ndo adentrar na cinesfera
do outro. Iniciei com as a¢des bésicas® de maneira pratica no corpo,
realizei alguns exemplos a partir delas, e as coloquei como possiveis
acOes teatrals ou coreograficas.

2 Descrito e sistematizado na Proposta pedagdgica. Disponivel em: <http://
corpocardume.blogspot.com.br/>.

3 Descritas na Proposta pedagdgica de maneira visual. Disponivel em: <http://
corpocardume.blogspot.com.br/>.
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Penso que a juncio de conceitos e conexdes com o cotidiano tor-
nou o aprendizado através dos estudos de LLaban mais efetivos para
abordar de maneira inicial a danca e o teatro no contexto escolar,
pois ele trabalha esses campos de maneira indissocidvel e nos mos-
tra relacoes entre ambos de forma prética. Na segunda etapa desse
primeiro contato propus que experimentassem uma improvisagao
ligando as a¢des basicas que havia acabado de exemplificar a eles, se
deslocando em todo o espac¢o disponivel e nos trés niveis. Retoma-
mos a roda e conduzi o movimento através do ritmo da musica, e,
de maneira espelhada, procuramos criar uma sintonia, cada um no
seu tempo, reconhecendo sua prépria cinesfera e sua contribuicdo
em movimento para a harmonia espacial do grupo. Propus que, na
sequéncia, experimentassem algumas qualidades de movimento,
como sacudir, chicotear e flutuar, e dessa maneira finalizamos esse
primeiro encontro.

As praticas adotadas: jogos corporais, acoes
basicas, campo de visdo, danca coral

Para Angel Vianna (Ramos, 2007, p.20), “é indispensavel que
o ator/bailarino seja orientado a criar seu proprio movimento, sua
forma pessoal de se mover”. Para ela, essa descoberta é individual
e ndo deve se basear em nada preestabelecido como verdadeiro ou
certo. Acredito no jogo corporal como uma possibilidade de ini-
ciacdo dos/das estudantes de nivel fundamental na linguagem da
danca e do teatro, aliando as duas linguagens na experimentagdo
livre e criativa do movimento.

Assim define Angel Vianna a importancia dos jogos corporais:

Os jogos corporais ddo aos participantes a oportunidade de
experienciar uma movimentagdo, fruto de um relacionamento
espontaneo com o outro ou com um objeto. Existem mil e uma
maneiras de jogar. O importante ¢ estar disposto a ser criativo, a

buscar o corpo em esséncia, a deixar fluir a capacidade de criagao,
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que € ilimitada, porque o corpo tem infinitas possibilidades de
movimento. E preciso entdo exteriorizar e desenvolver o conheci-
mento que estd escondido, fazer acreditar que se tem esse conheci-
mento naturalmente. (Ramos, 2007, p.44)

Dessa maneira natural como Angel Vianna enxerga a poesia que
existe no corpo, aula apds aula, mesmo em meio as limitacdes que
o cotidiano e os aspectos formais impdem, percebi que ambos os
“cardumes”, 092 C e 0 9° D, assumiam para si novas possibilidades
dentro daquele espaco reduzido, o “AQUARIO”, ao ampliar seus
repertorios e gerar ali uma nova percep¢io da sala de aula, transfor-
mando as experiéncias vividas em repertério corporal e ampliando
o conhecimento dentro de cada linguagem (danga e teatro). Mui-
tas vezes conseguimos alcancar um nivel de entrega e acreditar no
exercicio, mas nem sempre isso era possivel devido a interferéncias
sonoras, como o sinal, interrupc¢des para recados pela direcdo ou
equipe pedagdgica, conversas paralelas daqueles que ndo estavam
“na cena” e outros fatores externos que fogem do nosso controle
como professor.

Figura 1 — O Corpo-Cardume

Fonte: Arquivo pessoal.

Mas a ideia de “cardume”, de coletivo, de compartilhar um
mesmo espaco, um mesmo lugar, de estar com o corpo disponivel
a experimentacio cénica, estava presente. Sempre quando se pedia
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“cardume, cardume”, automaticamente se configurava a formagio
coletiva ap6s os jogos e exercicios. Criou-se dessa forma um vincu-
lo, um pertencimento que vai além da comunica¢io ou imposi¢ao
formal de um docente.

Sobre 1sso nos fala Norval Baitello Jr.:

Comunicar-se é criar ambientes de vinculos. Nos ambientes de
vinculos jd ndo somos individuos, somos um né apoiado por outros
noés e entrecruzamentos ... deslocamento do foco da comunicagio:
nao se pode mais compreendé-la como simples conexdo ou troca de
informagdes, mas necessariamente € preciso ver nela uma atividade
vinculadora entre duas instincias vivas. [...] os vinculos procedem
de atmosferas afetivas, quer dizer, procedem de espagos de falta
(ou espacos negativos), eles geram densidades afetivas oriundas
dos espacos de caréncia ou saciedade, dos espacos de negacio ou de
negacio da negatividade. (Baitello Jr., 2008, p.100)

O autor se refere & importancia de se criar e de se manter esses
vinculos, pois é devido a auséncia de afetividade nas atividades
humanas nos ambientes publicos que a escola se tornou um dos
lugares onde se percebe isso de maneira mais acentuada: lugar que
possui material humano disponivel para a convivéncia forgada e
institucional e que também possui outras camadas e possibilidades
de vivéncias e experiéncias com a diferenca. As experiéncias céni-
cas desenvolvidas proporcionam uma outra leitura desse modelo
escolar de convivéncia, criam um outro vinculo, quebram barreiras,
elucidam o pensar e o agir sobre a conducédo da turma, a recep¢ao
dos/das estudantes sobre a arte, sobre si e sobre os outros.

O alongamento era iniciado na roda, em sequéncia vinham os
jogos corporais nos quais experimentamos diversas configuragdes
espaciais, o reconhecimento da cinesfera, a investigacdo das a¢des
bésicas e da figura da dinamosfera. Através dos exercicios impro-
visacionais, utilizamos comandos e criamos cenas de maneira co-

laborativa, inspirados livremente no campo de visdo. A formagio
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espacial “cardume” propiciava encerrar cada encontro dentro de
uma perspectiva de respeito ao lugar do outro. E, para fechar cada
encontro, a danca coral instaurava um lugar de poética pessoal,
onde o corpo era o responsavel para exaltar a diferenca e ampliar o
espago de criagio no fluxo do movimento coletivo. Esse comando
intitulado “cardume” criou de maneira automatica, depois de al-
guns encontros, a identificacdo do grupo e sinais de pertencimento.
Cada um a seu tempo, do seu jeito, se aproximava do lugar indica-
do, e o cardume ali nascia, era a nogio de ser parte de um grupo, de
vivenciar algo além do que a escola representa numa sala que estd
formatada e sistematizada, que automatiza o corpo que nela habita.
Dentro dessas descobertas me descobri artista-docente, conforme
Isabel Marques mostra a seguir:

[...] o artista/docente, tal qual proponho, nio se configura como um
professor que dancga, ou que mantém uma carreira artistica paralela
as suas atividades docentes. O artista/docente é, tampouco, um
artista que ensina nas horas vagas de seu trabalho artistico. Em
minha proposta e carreira profissional, o artista/docente consti-
tui-se no hibridismo, assim como a danca e a educagdo. O artista/
docente é aquele que, numa mesma proposta, danca e educa: educa
dancando e danca educando, consciente das duas a¢des fundidas

que exerce. (Marques, 2014, p.235)

Concordo com a autora e percebo que quanto mais eu me dispu-
nha a estar com eles participando desse mover, maior era o &nimo e
a coragem do cardume em existir e ndo se dispersar. Acredito nesse
lugar de artista-docente e educador somatico e o legitimo. Talvez a
sociedade nio reconheca de maneira formal essa percepcido, mas,
assim como via nos olhos, movimentos e sorrisos dos/das estudan-
tes, me senti parte desse “cardume” no processo inteiro. Foi mais
do que levar algo que estivesse pronto e pedir para eles fazerem
de maneira nio fluida. Foi um movimento que se deu de maneira

conjunta.
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Figura 2 — O coro de movimento

Fonte: Arquivo pessoal.

“Para Laban, o pensamento humano nio seria o que é sem
a arte, a representacdo das qualidades sublimes do homem. E a
danca, como forma de arte, torna-se a mais rara e mais admirada
das manifestacdes artisticas.” (Scarpato, 1999, p.13).

Maria Duschenes* foi quem introduziu a pratica da técnica no
Brasil junto com os conhecimentos do Sistema Laban ap6s comple-
tar seus estudos e obter certificacdo pelo Laban Art of Movement
Centre, a partir dela muitos educadores somaticos no pais passaram
a desenvolver a técnica:

Em 1979 comemorou-se o centendario de nascimento de Laban
com uma danga coral realizada por dezenas de criancas no Parque
Ibirapuera, em S3o Paulo. Elas foram conduzidas por Maria Dus-
chenes e seus auxiliares. Em 1989 decidiu-se fazer, em comemo-
racdo aos 110 anos de Laban, uma reunido de todos os alunos de
Dona Maria como todos a chamavam. Foi um evento de trés dias

em que aconteceram oficinas, debates, performances e principal-

4 Nasceu em Budapeste na Hungria (1922) e naturalizou-se brasileira. Refu-
giada do nazismo, recém-chegada de Dartington Hall, onde se encontravam
Laban e muitos outros refugiados, iniciou seu trabalho em Séo Paulo com
bailarinos e criangas. Numa sala nos fundos de sua casa, no bairro de Sumaré,
passou para varias geragdes seus conhecimentos; reconhecida por sua humil-
dade, acreditava na beleza da danga que cada um pode descobrir por si mesmo
(Petrella, 2006, p.17). Carinhosamente chamada de Dona Maria Duschenes,
considerada uma das “mées da modernidade”, como apontaram Navas e Dias
(1992), seu legado ficou mais no corpo daqueles que ela formou (artistas dan-
carinos, atores, coreografos e professores) do que nos textos e publicagdes.
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mente uma danca coral dirigida por Dona Maria. A Danga Coral,
ou o Coro de Movimento, idealizada por Laban surgiu inicial-
mente como uma maneira de investigar o movimento expressivo a

partir da experiéncia coletiva. (Petrella, 2006, p.21)

Ainda segundo Lima e Vieira (2013, p.220), “a danga coral é
uma das grandes fontes de animacio e prazer que proporciona a
liberacio dos efeitos negativos que a repressio social impinge sobre
o individuo. Se todas as pessoas ao nosso redor se movimentam nio
ha necessidade de esconder e ndo hd razdo para sentir desconforto,
inibi¢do ou medo”. A subjetividade presente na danga enriquece a
reflexdo e propicia um vasto ambiente para pensar o corpo a partir
de si e através do outro, reconhecendo diferencas, lidando com elas
de maneira natural, com respeito as limitacdes motoras de cada
sujeito.

“A danga coral desenvolvida e aplicada por Laban durante toda
sua histéria propunha considerar cada sujeito como componente
individual e essencial para a composi¢io do conjunto total” (Scia-
lom, 2017, p.235). Tratando-se da realidade escolar, essa proposta
se mostrou uma possibilidade metodolégica convincente na cria-
¢do de poéticas pessoals com 0 movimento expressivo. Em grupos
pequenos, médios e grandes é possivel organizar uma experiéncia
estética em danca trazendo a diversidade e a alteridade para fazer
parte do espago formativo da sala de aula.

Dentro da perspectiva de contato com o outro e de se colocar
no lugar do outro, produzindo a experiéncia da alteridade, Ropa
(2014, p.185) enuncia: “O templo vibrante. O Coro de movimento
amplifica e exalta os elementos bédsicos da dindmica labaniana —
equilibrios, sucessdes, oposi¢cdes —mostrando-os através dos efeitos
quase estroboscopicos de dilatagdo de um ‘corpo coletivo’”. Essa
efervescéncia possibilita diversos desdobramentos através da im-
provisagdo em um coro de movimentos, criar e cocriar momentos
poéticos, desenvolver a fruicdo artistica e perceber que é possivel
que qualquer corpo em um coletivo de danca coral sinta-se parte
de uma composi¢do em danca. Foi a partir desse horizonte acessivel
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que a técnica da danca coral possibilitou abarcar sujeitos dancantes
através da configuragio "corpo-cardume", ocupando o espaco no
fluxo de movimentagio coletiva, para o qual o convite a fazer parte
sempre esteve em aberto para todos aqueles que quisessem a ele
pertencer.

Relatos de uma experiéncia que nunca se repete

Proporcionar a experiéncia e o contato com a diferenca e fazer
parte desse processo de mudanca na conduc¢io de uma sala de aula
fo1 possibilidade real dentro dos caminhos que percorri, conforme
compartilho neste artigo. Trilhar um percurso de transformacéo e
oferecer oportunidades de apreciagio e fazer artistico. Assim des-
crevi como a proposta pedagdgica aqui contextualizada auxiliou
a abordar a danga e o teatro na escola com os/as estudantes do 9°
ano do ensino fundamental. A partir dos depoimentos e conversas
coletivas, durante o processo de pesquisa ficou evidente o impacto
significativo na aprendizagem e uma melhor compreensio da arte
através da dancga e do teatro. Foi possivel refletir sobre a abordagem
da danca e do teatro de maneira conjunta, instaurando na sala de
aula um lugar “entre” as linguagens artisticas.

Quando se suspende o lugar tradicional do professor como figu-
ra central do processo educativo escolar, nascem possiveis e férteis
terrenos para perceber novas maneiras de ensinar e aprender junto
com os/as estudantes. Quero defender essa investiga¢do, continuar
esse processo de transformacdo, da minha pratica docente e da
minha experiéncia com o movimento e com a cena. Eu me faco e
refago a cada dia. Segundo o educador Rubem Alves,

H4 finalmente, um extraordindrio florescimento de experimen-
tos educacionais alternativos centralizados no aluno e no mundo
real em que ele vive. Por oposi¢ido ao conhecimento virtual, essas
experiéncias de aprendizagem se constroem a partir dos problemas

vitais com que os alunos se defrontam no seu cotidiano, no seu
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lugar. N3o ha programas universais definidos por uma burocracia
ausente porque a vida néo é programdvel. E nio existe a possibili-
dade de alienagido porque os desafios partem da vida, em toda a sua
diversidade e imprevisibilidade... Tenho esperanca de que esses
experimentos continuem a pipocar, porque é neles que o meu cora-

¢do se sente mais feliz e esperangoso. (Alves, 2010, p.121)

Educar através do movimento e para o movimento: este tem
sido um dos meus desafios no ambiente do ensino formal. Acre-
dito em uma educagio mais viva com experiéncias corporeas mais
acessivels aos/as estudantes de todos os niveis educacionais. A
contribui¢do das vivéncias em artes cénicas, tanto em danca como
no teatro, cria uma nova consciéncia no corpo disponivel e afeta de
maneira singular a sua relagdo com o mundo.

Logo, é importante compreender a importancia da producio de
novos olhares sobre a capacidade dos seres humanos em desenvol-
ver sua humanidade e provocar questionamentos acerca dos modos
de vida existentes na sociedade que perpetua uma no¢ido da vida
em torno do espetdculo. O teatro é um lugar no qual se desfaz o
pensamento hegemonico. Ele cria camadas e perspectivas em torno
do sensivel e alcanga tempos e espagos que a vida em sociedade or-
ganizada e cotidiana nio propicia. Nesse sentido, a arte possibilita
a instauracdo de um lugar onde se desperta o melhor que temos
como seres humanos, pois sdo os atos criativos que impulsionam o
homem ao pensamento inovador, trazendo as solu¢des que o mundo

necessita, aliando desenvolvimento intelectual, educacional e social.
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6
ROTINA DE SALA DE AULA:
UM DESAFIO A CADA AMANHECER

Ana Claudia da Silva

Introducao

Ser professor nos dias de hoje é uma tarefa dificil, quando se
pensa nas condi¢des de trabalho — alunos indisciplinados, desinte-
ressados, salas lotadas, falta de materiais pedagdgicos, materiais tec-
nolégicos, espacos inadequados para as aulas etc. Se essas condigdes
em uma disciplina académica do curriculo da base comum (Portu-
gués, Matematica, Historia, Geografia etc.) ja sdo dificeis para o
desenvolvimento de uma aula de qualidade, o que dizer nas aulas de
Teatro, com todos os problemas citados e apenas uma aula semanal
com duracio de uma hora cada. Sem mencionar os preconceitos
oriundos de uma histérica desvalorizagio e ignorancia com relagdo a
real importancia das disciplinas de Artes/Teatro nas escolas.

Por outro lado, ensinar Teatro para estudantes do ensino funda-
mental darede ptblica tem sido uma tarefa desafiadora e prazerosa.
Procuro usar o pouco tempo disponivel das aulas para incentivar os
alunos a buscar se conhecer melhor, se respeitar e respeitar o outro.
Desse modo, busquei meios/metodologias para que eles pudessem
sentir-se & vontade em participar dos jogos teatrais e das cenas pro-
postas em sala, independentemente de sua deficiéncia ou dificulda-
de de aprendizagem ou de relacionamentos.



106  ESCOLA E ARTE: PROPOSTAS PEDAGOGICAS

Contando uma histéria

A Escola de Tempo Integral da qual fago parte do corpo docente
estd localizada em uma regido periférica do municipio de Palmas-
-TO, com pouco mais de 1.200 alunos matriculados e um pouco
mais de 100 profissionais trabalhando para o seu funcionamen-
to. Embora esteja localizada em um lugar considerado periférico,
sua estrutura é gigantesca, contendo duas piscinas, uma delas se-
miolimpica, duas quadras cobertas poliesportivas, um campo de
futebol society, uma quadra de ténis, pista de atletismo, laboratorios
de Ciéncias, Matematica e Artes, salas de estudos, uma biblioteca
espacosa (mas poucos livros), sala de recursos, refeitério com uma
panificadora e cozinha industrial e um auditério que comporta mais
de 350 pessoas, entre outros espagos comuns a todos; enfim, estru-
tura fisica completa para acolher os estudantes durante nove horas
didrias.

H4 também uma equipe de professores bem qualificados em
suas 4reas de atuacdo, ou quase todos bem preparados, tendo em
vista que, nas areas das Artes, temos pouquissimos profissionais
com formagdo na drea em que atuam; em muitos casos, sdo profes-
sores que precisam completar a carga horaria. Embora haja muitos
esforgos para desenvolver um ensino de qualidade para todos, esses
esforcos ainda ndo sdo suficientes para possibilitar a participagdo
daqueles que tém maiores dificuldades de aprendizagem ou defi-
ciéncias (fisica ou mental), tendo como consequéncia a exclusdo de
algumas atividades académicas.

Dentre os 1.200 alunos matriculados, temos cerca de 40 alunos
com deficiéncias (fisica e mental) comprovadas por laudo médico e
outros tantos em que as deficiéncias ndo sdo comprovadas, porém
perceptiveis. Em alguns desses casos, a familia procura esconder
as deficiéncias por julgar que seus filhos serdo discriminados. H4,
ainda, outros tantos com déficit de atencéo, problemas de aprendi-
zagem e vérios outros transtornos ndo contabilizados.

A sala de recursos é um ambiente dentro da escola que acolhe
os alunos com Necessidade Educacional Especial (NEE). A equipe
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dessa sala é composta por uma professora especialista em Libras e
outra com especializacdo em educacéo inclusiva e por cuidadores.
E para essa sala que os alunos com necessidades especiais vio para
fazer acompanhamento pedagogico; no entanto, na maioria dos
casos, esse local se torna o inico espaco de aprendizagem pedagé-
gica de fato.

A profissao professora

Se os professores entrassem nos mundos que exts-
tem na distragdo dos seus alunos, eles ensinariam
melhor. Tornar-se-iam companheiros de sonho e

nvengao.

Rubem Alves, 1994

Enquanto professora de Teatro dessa institui¢do em inicio de
carreira, me questionava: qual é o papel de uma professora? Sera
que é criar métodos de ensino “infaliveis” para o aprendizado do
aluno? Que aprendizado seria esse? Talvez conseguir dominar as
quatro operagdes matematicas ou ler fluentemente, saber sobre
gramatica, as leis da fisica, conhecer a historia, ou as regides em que
habitam? Saber interpretar, dancar, enfim, ter dominio em todas as
areas académicas? E, se for isso, o que fazer com a individualidade
de cada um, os saberes passados de geracdo em geracio, os valores
que ndo competem a educacao escolar?

E preciso considerar que esse individuo pode se destacar tanto
nas dreas exatas de conhecimento quanto nas dreas humanas e ar-
tisticas. Pensando nisso, talvez caiba ao docente mediar a interacédo
entre sua darea de conhecimento e as potencialidades de seus dis-
centes, respeitando suas individualidades enquanto pessoas, como
individuos pensantes na construcdo do saber para que exercam no
ambiente educacional sua cidadania, respeitando uns aos outros.

Questdes como essas foram a base para reflexdes sobre como
conduzir as aulas de Teatro e considerar a importancia desse ensino
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na construc¢io sensivel, cultural e social do aluno. Ndo pensando em
aulas formais, cheias de burocracias desnecessarias, desejava que as
aulas de Teatro fossem um espaco em que todos pudessem se ex-
pressar livremente, aulas que fossem mais alegres e inclusivas, um
processo educacional mais ludico, assim mencionado por Rubem
Alves (1994, p.44): “A este processo mdgico pelo qual a palavra
desperta os mundos adormecidos se dd o nome de educagio”.

Para entender melhor como cheguei a tais questionamentos,
descreverei em algumas linhas a trajetéria percorrida e alguns mo-
mentos que contribuiram para o desenvolvimento da pesquisa.
Como professora de Teatro da rede publica municipal de Palmas,
recém-formada no Curso de Licenciatura em Artes/ Teatro da Uni-
versidade Federal do Tocantins, e sem experiéncia profissional até
o0 momento, a ndo ser pelo programa universitario de bolsa de in-
centivo a docéncia (Pibid) e pelo estigio supervisionado obrigaté-
rio. Tomel posse no concurso municipal como professora de Artes
Cénicas, no ano de 2014, em uma escola de tempo integral. Nessa
escola e nas demais do municipio, que funcionam em tempo inte-
gral, a carga-horaria de nove horas diarias é dividida em dois turnos
de quatro horas, com intervalo de uma hora entre os turnos para
descanso dos alunos.

Em um dos turnos, as matérias ministradas sdo as que fazem
parte do curriculo da base comum (Portugués, Matematica, Histo-
ria, Geografia, Ciéncias etc.) e, no contraturno, sio ministradas as
aulas diversificadas, entre a quais estdo natagio e outros esportes,
aulas de leitura, aulas nos laboratérios de Matematica, Ciéncias e
linguas estrangeiras e as quatro dreas das Artes (Visuais, Teatro,
Masica e Danga), além de treinamentos para alunos interessados
em aprofundar os conhecimentos praticos que acontecem apds o
horario com os professores das areas diversificadas. No periodo
regular, todas as aulas do curriculo sdo obrigatérias, ou seja, todas
as turmas tém uma aula de Teatro por semana com durac¢do de uma
hora cada, diferente dos treinamentos em que os alunos fazem uma

inscrigdo para entrar, como no grupo de Teatro, por exemplo.
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Nessas escolas existem salas-laboratérios preparadas para aten-
der as necessidades de cada matéria: o laboratério de Artes Visuais
com pias e mesas para trabalhos manuais, tintas e produtos para
fazer atividades referentes a disciplina de Artes etc. A sala de Danga
com barra de ferro, espelhos para as atividades corporais; a sala
de Mdsica com instrumentos diversos e a sala de Teatro, que foi
pensada apenas como uma sala sem cadeira. Em contrapartida, a
unidade escolar possui um auditério com as condi¢des basicas para
uma boa aula de Teatro.

O primeiro objetivo foi conquistar um espaco melhor para mi-
nistrar as aulas, nesse caso, o auditorio, que até aquele momento era
usado apenas para eventos externos ou eventos internos da escola.
Ainda, quando um ou mais professores faltavam, os alunos eram
levados para passar o tempo da aula assistindo a filmes. Enfim, a
estrutura fisica era muito boa, mas a sala de Teatro ndo tinha espago
suficiente para comportar cerca de quarenta alunos para desenvol-
ver uma aula de qualidade.

Nessas condi¢des, propus o primeiro projeto de montagem de
espetaculo teatral para as turmas do 92 ano. Surgiram varios obsta-
culos para néo ceder o espaco; um deles foi a falta de pessoal para
fazer a limpeza do local para as aulas acontecerem, o que me propus
a fazer.

E interessante pensar em boas condi¢des para ministrar as aulas
de Teatro, principalmente quando a matéria néo é benquista no
meio discente e docente, e algumas pessoas tém o pensamento de
que teatro na escola serve apenas para criar “pecinhas” para apre-
sentar nas datas comemorativas, entre outras visoes distorcidas. As
pessoas ndo sabem ou procuram nio saber a importancia do Teatro
para a formacdo docente e 0 quanto essa drea possibilita que esses
alunos possam vivenciar, experienciar e emitir suas opinides tanto
por sl mesmos quanto pelo meio em que vivem.

Assim, ao longo dos trés primeiros anos em que ministrei aula
na escola, fui gradativamente levando as minhas turmas para o au-
ditorio. As primeiras turmas que fizeram aulas dentro do auditério
foram as duas turmas do 92 ano, em 2015. A primeira atitude ao
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leva-los para 14 foi mostrar as partes que compdem o palco italiano
e incentiva-los a valorizar a conquista pelo uso do espago.

Um encontro especial: o primeiro desafio
da inclusao

Em uma das turmas do 92 ano, havia uma aluna com deficién-
cia visual que, em algumas aulas, quando o jogo néo exigia muito
locomocgio pelo espaco ou cena, conseguia participar. Quando ela
estava participando, seus colegas ajudavam-na e cuidavam para
que ndo se machucasse, mas, na hora da cena ou de jogos que exi-
gissem mais deles, ela ficava isolada e por diversas vezes deixava de
participar das aulas. [sso incomodava-me muito, por isso procurava
observar a situagio para tentar entender o que estava acontecendo,
questionava bastante a turma quando pardvamos para conversar,
perguntava sobre a necessidade de ela ficar fora das cenas, por que
ela ndo participava de determinadas a¢des e a resposta que tinham
sempre era: “‘ah, professora! Ela é especial, ja tem nota e nio pre-
cisa participar”, ou “Ela ndo da conta de fazer”. Essa aluna ficava
sempre calada quando ouvia os colegas respondendo. Diante dessa
situacdo o que fazer? Quais atitudes tomar?

As frases usadas pelos alunos para determinar a capacidade da-
quela aluna incomodam-me até hoje, porque ainda as escuto ditas
por outros alunos. Cada individuo é dotado de capacidades, de
conhecimentos e, independentemente de suas limitagdes, ele tem
o direito de tentar, de ter o devido espaco para expressar-se, opinar
e compartilhar suas experiéncias, e as aulas de Teatro sio um bom
principio para isso. E um trabalho arduo e minucioso e que requer
atencdo dobrada em todas as atividades propostas para esse grupo.
Fui sentindo que a situagdo me convidava a uma constante reflexao.

Essas situagdes mexeram muito comigo e acabei percebendo,
pelas falas deles, que eu também tinha medo que a aluna com de-
ficiéncia visual se machucasse. Muitas vezes, pegava-me pensando
em como o grupo lidaria com a situa¢io, ou mesmo se ela era capaz
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de fazer determinadas a¢bes como encenar ou permitir-se brincar,
divertir-se ao realizar as praticas teatrais. Foi nesse momento que
percebi que estava muito preocupada em inclui-la nas aulas, entre-
tanto, a0 mesmo tempo, n3o me preocupei em preparar o grupo e
muito menos ouvi-los, ou mesmo em trazer o assunto para as dis-
cusstes em aula. Com o passar do tempo, percebi que nio era ape-
nas aquela aluna que estava desconfortavel nas aulas; havia outros
estudantes que por inimeras vezes no participavam e também ndo
diziam nada.

Com os problemas localizados, estava atonita, pois, até entdo,
ndo sabia como lidar com a situacdo. Questionava-me acerca dessa
preocupagido, nio sabia se era um sentimento apenas meu, ou se
0s outros professores também passavam por situagido semelhante.
Agora era oficial, havia um problema: como despertar esses alunos
para as aulas? E como deixar essa aluna e os demais em um ambien-
te propenso para a participacgdo deles, tanto das aulas préticas (dos
jogos) como das discussdes feitas e das apresentagdes que a turma
montava?

A primeira atitude foi tentar entender um pouco mais sobre o
universo que permeia a educagio inclusiva. Nesse caso, a pessoa
que poderia responder e auxiliar nessa missdo seria a professora da
sala de recursos, que a acompanhava, bem como os demais discen-
tes com necessidades educacionais especiais. Nesse momento de
questionamentos ela poderia esclarecer algumas duvidas que paira-
vam sobre a cabega dessa professora recém-formada e ansiosa para
trabalhar com todos.

Fui muito bem recebida e na primeira conversa foi possivel ter
nogio de como era complicado esse assunto. Ela me fez adentrar em
um universo que, para mim, até esse momento, era desconhecido.
Pude entdo perceber que os estudantes com deficiéncia geralmente
eram, e ainda sdo, deixados de fora das atividades cotidianas que
exigissem mais esforcos e trabalho em grupo.

Voltando ao caso da estudante cega, pude conhecer melhor sua
historia a partir das conversas com a professora da sala de recursos,
soube das condi¢des em que chegou a escola, como foi sua adap-
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tacdo as atividades, seu comportamento inicial, sua relacio com
os demais, entre outros. Foi também a partir dessas conversas que
soube o quanto a estudante era agressiva e ndo permitia que nin-
guém se aproximasse dela, inicialmente. Talvez fosse uma forma de
se resguardar de eventuais agdes preconceituosas, ou por sentir-se
inferior em razdo de sua condicdo, ou até mesmo por ndo aceitar a
deficiéncia.

Analisando tudo que havia ouvido sobre a discente, com o
desejo de vé-la participando do espetdculo que sua turma estava
montando, propus fazer algumas préticas corporais fora da aula de
Teatro, em um momento em que apenas nés duas estivéssemos e,
por vezes, convidando também a professora da sala de recursos para
que eu pudesse conhecé-la melhor, incentiva-la a participar mais,
tentando proporcionar ambiente seguro onde a aluna pudesse se
“abrir” mais. Em razio dessa aproximacio, sugeri que ela fizesse a
abertura do espetaculo de sua turma, O pagador de promessas. Ini-
cialmente, ela ndo gostou muito da ideia, fugia do assunto quando
era questionada, mas, com a ajuda da professora da sala de recursos,
finalmente aceitou o desafio.

Ap6s ela concordar com a proposta, meu primeiro passo foi co-
locé-la no palco para que reconhecesse o ambiente, para que conse-
guisse caminhar sem auxilio de outra pessoa, o que nio fo1 dificil,
ja que suas aulas de Teatro aconteciam naquele mesmo lugar. O
segundo passo era saber como ela se sentia ao fazer as aulas, como
eram os jogos teatrais na concep¢io dela e por que ndo deixava nin-
guém se aproximar muito. Ela ndo gostava e nem se deixava tocar
por ninguém, a nio ser pela sua cuidadora ou quando precisava se
apoiar em alguém para sua locomocio; ndo confiava em seus cole-
gas e por vezes era bastante agressiva. Sua resposta nio foi novida-
de, ela me fez entender que era pelas brincadeiras de mau-gosto que
alguns colegas faziam com ela; as vezes ndo eram nem da mesma
turma, e agiam de maneira desrespeitosa, principalmente quando
sua cuidadora nio estava por perto. Os risos que ouvia era o que a
incomodava, e a agressividade era uma maneira de ela se defender
das brincadeiras. Percebia que esses didlogos iam permitindo mais
abertura e mais intimidade entre nos.
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Durante os periodos que separei para trabalhar com ela indivi-
dualmente, conversavamos bastante e faziamos jogos usando seus
outros sentidos: reconhecer os objetos, seguir os sons, sentir o chei-
ro entre outros jogos sensoriais usados para o reconhecimento de
objetos, sentir o espaco etc. Em uma das conversas, perguntei o que
ela tinha desejo de fazer. A estudante mais que depressa respondeu
que gostaria de assistir ao filme Frozen, disse que amava, mas nin-
guém tinha paciéncia de narrar. Combinamos que no préoximo en-
contro iriamos assistir a esse filme. Na semana seguinte, no horario
do encontro, ela ja estava me esperando na porta da sala de recurso;
quando a cumprimentei, ouvi um sonoro: ‘“Oi, professora, achei
que ndo viria, estd lembrada do filme?”. Fiquel sem palavras para
expressar aquele momento; fomos para o auditério e, quando co-
megamos a assistir, estivamos apenas nos naquele espaco enorme.
Sentamos na primeira fileira; ao ouvir os sons das ac¢oes, tocava no
meu braco e perguntava o que estava acontecendo, pedia-me para
descrever cada detalhe, as caracteristicas de cada personagem que
estava falando, por exemplo. Fui fazendo a descricio, e sua euforia
era grande; eu podia ver no seu rosto a alegria daquele momento. A
hora passou rapidamente e tive que pausar o filme; ela ndo queria
sair do auditério, queria terminar de assistir, mas ndo era possivel,
pois teria que ir para a aula seguinte, entdo pediu-me que prometes-
se que veriamos o resto do filme na semana seguinte.

Assistir a esse filme com ela foi uma experiéncia impar para o
processo, ganhel mais sua confianga, e percebi que ela ficou moti-
vada/inspirada para dar continuidade aos encontros para trabalhar
0s jogos e direcionar sua expressividade para o palco. Esse também
fol 0o momento em que fui alimentando seu desejo de trabalhar com
os demais colegas, para se familiarizar com a apresentagdo que sua
turma, da qual tinha ficado afastada por um tempo, estava produ-
zindo, O pagador de promessas, de Dias Gomes.

Para chegar aos primeiros espetdculos das turmas de 9° ano, foi
necessdario muito trabalho e esforco, tanto das turmas envolvidas
quanto meu. Embora tenha dado énfase a apenas uma das turmas
nessa pesquisa, estava trabalhando dois espetdculos, um em cada
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turma do 92 ano: O pagador de promessas, de Dias Gomes, como ja
falado, e na outra, O auto da barca do inferno, de Gil Vicente. No
entanto, o fato de na outra turma nio haver ninguém com NEE,
ndo julgo necessario comentar sobre o processo, apenas relatando o
contexto de meu trabalho nesse momento.

Era um desafio duplo, eu s6 havia dirigido algo na universidade
e eles, até esse momento, ndo haviam produzido grandes textos.
Desse modo, os jogos teatrais foram essenciais para fortalecer o
processo, o trabalho em grupo e o didlogo dessas turmas, mas, prin-
cipalmente, para quebrar a barreira de muitos preconceitos tanto
em relacdo as praticas teatrais quanto ao relacionamento e convi-
véncia entre eles.

Nos periodos dos ensaios, nossos encontros continuavam acon-
tecendo paralelamente as aulas; esta era também uma maneira de
observar o comportamento dela consigo mesma, com a turma e,
sobretudo, da turma com ela. Ela concordou em fazer a abertura
do espeticulo, mas isto foi mantido em segredo. Combinamos que
ndo falariamos para o restante de sua turma, para surpreendé-los,
mostrar na pratica que a cegueira dela ndo podia, nem devia ser um
empecilho, mostrar que ela ndo deveria ficar de fora de qualquer
atividade desenvolvida em sala e que bastava um pouco de respeito,
cuidado e compreensio para que, a seu devido tempo, a estudante
pudesse vivenciar o seu processo.

Dois dias antes da apresentacdo, os responsaveis pelo cendrio ja
tinham organizado tudo para poder fazer o ensaio geral. Esse cend-
rio foi usado com a aluna anteriormente, em nosso encontro. A pro-
posta era algo simples para os demais, porém, para ela, demandava
um esforco enorme, sua participacio era apresentar o cenario ao
publico caminhando em todos os ambientes sem a ajuda de alguém
com visdo. Com medo de errar, ela quis desistir, ndo queria mais
entrar, tinha medo de ser vaiada pelas pessoas que estavam naquele
lugar ou de tropegar no cenario. Eu ndo queria que ela fizesse nada
obrigada, tentei conversar, mas ndo adiantou muito, até que, quan-
do estava quase desistindo, a professora da sala de recursos conse-
guiu convencé-la a entrar e fazer o que ensaiamos. Para que a aluna
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se situasse na cena, coloquei cordas com nés! para que ela soubesse
onde estava e onde precisava parar.

As cortinas se abriram, a musica tocou, ela vestida como uma tipi-
ca mulher nordestina (uma saia grande e rodada feita de chita e uma
blusa branca com babados e um pano na cabeca) entrou em cena, ca-
minhou até o banco da praga, sentando-se e posicionando seus olhos
em dire¢do a plateia, como se estivesse observando a todos, como se
tivesse visdo. Por alguns segundos, ela ficou paralisada, sentada na-
quele banco, pensei que nio conseguiria sair de la, mas levantou-se e
andou em diregdo do bar do Galego, passou a mio por todo o espago
do bar e saiu. A proposta era interagir com o cenario, dando um ar
dramatico a histéria para que em seguida entrassem os personagens
7.¢é dos Burros carregando a cruz e sua esposa reclamando. Todos
ficaram calados até sua saida, eu estava tdo nervosa quanto ela, s6
percebi que ela tinha saido quando ouvi os aplausos, as pessoas admi-
radas com o que viram, inclusive os atores que demoraram a entrar.

Esse episodio impulsionou-me a pesquisar mais e, justamen-
te em razdo dessa experiéncia, decidi fazer o projeto de mestrado,
pois queria estudar a fundo esse tema e consequentemente auxiliar
os outros estudantes que também sofriam com os mesmos proble-
mas dessa moca cega. Sobretudo ter a possibilidade de repensar
as acbes/metodologias em sala de aula, facilitando o didlogo entre
todos, preparando-me mais e mais para os desafios da docéncia.

A cada semana, um desafio, a cada aula, a busca pela inclusio,
precisava de auxilio, ter conhecimento de causa. Assim, fui procu-
rar saber o que a lei diz sobre inclusio escolar.? E qual o papel da
escola nessa incluséo. E sobretudo, como professora, qual a minha
responsabilidade em sala de aula? Eu tinha muitas davidas, mas o
objetivo era um sé: ver aqueles discentes trabalhando juntos, res-

1 Técnica usada pelo grupo de teatro mineiro Nos Cegos.

2 Inclusdo escolar, segundo o site de significados: E acolher todas as pessoas,
sem exce¢do, no sistema de ensino, independentemente de cor, classe social e
condigdes fisicas e psicologicas. O termo é associado mais comumente a inclu-
sdo educacional de pessoas com deficiéncia fisica e mental.
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peitando-se, aceitando-se como sdo, com seus talentos individuais
e com o grupo, tudo isso por meio do teatro.

Jogos e inclusdao: uma experiéncia em processo

Nas atividades que seguiram esse processo, foram trabalhadas
também adaptacdes de jogos dos sentidos contidos no livro Jogos
para atores e ndo atores, de Augusto Boal (2015). Ao estudar esses
jogos, procurei molda-los para a realidade do grupo. Dessa forma,
iniciel o primeiro exercicio pratico com todos no chio, deitados;
um a um, fui vendando-lhes os olhos e caminhando com eles pelo
espaco, deitando-os novamente, até que todos estivessem com suas
vendas. Em seguida, os alunos foram se movendo e reconhecendo
o0 espaco em que estavam deitados. Com movimentos continuos e
ininterruptos, foram se colocando de pé até que o ultimo levantasse;
comecaram caminhando lentamente e reconhecendo o ambiente;
eles se encontravam buscando reconhecer o companheiro pelo tato,
pelo cheiro e, a partir desse momento, deveriam caminhar juntos
sem se soltar, por nenhum motivo, mas, caso acontecesse, deveriam
se encontrar novamente e seguir juntos.

Esse jogo foi um desafio tanto para os grupos quanto para mim,
pois néo sabia como seria a recep¢do. Os alunos, inicialmente, rea-
giram com certo desconforto, mas, ao passo que o jogo seguia, todos
foram ganhando confianca. Inclusive no momento em que se per-
diam de seus parceiros, ficavam ansiosos para reencontra-los e cada
um procurou mecanismos diferentes para encontrar seu parceiro,
ndo deixando que ele ficasse solto.

Segundo o portal da educagdo: Inclusdo escolar consiste na ideia de todas as
pessoas terem acesso, de modo igualitdrio, ao sistema de ensino. Nio ¢ tolerado
nenhum tipo de discriminagio, seja de género, etnia, religido, classe social, con-
digdes fisicas e psicolégicas etc. Atualmente, o principal foco da incluséo escolar
sdo as criangas e jovens portadores de necessidades educacionais especiais (NEE),
que normalmente apresentam algum tipo de deficiéncia fisica ou psicoldgica.
A inclusdo escolar prevé a integragdo de alunos com necessidades educacionais
especiais em classes de aula regulares, compartilhando as mesmas experiéncias
e aprendizados com os estudantes que nao apresentam NEE, por exemplo.
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Um dos momentos mais sensiveis do jogo foi quando pude per-
ceber que a estudante estava completamente & vontade nesse jogo,
reconheceu seu companheiro facilmente, mostrando que o ambien-
te naquelas condi¢des ndo era diferente para ela. Pela primeira vez,
aquele grupo pode experienciar/sentir/perceber como ela se sentia,
como era dificil acompanhd-los quando apenas ela estava na condi-
¢do de ndo enxergar. O tempo do jogo acabou e ao fazer a avaliagio,
amaioria dos alunos comentou que o exercicio trouxe uma sensagio
de estranhamento, que proporcionou empatia com sua colega cega,
pois assim puderam imaginar como era passar todos os dias tatean-
do, sentindo, cheirando, ouvindo, entre outros.

Nas semanas seguintes, continuamos a trabalhar com outros
jogos usando os sentidos, demos continuidade ao jogo da aula ante-
rior, com olhos vendados, mas, dessa vez, apenas metade da turma
ficou com as vendas, a outra metade se encarregou de guiar. No
entanto, antes de guid-los, seus companheiros vendados teriam que
reconhecer seus parceiros e confiar neles.

¢ Instrucdo do jogo: “faca seu companheiro sentir sensacoes,
planos e cheiros diferentes”.

* Regraa ser seguida: “ndo faga com seu parceiro aquilo que ndo
gostaria que fosse feito com vocé”.

A regra foi usada para fazé-los pensar no outro, respeitando seus
limites e os limites do outro evitando que se machucassem. Eles se
espalharam, subiram escadas, desceram rampas, tocaram nas pare-
des, caminharam para outros lugares e em diregdo a outros colegas,
cheiraram, foram a lugares diversos. Apos todos terem caminhado,
foi indicado que os que estavam vendados trocassem de lugar com
os que estavam guiando. Nessa etapa, havia um problema que eu
nio sabia como resolver, mas deixei acontecer: a estudante cega
agora comegou a guiar seu parceiro, confesso que senti medo e per-
cebi que seu parceiro sentiu mais medo ainda. Entretanto, ela ja
conhecia o ambiente melhor do que os outros e, com minha super-
visdo, guiou sua colega pelo espaco e, mesmo timidamente, pude-
ram fazer essa troca e confiar um no outro.
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Figura 1 - Jogo condugdo as cegas

Fonte: Autora (2018).

Ao final da aula, no momento da avaliacdo, a turma comecou a
falar sobre a necessidade de ouvir melhor, de perceber o lugar por
onde andam, de reconhecer as pessoas por outros meios e, acima
de tudo, respeitar uns aos outros; mesmo que ainda tenha havido
algumas brincadeiras de mau gosto, entenderam que precisam uns
dos outros. Percebi mudancas de comportamento, o grupo estava
mais focado em trabalhar junto, embora a aluna cega ainda estives-
se um pouco distante e, mesmo nio sendo de comentar/conversar
nas aulas, buscava sempre ouvi-la, sem forcar um constrangimento.

O trabalho apenas estava comecando e esses jogos em sala de
aula também. Ainda precisava estudar mais, pesquisar mais, en-
tender e acreditar que é possivel uma aula em que todos sejam im-
portantes, independente do seu grau de participacdo ou de suas
dificuldades. No caso, uma aula pautada no ser humano, na qua-
lidade e no respeito, e ndo na preocupacio de medir quem € mais
esperto ou mais inteligente, que sdo os critérios de um sistema edu-
cacional excludente por natureza.
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Consideracdes finais

Os jogos, os textos e os espetaculos envolvidos nesse processo
foram a forma mais ladica usada para promover a incluséo. Inclu-
sdo esta que busquei e ainda busco dentro das aulas, da encenacio,
ou na dramatizac¢do com o olhar voltado para o processo. Foram
usadas as experiéncias de cada integrante envolvido direta e indi-
retamente na pesquisa, doando-se, acreditando em si e no outro,
como uma troca para chegar aos objetivos em comum. Para esses
grupos, a proposta de cena foi o disparador para o processo.

Ao longo da pesquisa, os jogos e os textos usados provocaram
uma mudanca de opinido, pois percebi que ndo era preciso apenas a
mudanca de metodologia para proporcionar um ambiente inclusivo
para meus alunos, mas, sim, permitir que o ambiente seja agradd-
vel, onde todos possam se perceber diferentes e a0 mesmo tempo
parte do grupo.

Em conversas com pessoas que fazem parte da unidade de ensi-
no, e depois de um longo processo de pesquisa, de observacio e de
reflexdo sobre o que foi desenvolvido no projeto de teatro e de in-
clusdo, fo1 possivel perceber que, independente do ambiente ou das
condigdes oferecidas aos estudantes com NEE, a exclusio escolar s6
deixara de existir quando as pessoas comegarem a agir com respeito
as necessidades alheias.

Ao respeitar as diferengas, a probabilidade de preocupar-se em
oferecer um ambiente com condi¢des favoraveis para todos apren-
derem é bem maior do que a necessidade apenas de segurd-los den-
tro de uma unidade educacional com o propésito de atender uma lei
que os obriga a aceita-los.

Sartoretto defende que:

A escola inclusiva, que se preocupa em oferecer condi¢des para
que todos possam aprender, é aquela que busca construir no cole-
tivo uma pedagogia que atenda todos os alunos e que compreenda

a diversidade humana como um fator impulsionador de novas for-
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mas de organizar o ensino e compreender como se constroem as
aprendizagens. (Ibid., 2011, p.78)

Incluir, nesse caso, ou em qualquer outro, ndo é apenas criar
condigdes fisicas/materiais, mas criar um ambiente baseado no
respeito e na confianga, na constru¢do do ser humano como um
todo e ndo apenas na aquisi¢do de conhecimentos, como também no
sentir, vivenciar, partilhar e, principalmente, construir seu préprio
conhecimento, quer em grupo, quer individualmente.

Foi possivel perceber que os jogos agiram como mediadores
para a tdo sonhada inclusio, foco desta pesquisa. Os alunos/es-
tudantes/jogadores e a propria facilitadora do jogo apresentaram
mudanca de comportamento, de atitudes e, na maioria dos casos,
maior flexibilidade, ou seja, as turmas estdo mais flexiveis e recep-
tiveis aos estudantes com deficiéncias. Do mesmo modo que a defi-

ciéncia ndo é mais um obstaculo para eles também.
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Introducao

Este artigo é produto de uma pesquisa realizada como traba-
lho de conclusdo do Programa de Mestrado Profissional em Artes
(Prof-Artes) pela Universidade Federal da Bahia e apresenta re-
sultados referentes a uma experiéncia didética em Arte na escola.
Através de a¢des educativas envolvendo producdo de autorretratos,
foi propiciada a vivéncia/aprendizagem de contetdos relativos a
cor, criatividade, pesquisa artistica, técnicas de desenho e pintura,
dentre outros contetdos. Além disso, foi estimulada a possibilidade
de autorreconhecimento, identificagio e valorizagio das caracte-
risticas étnicas afrodescendentes, tornando possivel uma série de
situacoes de analise e desconstru¢io da imagem dos afrodescenden-
tes no contexto sociocultural brasileiro.

A pesquisa ambientada na Educacio de Jovens e Adultos (EJA)
ocorreu no turno noturno na Escola Municipal Clériston Andrade,
situada no bairro de Sao Marcos (periferia de Salvador-BA), du-
rante um bimestre (unidade didatica), no ano de 2016. Foram 38
estudantes em uma classe equivalente aos 82 e 92 anos da escolari-
zagdo que apresentavam um histérico de abandono/evasio escolar
e repeténcia. A faixa etaria predominante oscilou entre 17-18 anos.
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Este artigo também expde a necessidade de desenvolver uma
forma pratica de aplicagdo da Lei n.10.639/2003, que obriga a es-
cola e especificamente a disciplina de Arte a ensinar conhecimentos
relativos a histéria e cultura afro-brasileira. O inciso 12 do artigo
26-A determina que o conteudo dessa lei deve incluir, além da his-
toria da Africa e dos africanos, “a luta dos negros no Brasil, a cul-
tura negra brasileira e o negro na formacao da sociedade nacional”.

Nesta pesquisa qualitativa realizei uma busca e selecdo de técni-
cas e de recursos didaticos para as aulas. Os principais autores que
embasaram este estudo foram: Edwards (1984), Ostrower (1987),
Caramella (1998), Hernandez (2000), Loureiro (2004), Teixeira
(2004), Silva (2004), Martins (2011) e Silva (2013).

Autorretrato em arte-educacao

O autorretrato em artes visuais é uma forma de producio artis-
tica cujo préprio artista é o seu motivo de representacdo. Seja para
demarcar espago por meio do autoconhecimento, ou para aprender
e testar técnicas de representacio, o fato é que “na escola a prética
de autorretratos como um procedimento pedagégico no ensino de
arte pode contribuir para que o aluno aprimore a capacidade de ob-
servacao e sensibilidade do olhar em relacio a si proprio” (Rauen;
Momoli, 2015, p.53). No autorretrato, o aluno adentra uma série de
etapas de autorreflexdo de si. Nao é apenas a sua imagem externa
que estara ali fixada no papel, tela ou fotografia. E como ele pensa
ser, como gosta de ser visto.

Nas imagens dos autorretratos se apresentam diversos elemen-
tos de nossa vivéncia que antecedem o momento em que foi fi-
nalizado, pelo fato de a imagem, que estd diante de nés, ser um
elemento de forga simbolica e “uma cognicido sugerida por sensa-
coes anteriores” (Caramella, 1998, p.141). Dentre esses elementos,
ressalto as questdes étnicas, que, compondo a nossa identidade, se
fazem presentes mesmo que nio haja um comando objetivo de de-
marcacdo desse elemento na obra.
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Ao retrato “sera sempre atribuido o papel de substituto do seu
referente. Variando de caso para caso, do teor da mensagem dese-
jada e transmitida, este género de imagem pode funcionar como
substituto afetivo, politico, social e psiquico” (Rauen; Momoli,
2015, p.56), por isso o individuo diante de si mesmo retratado sem-
pre se questionara se aquele eu que estd vendo é mesmo como ele
se vé, sente e, mais ainda, € o que ele quer ver. Por essa razdo, um
objeto visual de autorretrato sempre serd uma parte significante do
momento do artista retratado, apresentando um processo confli-
tuoso e, enfim, o consenso entre o eu-artista e o eu-imagem repre-
sentado. Estardo registrados outros aspectos pessoais que o autor
possul mesmo sem a intengio consciente de reproduzi-los. Quanto
mais profundamente o modelo for percebido, analisado, maior serd
a forma como vemos o artista através do retrato. Este é o diferencial
dessa proposta: ndo sdo apenas autorretratos, sdo objetos artisticos
de autoafirmagio em que sua producio partiu de estimulos, pesqui-
sa e discussio.

O enfoque dado nesta pesquisa a producdo naturalista' teve
como justificativa a possibilidade de identificacdo das questdes re-
lativas as caracteristicas fisicas, o tempo curto para a construcio e
principalmente a falta de experiéncia dos alunos com outros tipos de
composi¢do artistica. Nao significa que a expressdo de aspectos étni-
cos ndo poderia acontecer em outras formas de autorretrato, todavia,
na proposta desta pesquisa, preferi que esses elementos estivessem
mais claramente expressos dentro das possibilidades da classe.

Identidade étnica na escola: processo
em reconstrugao

Por se tratar de uma pesquisa cuja assungio da identidade parte
de uma descoberta e autorreconhecimento de uma identidade étni-

1 Considerando naturalismo como modo de representa¢do de formas nio abs-
tratas dos autorretratos.
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ca especifica, a terminologia que utilizei nesse contexto foi “afro-
descendente”, que, conforme Nunes (2017), “sendo tanto o negro
quanto os que descendem dele os grupos sociais mais marginaliza-
dos[...] o valor do vocédbulo afrodescendente ... ] compreende todos
o0s grupos e contém uma dimensdo politica” (Nunes, 2017, p.11).

O processo de reconhecimento dos alunos como afrodescenden-
tes teve como base as defini¢tes apresentadas por Marli Geralda
Teixeira (2004), cujos sentidos de ser afrodescendente estdo ligados
a identidade cultural, a politica (quando hd necessidade do exerci-
cio de a¢des coletivas contra o racismo e todas as formas de precon-
ceito) e ao psicoldgico, quando se trata de um processo individual
e interior de se ver ou ndo, se sentir ou nao como afrodescendente.
Para ser possivel isso, torna-se necessaria uma “tomada de cons-
ciéncia fundamentada na identidade e reconhecimento de direitos”
(Teixeira, 2004, p.28). Esse dltimo ponto (psicologico) considero o
mais proximo dessa experiéncia didatica.

O fato de ser o Brasil um pais de cultura e formagao afrodescen-
dente ndo significa que ele se reconhece como tal de forma plena.
A ideologia do branqueamento promoveu uma hierarquizacido das
pessoas a partir de uma gradacio social cujos individuos com ca-
racteristicas fisicas mais proximas as do branco europeu podem
ter mais oportunidades e sofrerem menos discriminacéo e aqueles
mais proximos do negro africano podem sofrer mais e terem menos
oportunidades. Isso provocou um tipo especifico de preconceito
racial no Brasil que Oracy Nogueira (2007, p.292) chama de “pre-
conceito de marca”, em que as caracteristicas fisicas sdo determi-
nantes no processo de oportunidades para obtencdo dos privilégios
sociais. Isso acontece “Quando o preconceito de raca se exerce em
relagdo a aparéncia, isto é, quando toma por pretexto para as suas
manifestacdes os tragos fisicos do individuo, a fisionomia...” (No-
gueira, 2007, p.292).

Como consequéncia dessa ideologia do branqueamento, Ja-
queline de Jesus (2014, p.33) acrescenta que o racismo que vigora

atualmente deveria se chamar “colorismo”, uma vez que ele “de-
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termina, sutilmente, quais pessoas podem ou ndo exercer plena-
mente sua cidadania”. Levando esse aspecto em consideragio,
tornou-se necessario, como estratégia de estudo, reconhecer que,
no grupo de alunos, seis deles (13%) tinham caracteristicas fisicas
bem mais préximas dos considerados brancos no Brasil e que so-
cialmente, conforme afirmei, poderiam apresentar menores pro-
blemas de incluséo social no que tange as caracteristicas étnicas e,
por consequéncia, era esperado que ndo apresentassem o mesmo
nivel de autorrejeicdo a sua propria imagem étnica, pelas razdes
supracitadas. Ja os outros (87%) apresentam maiores caracteristi-
cas de heranca fisica negra africana (principalmente em relacdo ao
tom de pele).

A Educacio de Jovens e Adultos como segmento apropriado
para a aplicacio dessa pesquisa teve em vista tanto a possibilidade
de promocio de igualdade por meio da arte, quanto a ideia de que
a reconstrucio da identidade étnica na escola pode contribuir para
esse processo de apropriagio dos direitos sociais. Situagdes racistas
permanecem acontecendo no espaco escolar. Parte da estrutura
docente ainda nio se integrou de modo qualitativo ao ensino da his-
toria e cultura afro-brasileira, havendo iniciativas mais individuais
do que posturas concretas institucionais. Conforme salienta Silva
(2013, p.26), “ndo existe uma auséncia completa da discussdo sobre
a questdo étnico-racial no espaco da escola, como pressupunhamos.
Existe, por varios motivos, uma resisténcia da comunidade escolar
em realizar este debate e tratd-lo pedagogicamente”, ou também
existe uma tentativa pouco qualificada do corpo docente de realiza-
-lo, por caréncia na formagio do professor ou pouco investimento
institucional das instancias governamentais.

A reconstrucdo da identidade étnica afro-brasileira na escola de
modo a superar o panorama excludente e discriminatério pode ter o
seu desenvolvimento possibilitado na Educagio de Jovens e Adul-
tos por compreender-se “que a identidade envolve aspectos subjeti-
vos, sociais e histéricos e estd em constante construgido” (Loureiro,

2004, p.51). Ela engloba o reconhecimento das caracteristicas espe-
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cificas de uma pessoa e € um processo sucessivo de formacio, cujo
individuo, utilizando suas potencialidades perceptivas, examina,
reflete, avalia e compara o modo como os outros sfo em relagio a si
mesmos e estd sempre em processo de desenvolvimento.

Cultura visual, identidade e criatividade

Pelo fato de esta pesquisa contemplar aspectos coletivos, con-
testacdo de estruturas sociais e o favorecimento de aspectos partici-
pativos em sua abordagem metodolégica, a perspectiva pedagdgica
de Fernando Hernandez (2000) foi utilizada como base. Ele apre-
senta a noc¢do de que a cultura visual busca referenciais da arte, da
arquitetura, da histoéria, da psicologia cultural, da antropologia etc.
e ndo se organiza a partir de nomes de artefatos, fatos e sujeitos, mas
sim em relacdo aos seus significados culturais. O elemento basico
fol a imagem, compreendida como “mediadora de valores cultu-
rais e que contém metaforas nascidas da necessidade de construir
significados” (ibid., p.133). Os autorretratos sdo compostos de
significados simbdlicos, valores estéticos e culturais independentes
de “respostas universais”, conforme explica Hernandez (2000), por
carregarem imaginarios especificos tanto individuais quanto de um
grupo social em particular. O aluno participante, enquanto produ-
tor de cultura, pdde questionar e ressignificar as imagens comuns
dos afrodescendentes que circulam no nosso cotidiano, bem como
reconstruir sua prépria imagem a partir de uma nova avaliagio con-
ceitual de si proprio e da sua imagem reproduzida.

Os autorretratos enquanto objetos visuais de reconstrugido da
identidade étnica sdo considerados como “signos dos quais se deva
identificar significados comunicativos, [...] formas de pensamento
como um idioma que deva ser interpretado” (ibid., p.53) e eles nos
oferecem muitas informagdes culturais, politicas, economicas, cria-
tivas e subjetivas. Em um autorretrato desenhado, o autor é quem
busca encontrar tracados, formas e cores para a sua representagio,
o que pode provocar no aluno/artista um didlogo consigo mesmo,
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possibilitando uma nova visdo em que a autoimagem consiga possi-
velmente ser revalorizada.

O processo de o aluno encontrar configuracdes graficas de li-
nhas, formas e cores, se deu por meio de pesquisa experimental em
prética artistica criativa, desenvolvendo o “potencial criador”, que,
conforme Ostrower (1987) nos aponta, “elabora-se nos mdaltiplos
niveis do cultural-consciente”, se apresentando por meio do cami-
nho diverso em que procuramos captar e configurar as realidades da
vida. O espago do sensivel se configurou como um fator preponde-
rante durante o caminho do resultado, relacionando-se diretamente
com a afirmacédo de Ostrower (1987, p.17): “como fenémeno social,
a sensibilidade se converteria em criatividade ao ligar-se estreita-
mente a uma atividade social significativa para o individuo”. A
expressdo do sensivel, por meio das linguagens do desenho e pin-
tura, usando cor, espaco, linhas; solucdes graficas para representar-
-se de forma expressiva, valorizando sua autoimagem, estimulou o
potencial criador dos participantes. Outro aspecto importante na
avaliacio dessa pesquisa e que Ostrower (1987) apresenta, é que,
“nos processos de conscientiza¢do do individuo, a cultura influencia
também a visdo de vida de cada um” (ibid., p.17). Isto significa que
tanto no desenho do diagnéstico inicial, quanto no trabalho final,
mesmo nio sendo produzidos na mesma técnica, os valores culturais
vigentes nos alunos constituem o clima mental para o seu agir. Por
consequéncia, os objetos culturais produzidos em carater pessoal,
sdo construidos imersos em conteddos dentro de possibilidades
culturais. Seus aspectos étnicos se apresentaram em toda producio
de autorretrato realizada, ja que fazem parte de um contexto de
exclusdo-negacio.

O processo que partiu de uma possibilidade inicial de rejei¢io,
até o momento de valorizagdo e autorreconhecimento como parte
integrante de uma afrodescendéncia em sua prépria aparéncia, teve
como principio as imagens de figuras humanas afrodescendentes
(cujos tracos fisicos de origem negra eram variados e evidentes)
apresentadas em situacdes diferenciadas dos estereétipos. A figura
humana foi questionada em suas formas de representa¢io e ideais
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de beleza ao longo da histéria, visando atingir nos participantes
a critica apurada a respeito de como sio construidas as imagens e
seus estere6tipos, bem como a possibilidade de desconstrucdo de
ideias preestabelecidas que acabam por induzi-los a tomar aquilo
como elemento constitutivo de si mesmo enquanto pertencentes a
um grupo étnico.

Duas artistas referéncias na arte contemporanea tiveram con-
tribuicdo no processo de reelaboracdo de conceitos, como a “cor de
pele”, que ainda se perpetuam culturalmente e tornaram-se ele-
mentos fortemente combatidos no processo étnico identitério.

Angélica Dass, através do Humanae Project, apresenta um pro-
jeto cromatico que busca ultrapassar limites de classifica¢do cultu-
ral tendo o sistema Pantone como referéncia. Segundo Moré (2016):
“As guias Pantone sdo um dos principais sistemas de classificagido
de cores representado por um c6digo alfanumérico, que permitem
recriar com precisdo, qualquer tom em qualquer superficie”. O pa-
dréo técnico industrial é frequentemente chamado de “Cor Real”.
A originalidade do trabalho dela é justamente na desconstrucdo da
ideia de uma “cor ideal” de ser humano ao apresentar uma enor-
me gama de cores de pele humana ao redor do mundo através da
fotografia.

Adriana Varejdo, na exposicdo Polvo, analisou o Censo Oficial
do IBGE de 1976, que na ocasido nido pediu que as pessoas esco-
lhessem a cor por categorias prefixadas, como faz atualmente, e sim
respondessem a questdo em aberto. O surgimento de 136 termos
inspirou a artista, que criou as tintas e pintou seus autorretratos
com esses ‘‘tons de pele”.

Essas artistas possibilitaram aos alunos conhecerem contetidos
de cor (gradagio tonal, volume e a prépria percepcio das cores),
questionarem as logicas de classificacdo e o quanto a discriminacio
racial pode estar presente na denominacgio de uma cor tinica como
“a” cor de pele. O significado simboélico disso determina o quanto
todas as outras cores de pele estdo excluidas até mesmo numa caixa
de l4pis de cor ou em um pote de tinta.
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Etapas da experiéncia

O diagnéstico inicial teve como objetivo verificar a ideia que o
aluno apresentava de si mesmo e o conhecimento acerca de autorre-
trato e identidade/discriminacdo racial. Ele partiu de um questio-
nério e de um desenho de autorretrato em grafite sobre papel sulfite
A4 branco. Era preciso exercitar o processo de observagéo e experi-
mentacio para a descoberta de configuracdes graficas para represen-
tagdes de figuras humanas através do desenho artistico naturalista e,
além disso, levantar informacdes a respeito do contato do aluno com
o tema da producdo de autorretrato e reconhecer nele uma possivel
negac¢do do reconhecimento das suas caracteristicas fisicas afro-
descendentes. Esse reconhecimento se deu a partir da andlise de
configuracoes graficas criadas pelos estudantes para se representar
de modo fidedigno sua préopria aparéncia (por exemplo, se ao se
colorirem eles usaram uma cor referente a sua pele ou nao), sendo
avaliadas também suas reacdes e falas durante o processo criativo.

Também nessa etapa foi planejado um contato introdutério
com a producio de autorretratos e identificados elementos estéticos
do estilo pessoal dos alunos. Edwards (1984) afirma que os alunos
adultos apresentam uma tendéncia de reproduzir um “sistema ar-
raigado de simbolos” (Edwards, 1984, p.153) desenvolvidos ainda
na infincia na constru¢do dos seus desenhos. S3o configuragdes
graficas simbolicas que os impedem de perceber de modo diferente
as coisas, “‘estes simbolos também estdo prontos para serem invoca-
dos quando vocé desenha um rosto” (ibid., p.92).

Na producio dos desenhos, levantei questionamentos sobre o
conhecimento dos alunos sobre autorretrato. Foram esclarecidas as
duvidas acerca do assunto, reforcando que deveriam ser produzidos
em lapis grafite e coloridos usando o lapis de cor.

Muitos alunos afirmavam nio saber desenhar direito. Isto era
esperado, pois, como explica Edwards (1984, p.76), “certos adul-
tos, plenamente competentes e autoconfiantes, muitas vezes se
mostram acanhados, embaracados e ansiosos quando alguém lhes
pede que desenhem...”. Essa atitude é provocada pelo abandono
prematuro do desenvolvimento artistico ainda na infancia. A autora
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usa o termo “dispictoria” para comprovar que o abandono do ato de
desenhar ainda na infancia provoca uma lacuna no nosso desenvol-
vimento e a continuidade da pratica do desenho nas aulas de Arte
é de grande contribuico na superacio dessa situacio. E preciso re-
conhecer os sistemas simbdlicos que interferem na nitidez da nossa
percep¢do, como a proporgdo entre os elementos. O desenho dos
rostos nesse sentido nos auxilia muito, pois ele pode “refor¢ar nossa
capacidade de perceber relagdes proporcionais, uma vez que a pro-
porcdo é parte integrante do retrato” (ibid., p.153).

Nio havia uma variedade de lapis de cor disponiveis na escola
com uma gama de tons terrosos que possibilitasse uma vasta repre-
sentacdo das mais diversas peles humanas, para colorir os desenhos
iniciais. Decidi misturar caixas de fabricantes diversos, pois as mar-
cas apresentam diferencas tonais entre si.

A fase de mediagdo cultural foi constituida por uma série de
acOes propositivas cujo objetivo era provocar o olhar dos partici-
pantes para a leitura de imagens e como os valores étnico-raciais se
apresentavam nelas. Foi importante dar atencdo nessa etapa ao que
Martins (2011) chama de “curadoria educativa”, definida como
“um modo de operar consciente na escolha criteriosa do que leva-
mos para a sala de aula” (ibid., p.313). Tive a necessidade de bus-
car, pensar, repensar cada imagem utilizada. Usel como principio
as figuras humanas com caracteristicas fisicas de afrodescendentes
apresentadas em situagdes diferenciadas dos esteredtipos veicula-
dos na nossa sociedade. Essa “nio reflexdo” das implicagdes acerca
da reproducio dessas imagens para os alunos é a que ainda se repete
em algumas escolas brasileiras que permanecem sem se preocupar
com a ligacdo entre imagem, estereotipo e sua relagdo com a autoes-
tima e identificacdo dos afrodescendentes. Silva (2013) enfatiza o
papel dos curriculos na continuidade da invisibilidade da popula-
¢do negra, ‘“‘uma vez que estdo estruturados de forma a ignorar a
existéncia das pessoas que fogem ao padrio do ser humano univer-
sal: homem, branco, rico, heterossexual” (ibid., p.32).

No principio apliquei o jogo do “quebra-cabeca”, no qual propus
montar uma imagem a partir da desorganizacdo de uma estratégia
construtiva da figura humana classicamente esquematizada. Isso pro-
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piciou o repensar dessas diversas possibilidades de representacdo. A
cultura molda de muitas maneiras essa representacdo por conta do
modo como vislumbramos o outro e o nosso ambiente. O sistema
otico de um brasileiro, de um europeu ou de um africano é semelhan-
te; a diferenca estd “no modo de descrever e representar o mundo de
cada um, pois eles tém maneiras préprias de olhar para o mundo o que,
consequentemente, dd lugar a diferentes sistemas de representacdo”
(Sardelich, 2006, p.462). Nessa aula ndo foram abordadas as questoes
étnicas, apenas prossegui mostrando, através dos slides, como a figura
humana foi representada por diversas civilizagdes e grupos.

No encontro seguinte, trabalhei com o jogo da memoria e dessa
vez a provocacdo apresentava uma reflexdo étnica. Havia 64 ima-
gens duplicadas impressas com o mesmo tamanho dispostas em
uma mesa grande, todas com o verso para cima. O jogo consis-
tiu em disputar quem conseguia encontrar a maior quantidade de
imagens repetidas virando os cartdes e desvirando caso nio fosse
igual. O aspecto mais peculiar desse jogo ¢ o fato de ele propiciar
uma leitura da imagem sem direcionamento, mas a0 mesmo tempo
provocar o participante a atentar aos detalhes, ler aimagem e buscar
gravar na memoria os elementos que pudesse recordar ao longo do
jogo. Todas as imagens eram de afrodescendentes com diversidade
em tons de pele, género, outros aspectos fisicos e papéis sociais.
Elas provocavam os alunos a expressarem inconscientemente as
proprias leituras a esse respeito. Nesse ponto da experiéncia, eles
comegaram a exibir seus preconceitos, sua rejei¢do e alguns ques-
tionamentos de maneira indireta. Propiciou também um primeiro
momento de discussdo de questdes étnicas e padrdes sociais.

A aula seguinte teve a projecdo de palavras utilizadas pelas pes-
soas para descrever os afrodescendentes no Brasil, semelhantes aos
termos utilizados por Adriana Varejdo em sua pesquisa. Algumas
dessas expressdes foram faladas pelos proprios alunos durante as
atividades anteriores. Propus questionarem o porqué de haver essas
diferenciacdes. O importante, ja nessa etapa, foi ndo deixar davi-
das quanto a necessidade do autorreconhecimento e valorizac¢do da
nossa histéria e que houve um processo histérico que desencadeou
aatual situacdo de desvantagem social dos afrodescendentes. Escla-
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reci temas como a ideologia do branqueamento e o mito da demo-
cracia racial. Houve relatos de situagdes racistas que eles sofreram e
que ndo estavam registradas no questiondrio inicial.

A etapa de produgdo artistica final comecou com explicacdes
sobre os modos de representacio do autorretrato através dos tem-
pos e contetdos ligados a luz, sombra e nitidez que afetariam a
qualidade da fotografia. Em seguida foi tirada uma selfie para que o
autorretrato fosse pintado a partir dela.

O processo de producdo dos autorretratos despertou um entu-
siasmo muito grande. A fruicio dos trabalhos das artistas Angela
Dass e Adriana Varejao abriu perspectivas para uma nova visio
acerca da proposta de reconhecimento e identidade étnico-racial.
No periodo seguinte foi feita a produ¢io das tintas da cor da pele.
Os reflexos dos debates a respeito das relagdes étnicas ja se apre-
sentaram no instante em que eles fizeram questdo de testar a tinta
na prépria pele para se certificarem de que era mesmo a sua cor. O
que destaco como um momento de grande valor simboélico nessa
experiéncia foi a escrita do nome deles no pote de tinta que fizeram.
Houve uma dificuldade inicial para produzir a cor e as misturas,
pois nunca tinham trabalhado com tinta antes, conforme afirma-
ram em classe. Na medida em que concluiam a producdo, mon-
taram a gradiente tonal seguindo a ideia do Pantone humano para
fotografar as tintas.

Na producio do autorretrato reproduzimos o principio da cd-
mara escura de Leonardo da Vinci, usando um projetor para reco-
lher os contornos da imagem fotografica projetada numa folha de
papel branco afixada na parede. Ap6s isso, eles iniciaram a pintura
do autorretrato usando a cor de sua pele que tinham produzido.
Nas aulas de producéo foram criados também tons para os cabelos,
olhos e labios, além dos outros elementos de composi¢do, como
acessorios, cor de fundo, roupas e efeitos artisticos.

Na exposicéo e avaliacdo final, eles ajudaram a montar o espago
e explicavam o trabalho aos espectadores. Ao chegarem, os alunos
recebiam o mesmo questionario inicial preenchido no primeiro dia
de atividades e entregavam de volta depois de terem respondido
novamente.
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Consideracgdes sobre a pesquisa e andlise dos dados

Quando analisados os resultados do diagnéstico pictérico (pri-
meiros autorretratos), foi possivel identificar que, entre os alunos
de pele mais escura, apenas cinco se representaram conforme essa
caracteristica, utilizando lapis de cor em tom préximo a sua cor de
pele e representando-se com cabelos, labios e nariz com configu-
racOes graficas de representacio que torna possivel reconhecé-los.
Alguns outros alunos também de pele escura fizeram um trabalho
em que se representaram fugindo das suas caracteristicas fisicas:
pintaram-se de pele mais clara ou deixaram em branco a parte refe-
rente a sua pele.

Além da negacio étnica na pintura da pele, falas ao longo da
atividade com criticas a cor da pele, nariz e cabelos crespos, feitas
por eles mesmos, levaram-me a conclusio de que havia naqueles
alunos problemas de identidade que deveriam ser cuidadosamente
analisados e trabalhados. Era a situagio que Loureiro (2004, p.173)
descreve em que as proprias pessoas exploradas reproduzem as
“imagens negativas criadas para seu grupo étnico-racial”’. Ainda
seguindo as afirmacdes de Loureiro (2004, p.123), foi necessario
buscar construir “novos olhares e novas formas de escutar a realida-
de”, porque essa desconstrugio e reconstrucio identitdria implicou
“modifica¢des no pensar, sentir e agir” daqueles alunos.

Ao partir para estudar a figura humana, o foco era para que os
participantes reconhecessem que ha elementos comuns a todos e
diferengas que devem ser valorizadas, a0 mesmo tempo que desco-
briam formas diversas de representacéo figurativas. A estratégia de
nio interferir nas atitudes racistas nas primeiras atividades serviu
para criar uma atmosfera propensa para que eles se expusessem,
sem a preocupacéo de serem avaliados pelo professor. Desse modo,
pude analisar tanto os que se manifestavam abertamente quanto o
siléncio e/ou a indiferenca dos outros diante da questao.

A aula em que foi realizado o jogo da memoria funcionou como
uma espécie de reflexo de opinides. Foi a partir desse ponto que
foram abordados os temas discriminagio e reconhecimento. Como
as imagens apresentavam pessoas afrodescendentes de tons de pele
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diversos e em situagdes ndo muito comuns na midia e outras que
de alguns anos para cd ganhavam destaque (havia fotos de artistas,
pessoas comuns, modelos com cabelos crespos grandes e outros ali-
sados, cabelos trancados ou de turbante, criangas, jovens etc.), pos-
sivelmente alguns alunos se viram, a principio inconscientemente,
questionando-se sobre qual lugar/forma é esse em que estavam
se vendo enquanto negros? Ha outros lugares em que podemos
também estar? Por que ndo estavamos antes? Como foi o caminho
dessas pessoas para chegar 14? De que forma estamos nos vendo
ainda? Todas essas indagacoes foram surgindo no momento da dis-
cussio do jogo. Percebi que eles evitaram falar sobre a imagem de
uma mulher negra retirando uma mascara branca, contudo, quan-
do inevitavelmente veio a discusséo, alguns deles se posicionaram
realizando reflexdes.

A atividade sobre a ideologia do branqueamento foi 0 momento
de exibir as experiéncias pessoais, quando os alunos descreveram
situagdes de racismo que passam cotidianamente, algumas delas
descritas como se nio tivessem nocéo do que era discriminagio até
aquele momento. O impacto dessa aula foi maior porque se permi-
tiu essa partilha de vivéncias e ao mesmo tempo de superacio.

O encontro que também produziu fortes efeitos foi a confecgio
da tinta “cor da pele”. O retorno dos alunos a respeito do proces-
so foi bem positivo. Eles estiveram soltos e compenetrados. Nao
houve rejeicdo a producdo. Além de desenvolverem conhecimentos
sobre cores, gradacdes e claro-escuro, foi um momento forte de des-
prendimento de questdes étnicas enraizadas e que puderam aflorar
livremente. Foi muito significativo para eles o ato de passar a tinta
sobre a pele e mostrar aos colegas. Esse aval do outro valorizando a
diferenca, demonstrava mudanca de atitude.

O estudo dos autorretratos ao longo da histéria da arte ajudou
a aflorar a criatividade. Os alunos comecaram a pesquisar detalhes
técnicos, como as representacdes em “trés quartos” do rosto e o re-
conhecimento do sombreamento mais escuro no lado menos expos-
to nessa representagdo. Isso atesta, conforme Caramella (1998), que
a “informacio nova, [...] implica desautomatizar a percepcao, isto €,
romper com o hébito de raciocinar sempre da mesma maneira” (ibid.,
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p.79). A partir dessa concepgio, foi possivel possibilitar aos alunos
novas formas de se verem enquanto afrodescendentes, descons-
truindo esteredtipos negativos e racistas com que se enxergavam.

Na etapa da pintura do autorretrato, percebi nos alunos uma
seguranca para reconhecer e interferir nas situacoes de intolerancia.
As tintas que eles produziram foram tomadas como base no tom da
pele real deles. Na selfie hd varia¢des de tons provenientes de esco-
lhas dos fabricantes das maquinas, flash, condi¢des de illuminacdo e
qualidade da fotografia em geral. Isto significa que a cor do traba-
lho final foi mais fidedigna a realidade do que na prépria fotografia.

Os participantes tiveram a oportunidade de superar sua autorre-
jeigdo as caracteristicas fisicas africanas através da reflexdo a partir
da experiéncia com produgio de trabalhos em artes visuais envol-
vendo a autoimagem. Essa reconstruc¢io da identidade étnica é um
processo “complexo, instdvel e plural. Apesar das marcas negativas
deixadas pelas experiéncias de discriminacdo, o negro se reconstroi
positivamente” (Gomes, 2003, p.178). Isso se desenvolve no cole-
tivo, mas também é um processo individual, com influéncias dos
diferentes espacos que frequentamos e situagdes que vivenciamos.

A exposicio final foi realizada na sua festa de conclusio, e foi
muito importante para verificagio do reconhecimento da afirma-
¢do étnica deles pelo publico. Havia outros alunos, professores de
outras disciplinas, visitantes e parentes.

Conclusoes

Ha muitos estudos relativos ao racismo em diversos locais do
mundo e eles tém verdadeiramente contribuido para o fortale-
cimento dos grupos oprimidos das mais variadas maneiras. No
campo da educac¢io no Brasil, esse movimento se estendeu veloz-
mente a partir de 2003, quando foi langada a L.ei n.10.639/2003.
Apesar de a 4rea ainda estar em expansio, é preciso que muitas des-
sas pesquisas tenham mais espago e um alcance social maior. Nao
duvido que os movimentos que buscam atitudes hoje chamadas de
“empoderamento”, ja possam ser resultado de agdes de educadores
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que realizaram em sua sala de aula, mesmo ainda privados de mate-
rial didatico apropriado e sem terem tido uma formagio adequada
para lidar com o tema, um trabalho forte de superac¢do do racismo.

A maioria dessas pesquisas e materiais diddticos produzidos,
mesmo ainda pouco para a realidade brasileira, jd nos deixa, en-
quanto educadores, com mais op¢des de escolha. O crescimento
do acesso a internet, que propicia formacéo e disposic¢do de fontes
muito mais rapidas, ultrapassando barreiras fisicas, também trou-
xe novas possibilidades, contudo ainda hd uma extrema caréncia
de pesquisas que partam da prética pedagogica relativa ao tema.
Frequentemente a imagem de negros na escola ainda estd sendo re-
produzida tal qual na sociedade em que estd inserida: pouca repre-
sentacdo, exaltando aspectos fisicos europeus e distantes da maioria
do povo brasileiro.

Se for levar em consideracdo o universo do ensino de Arte,
a caréncia material sobre essa 6tica ainda é maior. Levando em
consideracdo o recorte do ensino de Arte na Educacio de Jovens
e Adultos, no tocante ao ensino de histéria e cultura afro-brasi-
leira, ressalto que ha demandas muito mais significativas. E neste
ponto que destaco a relevancia desta pesquisa: ela pode estimular e
apoiar o professor de Arte no trabalho didatico voltado para a Lei
n.10.639/2003, através de uma proposta concreta de a¢io educati-
va envolvendo conteudos especificos da disciplina, mas sem deixar
de se aprofundar nas tematicas étnicas que estdo no cerne de confli-
tos na escola e na propria sociedade. Esta pesquisa ndo visou expor
a fragilidade em que a escola ainda se encontra, de ndo estimular
metodologias para o desenvolvimento de contetidos da nossa so-
ciedade multicultural diasporica. A proposta aqui foi mostrar que
hé possibilidades de se trabalhar isso dentro desse mesmo sistema
escolar que esta vigorando atualmente.

Os conflitos que emergiram nesta experiéncia infelizmente
estdo longe de serem encarados na prética educativa com a serie-
dade necessaria. O aluno que sairia daquela escola sem exercitar o
questionamento de como a sociedade o vé e como ele construiu sua
imagem pessoal baseado nessa maneira de vé-lo desde que nasceu,
teve a oportunidade de reconstruir a identidade étnica enquanto li-
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dava com contetidos estéticos totalmente particulares ao ensino das
Artes: leitura de imagem, cores, formas, texturas, equilibrio, ritmo,
movimento etc.

Outro resultado desta pesquisa foi a reflexdo do impacto da
imagem na escola como aliada na superagio do racismo. A negli-
géncia desse aspecto representa a negacdo da ideia de que a escola,
inserida nessa sociedade de maneira nio critica, estd contribuindo
para a manutencio das forcas discriminatérias e opressoras. Ati-
vidades como um simples jogo, em que as imagens foram cuida-
dosamente escolhidas e montadas na escola, podem livra-la das
armadilhas do mercado que impde também a reprodugio dos “pa-
drdes” sociais vigentes.

Um ponto relevante do processo foi a possibilidade de os alunos
repensarem como enxergavam o ‘‘outro hegemonico”. Foi possivel
o questionamento de como deixar de vé-lo como superior e en-
carar em si préprio uma heranca multiétnica sem o juizo de valor
exclusivo para um grupo étnico e a desvaloriza¢io do outro grupo.
Essa mudanca de visio foi essencial para alcancar a autoafirmacio.
Este é, inclusive, um desafio para o proprio docente: reavaliar sua
propria consciéncia étnica, seus preconceitos e como se vé inserido
neste contexto multiétnico.

Outro desafio para a realizagio desta pesquisa enquanto pra-
tica docente € a auséncia de qualquer um dos elementos materiais
disponiveis: um espa¢o adequado a aula de pintura; recursos tec-
nolégicos como o celular, computador e projetor de imagem; pa-
péis de grande formato, tintas e pincéis e até mesmo as classes ndo
estarem superlotadas. Isto pode comprometer o resultado e exigira
do educador que queira reproduzi-la, que realize adaptagcdes com
criatividade.
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escola, assim como o quinto capitulo,
que apresenta uma proposta entre tea-
tro e danca na sala de aula. Apresen-
tando os desafios da rotina do professor
e da professora de Teatro, o capitulo
6 nos remete a realidade de uma pro-
fessora recém-formada em Teatro e ds
suas descobertas nessa caminhada.
Encerramos este Volume 1 com um tra-
balho de Artes Visuais que apresenta
os resultados de uma pesquisa em Arte
ocorrida na educagdo de jovens e adul-
tos (EJA) de uma escola piblica de
Salvador (BA) e expde uma prética
pedagégica com autorretrato.

As propostas pedagdgicas apresen-
tadas foram elaboradas e desenvolvi-
das em contextos escolares de diversos
estados brasileiros. Os sete capitulos
reGnem ideias e concepcdes, prdticas e
experiéncias, reflexdes e teorias, co-
nhecimentos e saberes de professores
e professoras de Arte que, diariamente,
trabalham com criangas e jovens, dan-
do sentido aquilo que lhes toca e trans-
formando a escola em um lugar de ex-
celéncia, que ocupa ou deveria ocupar
em qualquer sociedade, para que se

cumpram as fungdes da educagdo.



Esta cole¢do traz ao piblico um panorama dos trabalhos realizados
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cicio na rede publica de educagdo basica. Coordenado pela Univer-
sidade do Estado de Santa Catarina (Udesc), o Prof-Artes é viabilizado
por uma rede de instituicdes de ensino superior, com o apoio da Coor-
denagdo de Aperfeicoamento Pessoal de Nivel Superior (Capes).

A presente publicacdo pretende dar visibilidade aos estudos desen-
volvidos por professores e professoras de Artes no &mbito do Prof-Artes,
disponibilizando materiais e estratégias que podem inspirar docentes
brasileiros em seu cotidiano, além de colaborar com a reflexdo sobre

a realidade da educagdo bésica pdblica no Brasil.
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