Programa de e UNIVERSIDADE
I. Pés-Graduacao FEDERAL RURAL M
) em Educagdo, DE PERNAMBUCO

} J Culturas e Identidades

FUNDACAO
JIOAQUIM NABUCO

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO

Programa de P6s-Graduacdo em Educacgdo, Culturas e Identidades

Marcus Flavio da Silva

O CURRICULO PARA O ENSINO DO TEATRO: UM ESTUDO EM ESCOLAS DE
EDUCACAO BASICA.

Recife
2016



Marcus Flavio da Silva

O CURRICULO PARA O ENSINO DO TEATRO: UM ESTUDO EM ESCOLAS DE
EDUCACAO BASICA.

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacao em Educacao, Culturas e Identidades da
Universidade Federal Rural de Pernambuco e
Fundagdo Joaquim Nabuco, como requisito parcial
para obtengdo do titulo de Mestre em Educacao,
Culturas e Identidades.

Orientador: Prof. Dr. Moisés de M. Santana

Recife
2016



Ficha catalografica

S586¢

Silva, Marcus Flavio da

O curriculo para o ensino do teatro: um estudo em escolas de
educacao basica / Marcus Flavio da Silva. — Recife, 2016.

129 f.: il.

Orientador: Moisés de Melo Santana.

Dissertacdo (Mestrado em Educacdo, Culturas e Identidades) —
Universidade Federal Rural de Pernambuco / Fundagdo Joaquim
Nabuco. Departamento de Educacdo da UFRPE, Recife, 2016.

Inclui referéncias e apéndice(s).

1. Curriculo. 2. Ensino do teatro 3. Pratica pedagogica 1. Santana,
Moisés de Melo, orientador II. Titulo

CDD 370




MARCUS FLAVIO DA SILVA

O Curriculo para o Ensino do Teatro: um estudo em escolas de educagéao
basica.

Dissertacao apresentada como
requisito parcial para a obtengao do
titulo de Mestre, pelo Programa de
Pés-Graduagdo em  Educacéo,
Culturas e Identidades Associado
Universidade Federal Rural de
Pernambuco e Fundagdo Joaquim

Nabuco.

Aprovado em 30.06.2016

BANCA EXAMINADORA

r
\ AN AVNER /\\ f\
Dr. Moisés de Melo Santana — Universidade Federal Riral de %ernambuco
. Orientador - Presidente
\

Dr. Luis Augusto da Veiga Pessoa Reis — Universidade Federal de
Per/na'mbuco - Examinador Externo

Dr?. Rosangela Tendriede Carvalho — Universidade Federal de Pernambuco
Examinadora Externa

Dr2. Ana Paula Abrahamian de Souza — Universidade Federal Rural de
Pernambuco - Examinadora Interna




AGRADECIMENTOS

AGRADECER e CELEBRAR. Nesse momento de fechamento do texto dissertativo,
essas sdo as duas palavras que me ocorrem. Agradeco e celebro o percurso trilhado no
Programa de Pos-Graduagdo em Educagdo, Culturas e Identidades (UFRPE/Fundaj), e de
forma especial a0 meu orientador Moisés Santana, que me acolheu de forma serena e
generosa, caminhando ao meu lado, apresentando espacos, cantos e recantos ainda
desconhecidos do mundo da pesquisa e formagao profissional. Muito grato por tudo.

A todos os professores e professoras do PPGECI, em especial Hulda H. Coraciara
Stadtler, Denise Botelho e Cibele Maria Lima, agrade¢o todo empenho e cuidado que
tiveram com a primeira turma do mestrado, da qual faco parte. A Elys, Raquel, Taciana e
Marcia, obrigado pela prontidao na secretaria.

A Prefeitura do Recife, pela carta de anuéncia que permitiu a concretizagio da
pesquisa nas escolas municipais.

Celebro a vida dos amigos e amigas de turma e agradeco pela convivéncia durante
todo esse tempo da formagao, em que vivemos todos os “Onus e bonus” por fazermos parte
da primeira turma de mestrado do Programa. Obrigado pelos embates e partilhas.

Agradeco aos colegas professores, professoras e técnicos(as) do Colégio de
Aplicagdo — UFPE que sempre estiveram atentos(as) ao meu percurso, compreendendo
inclusive minhas auséncias.

Aos meus alunos e alunas, fonte eterna de inspiragdo, agradeco todo carinho e
atencdo, principalmente nos momentos mais dificeis da pesquisa. A Fernanda M¢lo, parceira
de trabalho, meu muito obrigado pelo suporte nesses ultimos seis meses, e pelo
compartilhamento nas lutas que estdo por vir. Que os deuses do teatro estejam conosco,
sempre. Evoé!

A Fabiana Vidal, minha amigairma (sim, grudado assim mesmo), eterna gratidao.
Obrigado pela escuta, pela paciéncia, pelas criticas, pelas leituras cuidadosas feitas aos meus
rascunhos e a esta dissertacdo, pelas pautas infinitas dos almogos e cafés, pelos sonhos e
lutas partilhadas, pelas risadas frouxas e “fios desencapados”.

A Ana Paula Abrahamian, a quem admiro imensamente, agradeco e celebro seu olhar
generoso, atento, cuidadoso, refinado. Muito obrigado pela oportunidade de té-la nesse
momento tdo especial de minha formacdo. Agradeco ainda seu empenho na defesa do campo

da Arte e da Educacao.



A Rosangela Tenorio, Luis Reis e Mauricio Antunes, meu muito obrigado pelo olhar
atento e criterioso na qualificacdo do presente estudo e no acompanhamento da pesquisa.
Espero té-los sempre por perto.

A Kyara Muniz, Fabio Valente, Ana Virginia, Galiana Brasil, Ana Cunha e Renata
Pimentel, amigos intimos, agradeco pelo incentivo e pelo colo ofertado ha anos.

A minha familia: pai (in memoriam), mae, irmaos - Ricardo e Romulo; irmas —
Romana e Rosana, agradego pelo carinho, incentivo € compreensao dispensada durante todo
esse tempo da minha formacao.

Ao meu companheiro Gilmar Rodrigues, presenga de luz, amor e cumplicidade,
minha eterna gratiddao e respeito. Louvo e agradeco pela vida compartilhada com vocé,

amado.



RESUMO

O presente estudo propde uma investigacao acerca da concepgao curricular para o Ensino do
Teatro em escolas municipais do Recife, realizado no Programa de Po6s-Graduagdo em
Educagdo, Culturas e Identidades da Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE) e
Fundacdo Joaquim Nabuco (Fundaj), na linha de pesquisa Movimentos Sociais, Praticas
educativo-culturais e Identidades. Para tanto, analisamos o curriculo pronunciado pelos
documentos que regem a pratica educacional (curriculo prescrito), assim como o desvelado
no cotidiano da escola (curriculo em acdo), em sua pratica pedagogica. Nas aproximagdes
teoricas dialogamos com os estudos da Pedagogia do Teatro, e de forma mais especifica com
o campo do Ensino do Teatro na Educacdo Baésica; pratica pedagodgica e os estudos
curriculares. Como uma pesquisa qualitativa do tipo estudo de caso elegemos duas escolas
municipais de anos finais do Ensino Fundamental e tivemos como sujeitos da pesquisa duas
professoras de Teatro, alunos(as) e gestores(as) dessas escolas. Definimos a Educagio
Basica, por entendermos que ¢ nesse periodo da escolarizagdo durante o qual deve-se
garantir amplamente o acesso a experiéncia estética, ao processo de simbolizacdo, a criagdo e
a apreciacao dos saberes em arte. Os instrumentos de investigacdo utilizados foram a
pesquisa documental, observacao direta e entrevista semiestruturada, que nos favoreceram
uma aproximag¢ao com os sujeitos definidos acima e com o nosso proprio objeto de estudo.
Como instrumento de andlise optamos pela Andlise de Contetido (BARDIN, 2009) que nos
possibilitou compreender melhor as dindmicas assumidas pelo curriculo para o Ensino do
Teatro nas escolas municipais investigadas. As analises empreendidas nos revelaram que o
curriculo prescrito indica uma concepg¢ao critica e pos-critica para o Ensino do Teatro, no
entanto, esse Ensino ¢ concebido, no cotidiano da escola, de forma hierarquicamente menor
com praticas pedagdgicas que oscilam entre as criticas/reflexivas e a auséncia desse
posicionamento, deixando indicativos de que a pratica ainda carece de discussdes
sistematizadas, adensadas, problematizadoras, criticas e propositivas, alinhando-se ao debate

epistemologico do Ensino do Teatro na contemporaneidade.

PALAVRAS-CHAVES: Curriculo. Ensino do Teatro. Pratica Pedagdgica.



RESUME

Le present étude est le résultat d’une rechechee sur la conception curriculaire sur
I’Enseignement du Théatre dans les écoles municipales du Recife qui a eté realisé¢ au
Program d’études Supérieures en Educations, Cultures et Identités de la Université Fédéral
Rurale du Pernambouc (UFRPE) et Fundation Joaquim Nabuco (FUNDAJ) dans la ligne 1
de recherche — “Mouvements sociaux, les pratiques éducatives et culturelles et identités”. Par
conséquent, nous avons analysé le curriculum prononcé par les documents qui régissent la
pratique educational (curriculum prescrit) aussi bien que le curriculum dévoilé dans la vie
quotidienne a 1’école (curriculum en action), dans leur pratique pedagogique. Les approches
théoriques, nous dialoguons avec les études de la Pédagogie du Théatre et, plus
particulierement, avec le champ de I’Enseignement du Théatre dans I'éducation de base; de la
pratique pédagogique et les études du curriculum. Comme une recherche qualitative de type
¢tude de cas, nous avons choisi les annés finalles du I’enseignement fundamental de deux
¢coles municipales et nous avions comme participants a la recherche, deux professeurs de
théatre, les étudiants et les directeurs des écoles. Nous nous concentrons sur 1'éducation de
base parce que nous pensons que cela est la période de la scolarité important pour assurer
l'acces a l'expérience esthétique, au processus de symbolisation et a la création et
l'appréciation des connaissances dans l'art. Les instruments de recherche utilisés étaient la
recherche documentaire, 1'observation directe et I’interview semi-structurée, qui nous a
donné une approche des sujets et de notre propre objet d'¢tude. Comme un outil d'analyse,
nous avons choisi I’Analyse du Contenu (Bardin, 2009), ce qui nous a permis de mieux
comprendre les dynamiques assumées par le curriculum pour I'Enseignement du Théatre
dans les écoles municipales étudiées. Les analyses ont révélés que le curriculum prescrit
indique une conception critique et post-critique pour I'Enseignement du Théatre. Cependant,
cet enseignement est concu, dans le quotidien scolaire, hiérarchisés et méconnu, avec les
pratiques pédagogiques qui vont de le posture critique/réflexive et 1'absence de cette position,
laissant indicatives que la pratique manque encore des discussions systématiques, denses,
critique et réfléchissantes, de problématisations, en alignant le débat épistémologique de

'Enseignement du Théatre dans la contemporanéité.

Mots-clés: Curriculum; Enseignement du Théatre; Pratique Pedagogique.
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As razdes que me trouxeram até aqui sdo as mesmas que me levardo para além daqui.
Explico: a escrita da presente dissertagdo organiza, segundo os estudos numa pds-graduagao
stricto sensu, as inquietagdes fruto de vinte anos de sala de aula como professor de Teatro' da
Educagdao Basica. Um tempo durante o qual o oficio da docéncia foi exercido de forma
intensa, buscando sempre entender melhor o que faziamos, por que faziamos e como
faziamos.

Tais inquietacdes ainda insistem e persistem, solicitam reflexdes, requisitam respostas,
provocam o cotidiano da sala de aula, reviram os planejamentos, incitam o didlogo teorico e,
sobretudo, a buscar uma pratica reflexiva. Na visita a nossa trajetoria, percebemos que o
objeto de estudo da presente pesquisa, curriculo do Ensino do Teatro, em tudo atende as

necessidades apresentadas tempos atras € com ela inicio esta dissertagao.

Das reminiscéncias...
(tempo da infdancia no suburbio, numa casa com quintal e jardim, brincadeiras na rua e faz
de conta com objetos animados)

Tive uma infancia similar & da maioria dos meninos de um suburbio da cidade do
Recife. Nascido em setembro de 1973, morei até os 30 anos na zona oeste da cidade, no bairro
da Cidade Universitaria, cercado pelos bairros da Varzea, do Engenho do Meio, pela avenida
Caxanga e pelo campus da Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Passei a infancia
brincando na rua de terra batida e vendo os avides passarem por cima da casa que meu pai,
funcionario da Companhia Hidroelétrica do Sdo Francisco (Chesf), havia levantado num
terreno comprado ha muitos anos. Uma casa que foi pouco a pouco sendo construida, cujo
contrapiso escuro permaneceu por tempos em todos os comodos e, paulatinamente, foi sendo
substituido por ceramica de diferentes padronagens em cada canto da casa.

Das brincadeiras de rua, lembro-me de quase todas: barra-bandeira, garrafdo, pula-
corda, academia, esconde-esconde, pido, papagaio, bambolé, seu rei mandou dizer ¢ domino.
Nos tempos mais chuvosos, as brincadeiras aconteciam dentro de casa, e ai a imaginagao
corria solta, as panelas e suas tampas serviam de escudos, capacetes, caldeirdo de bruxo e
ressonadores. As colchas de chenille viravam capas para os super-herdis, cobertura das
cabanas e quando torcidas e dobradas se transformavam em bonecas que eu ninava horas a
fio. Nesse periodo, também era comum a utilizacdo dos recipientes e embalagens plasticas

vazias em outras formas e fun¢des. Do manuseio desses materiais, surgiam naves espaciais,

1 0O termo teatro sera escrito em letra mintiscula (teatro) quando se referir ao fendmeno artistico e em maitiscula
(Teatro) ao indicar a area de conhecimento escolar.
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submarinos, monstros, paraquedas, avides, carros e caminhdes. Entre uma chuva e outra, era o
momento de colocar barquinhos de papel para navegar ou simplesmente folhas retiradas das
arvores e acompanhd-las pelas aguas que escorriam pela rua e pequenos corregos da
vizinhanga.

Na pequena floresta que havia no jardim e quintal da casa, pude colocar meus
pequenos e poucos bonecos, indios e soldados & moda americana, para guerrear. Verdadeiras
batalhas sangrentas aconteciam entre um jarro € outro das plantas de minha mae. Séculos e
séculos de disputas territoriais se davam naquelas poucas horas de brincadeira, em que eu,
sozinho, dirigia, como um deus, as manobras dos exércitos, definindo ali quem devia
sobreviver aquela luta. A transformagdo dos materiais e objetos servia de alimento para a
minha imaginacdo de crianga. A mentira, que se tornava verdade no momento do jogo do faz

de conta, esteve presente em grande parte de minha infincia.

Dos tempos de escola na Virzea
(as primeiras experiéncias com o faz de conta, com as dramatizag¢oes, com o universo do
teatro)

De 1980 a 1984, cursei da 1? a 4* série, para usar a terminologia da época — hoje,
anos iniciais do Ensino Fundamental —, nas Escolas Municipais Pe. Pedro Graff, no bairro de
Brasilit, e Maria Edite, no bairro da Varzea. Conduzido pelas professoras dessa época,
contatei com as dramatizagdes realizadas nas datas comemorativas do calendario letivo, a
exemplo do Dia do ndio, do més do folclore, do Dia da Independéncia do Brasil e das
celebragoes das festividades natalinas. O envolvimento com essas atividades ganhava uma
dimensdo especial na rotina da turma e de toda a escola, havia sempre muito entusiasmo,
euforia e prazer em realiza-las.

Essas praticas, tdo presentes ainda hoje em muitas escolas brasileiras, privilegiam a
construgdo momentanea de uma expressividade e sdo pautadas no olhar e conducdo do
professor e destituidas de uma familiaridade e sistematizagdo dos contetidos proprios da
linguagem teatral.

Durante o periodo de férias, numa pequena cidade do interior da Paraiba chamada
Umbuzeiro, na fronteira com o Estado de Pernambuco, escutava meu avd materno tocar e
cantar musicas do cancioneiro popular em seu banjo e em seu violdo. Boleros, marchinhas de
Carnaval, fados portugueses, sambas e frevos fizeram parte das sonoridades da minha
infancia, assim como as cangdes de compositores e intérpretes famosos: Capiba, Ernesto

Celestino, Altemar Dutra, Nelson Gongalves, Luiz Gonzaga, Trio Nordestino, Elizeth
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Cardoso, Dalva de Oliveira, Ataulfo Alves, Roberto Silva, entre tantos outros. Foi nesse
universo interiorano que passei muitos Carnavais da minha infancia e adolescéncia, onde tive
a oportunidade de brincar de mela-mela e guerra de bomba-d’agua, fantasiar-me de papangu e
entrar no jogo do esconde-esconde, desafiando a imaginagdo dos curiosos. Mais uma vez, o

passar-se por outro, o travestir-se de se apresenta em minha histdria de vida.

Dos primeiros contatos como o Ensino da Arte
(adolescéncia, o desvelamento do mundo da arte e a presenca de uma professora na vida de
um aluno)

No ano de 1984, aos 10 anos de idade, fui estudar na Escola Estadual Joaquim Tavora,
no bairro da Madalena. O ingresso no Ensino Fundamental II foi um acontecimento na minha
vida de estudante, pois passei a frequentar uma escola grande, com quadra poliesportiva,
muitas salas de aula, corredores longos, patio arborizado, muitas matérias para estudar, muitas
tarefas e toda a avenida Caxangd para percorrer todos os dias de Onibus. Tudo para mim,
naquela época, era sindbnimo de amadurecimento, j4 ndo era mais um menino, € sim um
adolescente que pegava Onibus sozinho para ir a escola e voltar para casa.

Foi também nessa escola que se deu o meu contato com o Ensino da Arte. Durante
toda a minha escolaridade, da 5* a 8* série, eu tive uma professora licenciada em Educagao
Artistica, com habilitacio em Artes Plasticas, a professora Marcia Mendonga. Era a Unica
professora de Artes da escola, e foi com ela, e por meio de suas aulas, que acessei 0 mundo da
arte, mais fortemente o das artes plasticas, como se chamava naquela época.

Foi nesse periodo que conheci parte das obras de Lula Cardoso Ayres, Abelardo da
Hora, Mestre Vitalino, Bajado, as caracteristicas dos azulejos franceses e portugueses, a
técnica do desenho cego, do lapis de cera derretido na vela, o aquarelado da anilina com a
agua sanitaria no papel, os movimentos e escolas artisticas como o Romantismo e toda a
sequéncia dos ismos presentes na historia da arte, a vida e obra de Van Gogh, Toulouse-
Lautrec, Renoir, Picasso e tantos outros célebres artistas. Lembro-me ainda do abacaxi que
desenhei a bico de pena e o desenho de observagdo que eu e minha turma realizamos tendo o
Museu da Abolicdo como modelo.

A professora Marcia Mendonga também realizava algumas experimentagdes sonoras,
como a constru¢do de instrumentos musicais de forma artesanal, estimulando os alunos a
perceber a diversidade dos sons produzidos. Havia também no contraturno um pequeno grupo
de teatro que preparava uma apresentacdo para os demais alunos da escola no final do ano

letivo. Dessa atividade, fui apenas espectador.
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Os quatro anos como aluno da professora Marcia Mendonga foram definidores na
constru¢do do meu olhar para o mundo e para a arte. Foi ali, no finalzinho da avenida
Caxanga, que a minha alfabetizagdo estética foi potencializada, em que todos os meus
sentidos foram estimulados, agug¢ados e provocados. Uma construgdo progressiva que, ao
final desses quatro anos, havia me dado possibilidades de didlogo e fruicao diante de uma

manifestagdo artistica, seja ela das artes visuais, da danca, da musica ou do teatro.

Das escolhas profissionais
(tempo no Ensino Médio, participagdo na Catequese Renovada e Pastoral da Juventude, a
decisdo pelo curso superior)

Ingressando no Ensino Médio, na Escola Sizenando Silveira do Instituto de Educagao
de Pernambuco (IEP), ndo tive a continuidade dos estudos iniciados na Escola Joaquim
Tavora. Durante os dois primeiros anos do Ensino Médio, a disciplina Ed. Artistica foi
ministrada por uma professora que ndo possuia habilitacdo e propriedade para tal, além de
acumular a responsabilidade pela disciplina Ensino Religioso, situagdo bem comum ainda
hoje nas redes publicas de ensino de todo o Pais, quando professores de outros campos de
conhecimento assumem as disciplinas do campo da Arte com o intuito de completar a carga
horaria necessaria.

Nos dois primeiros anos do Ensino Médio, tudo o que foi proposto nas aulas de Ed.
Artistica ndo fez o minimo sentido. Nada atraia a minha aten¢do ou me despertava a
curiosidade, o interesse, a vontade pelo estudo e pela pesquisa. Todas as propostas lancadas
em sala ficavam aquém das ja vividas nos quatro anos do Ensino Fundamental. Diante desse
cenario, 0 que se via na sala era uma completa falta de interesse dos alunos, inclusive por
parte daqueles que ndo tinham tido a oportunidade de vivenciar de fato uma aula de Artes
Plasticas, como eu havia experimentado.

Finalizado o segundo ano, fiz a selecao para o terceiro ano do Colégio de Aplicagao da
Universidade Federal de Pernambuco (CAp-UFPE) e nele conclui o Ensino Médio. Embora
ndo tenha tido nenhuma linguagem artistica no curriculo daquele ano, as estimulagdes
ocorreram de outras formas, principalmente ligadas a literatura. Pouco a pouco, o desejo para
retomar a proximidade com o universo da arte foi se tornando cada vez mais latente. Em
parte, as experimentacdes teatrais ocorridas dentro das a¢des da Pastoral da Juventude do
Meio Popular e da Catequese Renovada, na Paroquia da Varzea, onde atuei durante algum

tempo, deram certa contencdo. Mas algo me impulsionava para ir mais além.
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Durante os encontros de orientagao profissional, fui percebendo que minhas escolhas
recaiam no bindmio docéncia e arte, mais especificamente, o teatro. Tratei logo de saber dos
cursos oferecidos na UFPE que poderiam contemplar minhas escolhas profissionais. As idas
frequentes ao Centro de Artes e Comunicacao (CAC) me fizeram conhecer o Departamento
de Teoria da Arte e Expressdo Artistica, onde iniciei minha graduagdo em Licenciatura em
Educacdo Artistica, habilitacdo Artes Cénicas, no ano de 1992. O ingresso na universidade
representou para mim a chegada na maioridade e com ela a “tomada de rédeas” da propria
vida, as decisdes e suas consequéncias. Cursei a graduagdo no seu tempo regular e no ano de
1995, ultimo ano do curso, ja estava atuando como professor de Teatro em um colégio

particular da cidade.

Do exercicio da docéncia
(uiltimo ano na universidade, ingresso no mercado de trabalho)

Do ano de 1995 ao de 2010, sempre trabalhei em mais de um colégio da rede
particular de ensino, vivendo e experimentando propostas pedagogicas diversas, mas sempre
defendendo um Ensino do Teatro voltado para uma experimentagdo estética que possibilitasse
a formac¢do de um sujeito sensivel e critico. Nesses colégios, definitivamente, aprendi a ser
professor e conheci de perto o chao da escola.

Outro aspecto relevante na minha trajetoria foi a participacdo como professor-
formador nos encontros pedagdgicos de atualizagdo em colégios da rede privada de ensino e
nas redes municipais de educagdo da cidade do Recife, de Olinda e Camaragibe. Nessas
ocasides, tive a oportunidade de estabelecer um didlogo estreito com docentes dos anos
iniciais e dos anos finais do Ensino Fundamental e também especialistas na linguagem do
Teatro, que lidam, na sua dinamica didria de escola, com os enfrentamentos politicos,
ideologicos e pedagogicos. E certo que dessas experiéncias sempre sai muito
estimulado/alimentado pela diversidade das praticas e dos fazeres pedagogicos. Encarei
aqueles encontros com os meus colegas de profissdo, ¢ ainda assim o faco, como uma
oportunidade de renovagdo dos votos, de celebragdo dos principios fundantes da escolha que
fiz pela docéncia e pelo teatro.

As inquietudes da sala de aula e dos encontros de formacdo ao longo de vinte anos
requisitaram uma sistematizacdo, um aprofundamento, uma reflexdo da pratica pedagogica
relativa ao Ensino do Teatro e, de forma mais ampla, do contexto curricular em que se
inserem essas praticas e seus agentes: professores(as), alunos(as) e comunidade escolar.

Todas essas demandas acabaram por serem potencializadas com o meu ingresso, como
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primeiro professor de Teatro, no Colégio de Aplicacio da UFPE?, no ano de 2010. Entre as
diversas tarefas assumidas nesse colégio, ainda esta a de construir um curriculo para o Ensino
do Teatro. Tarefa que exige um debate amplo, posicionamento politico definido e
enfrentamentos ideoldgicos, pois discutir curriculo ¢ necessariamente estabelecer, no campo
das disputas, temas emergentes como identidades, diferenca, subjetividade, alteridade,
cultura, género, raca, sexualidade, saber e poder.

Como campo de estagio, o CAp-UFPE vem recebendo, sob minha supervisdo,
alunos(as) da Licenciatura em Teatro que para 14 se dirigem no intuito de cumprir parte das
obrigatoriedades curriculares. Por muitas vezes, esses momentos possibilitaram oxigenagdes a
minha pratica docente, fazendo-me repensar procedimentos, confirmar posicionamentos e
construir deslocamentos necessarios na praxis pedagogica do Ensino do Teatro naquele
colégio. Acolher e supervisionar® os(as) estagiarios(as) no CAp-UFPE, contribuindo para a
formagao dos(as) futuros(as) professores(as) de Teatro, me impulsionaram a estreitar os
lagos, politicos e afetivos, com o Departamento de Teoria da Arte e Expressdo Artistica, de

onde sou aluno egresso.

Dos estudos na pos-graduacgdo
(a especializagdo em Ensino de Arte, em 2005, e o ingresso no mestrado, em 2014)

Dez anos depois de formado e exclusivamente dedicado aos colégios em que
trabalhava, fiz, no ano de 2005, a Especializacdo em Ensino de Arte, na linguagem do Teatro,
pela UFPE. Durante o curso, fui retomando os estudos, as reflexdes e pouco a pouco a
teorizagdao da pratica construida. Nesse tempo, fui me descobrindo como pesquisador € me
dedicando, cada vez mais, as questdes inerentes a pratica pedagogica e ao Ensino do Teatro
na educagdo formal. Como resultado desse tempo de estudo e da pesquisa realizada, escrevi
uma monografia intitulada Jogo Teatral e Criatividade: um olhar sobre a pratica pedagogica,
defendida em outubro de 2006.

O meu ingresso no Programa de Pos-graduacdo em Educacdo, Culturas e Identidades
da Universidade Federal Rural de Pernambuco/Fundagdo Joaquim Nabuco (PPGECI-
UFRPE/Fundaj), em 2014, faz parte dos desejos de verticalizar os estudos acerca das
categorias que estdo presentes em minhas reflexdes desde o momento que pisei o chiao da

escola pela primeira vez, sao elas: curriculo e Ensino do Teatro. Penso que ser professor exige

2.0 Colégio de Aplicagdo da UFPE possui os anos finais do Ensino Fundamental, do 6° ao 9° ano, ¢ as trés séries
do Ensino Médio.

3 Vale lembrar que sempre recebi estagiarios durante os quinze anos em que atuei nas escolas da rede privada de
ensino antes de ingressar no CAp-UFPE, no ano de 2010.
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um investimento continuo na inquietude, no ato de pesquisar, de duvidar, de buscar caminhos
e propor estratégias. E isto que venho perseguindo ao longo de vinte anos de sala de aula, na
lida direta com os(as) alunos(as) da Educagdo Basica e da licenciatura e professores(as)
colegas de profissao.

Educacdo, culturas e identidades, como grandes tematicas do programa de poés-
graduacdo, perpassaram todas as disciplinas cursadas no primeiro ano do mestrado,
mobilizando outras tantas tematicas e ampliando as nossas leituras, reflexdes e ainda mais as
inquietagdes. Dessa forma, o nosso objeto de pesquisa foi interrogado, questionado, lapidado,
discutido, refletido, compartilhado e, a luz dos debates ocorridos, tomou corpo e assumiu seu
lugar no mundo da pesquisa académica.

Temos a consciéncia de que “o caminho se faz caminhando” e de que estamos apenas
nas primeiras voltas de uma longa estrada, que ndo sabemos muito bem aonde vai dar, mas
que até agora tem se mostrado farta de possibilidades e generosa nas oportunidades.

A trajetéria relatada até aqui é reveladora da nossa histéria como sujeito que teve o seu
processo de formagdo humana construido nas inter-relagdes estabelecidas nos diversos
contextos sociais (das culturas, da familia, do trabalho, da igreja), além de um processo
educativo construido no chdo da escola publica, das primeiras séries do Ensino Fundamental a
pos-graduacao. Talvez isso justifique, de partida, nosso interesse pela Educagdo Basica e,
mais especificamente, pelo Ensino do Teatro que acontece em escolas da rede municipal de
ensino do Recife. A nossa trajetoria como professor-formador, que desde cedo compartilhou a
sua pratica docente na formagao inicial e continuada de professores de teatro, refor¢a nosso
interesse pelas praticas pedagdgicas existentes na escola.

Outra razdo que nos faz olhar para a Educagdo Basica, com foco nos anos finais do
Ensino Fundamental, ¢ a compreensao de que ¢ nesse periodo da escolariza¢do que o processo
de simbolizacdo, criacdo e apreciagcdo dos saberes em arte devem ser alargados, ampliados no
seu acesso e experimentacao.

Portanto, nossa pesquisa deseja identificar e analisar a concepgdo curricular para o
Ensino do Teatro em escolas municipais do Recife, tendo como objetivos especificos: analisar
a concepgao curricular pronunciada pelos documentos que regem a pratica educacional e
compreender o Ensino do Teatro desvelado no cotidiano da escola, do seu curriculo em acao.

Assim, definimos nossa base de investigagdo no pensamento poés-moderno (VEIGA-
NETO, 1995), com metodologias pos-criticas (PARAISO, 2014), uma vez que nosso olhar foi
direcionado para a normatizacdo dos documentos curriculares, mas, sobretudo, para o

cotidiano da escola, seus espacos e dindmicas, seus(as) alunos(as), gestores(as) e



20

professores(as) na relacdo com o Ensino do Teatro. Isso exigiu deslocamentos constantes e
travessias instigantes, provocando o pensamento, desafiando conceitos e pressupostos
estabelecidos, redimensionando nossa compreensao do Ensino do Teatro vivido no chdo da
escola.

Nesse sentido, compactuamos com Paraiso quando nos fala que, nas metodologias de
pesquisas pos-criticas, nos:

Olhamos, observamos, escutamos. Entrevistamos, registramos, anotamos, gravamos,
filmamos. Perguntamos, interrogamos, questionamos, fotografamos. Olhamos
professores/as, alunos/as, criangas, jovens, adultos, meninas, meninos, brancos/as,
negros/as [...] Observamos a rua, laboratorios de ensino de ciéncias, patios de
recreio, salas de aulas, aulas, conversas, brincadeiras, jogos [...] Interrogamos
curriculos escritos, livros de literatura, livros didaticos. Questionamos documentos
de politicas, projetos pedagogicos, projetos de intervencdo, diretrizes, leis (2014, p.
36).

Para tanto, fizemos uso de entrevistas semiestruturadas com alunos(as), gestores(as) e
professoras; realizamos observa¢do direta em duas escolas municipais, durante todo o IV
bimestre do ano letivo de 2015; e empreendemos uma pesquisa documental dos seguintes
materiais: a Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife (PERMR) (nos aspectos tedrico-
metodoldgicos, fundamentagdo curricular e organizagdo curricular do componente Arte —
Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano) e a Matriz Curricular de Teatro (MCT) para o IV
bimestre do 8° ano.

A andlise empreendida pela pesquisa foi a Analise de Contetido (BARDIN, 2009) por
entendermos que esse procedimento acolhe, de forma mais significativa, as questoes
levantadas pela investigacdo, fazendo compreender melhor nosso objeto de estudo, uma vez
que esse tipo de andlise “[...] visa a ultrapassar o nivel de senso comum e do subjetivismo na
interpretagdo e alcancar uma vigilancia critica ante a comunicacao de documentos, textos
literarios, biografias, entrevistas ou resultados de observacao” (MINAYO, 2008, p. 308).

A andlise de contetido nos possibilitou enxergar por diversos angulos as dindmicas no
chdo da escola e os documentos escolhidos pela pesquisa, requisitando um “olhar articulado”
(SANTANA, 2001), um olhar a partir de distintas lentes que oportunizaram registrar detalhes
a longas distancias e ampliar aspectos corriqueiros, promovendo, assim, uma melhor
compreensdo do campo.

A sistematizagdo da nossa investigagdo esta estruturada, no presente texto, em quatro
secdes assim definidas: primeira secdo — a descri¢do dos registros encontrados nas buscas
realizadas no banco de teses e dissertagdoes da Capes; segunda secdo — o debate dos campos de
interesse da pesquisa, as nossas categorias tedrica - Ensino do Teatro, curriculo e pratica

pedagbgica; terceira se¢do — o aporte tedrico-metodoldgico assumido para os caminhos
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percorridos pela pesquisa; quarta se¢do — apresentagdo dos nossos espagos de investigagdo e
os sujeitos da pesquisa. Também nessa se¢do apresentamos os achados e as reflexdes
construidas a partir da nossa imersdao nos espagos pesquisado, em didlogo com os(as)
autores(as) escolhidos(as). Finalizamos o presente texto com nossas consideracdes finais,

seguidas das referencias bibliograficas utilizadas e dos apéndices.



1 DAS BUSCAS REALIZADAS
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Definido o objetivo geral da nossa pesquisa como sendo o de identificar e analisar a
concepg¢do curricular para o Ensino do Teatro em escolas municipais do Recife, realizamos
uma pesquisa no banco de teses e dissertacoes da Coordenacdo de Aperfeigoamento de
Pessoal de Nivel Superior (Capes), com o recorte de tempo de 2004 a 2014, no intuito de
verificar os estudos ja realizados no campo do curriculo e Ensino do Teatro na Educacao
Bésica.

O estado da arte nos possibilitou contatar com investigagdes distintas, modos de
pensar e escrever diversos e procedimentos metodoldgicos variados, fornecendo, assim, um
panorama significativo sobre a produgdo académica stricto sensu no periodo citado
anteriormente.

Sobre a importancia da constru¢do do estado da arte para uma pesquisa que se inicia,

Paraiso afirma que:

Lemos com muita paciéncia os “ditos e escritos” sobre o nosso objeto para
conhecer, mapear, mostrar o que ja foi dito, pesquisado, significado, escrito,
publicado, divulgado sobre o objeto que escolhemos para investigar. [...] Lemos
demoradamente para sabermos o que ja foi produzido sobre nosso objeto, para nos
juntarmos e nos separarmos de ideias, perspectivas, temas, significados. Lemos para
mostrarmos a diferenga do que estamos produzindo e nos capacitarmos a buscar
novas associagdes, estabelecer comparagdes e encontrar complementagoes (2014, p.
37).

As leituras realizadas possibilitaram um questionamento constante sobre nosso objeto
de pesquisa, nos fazendo perceber os didlogos presentes, ou ndo, com a nossa perspectiva
epistémica de conceber o curriculo do Ensino do Teatro na Educagdo Bésica. A inquietagao
latente, a experimentacao, o escrever, rever, reagrupar, revolver, reescrever e retomar diversas
vezes nos parece serem acdes constantes e pertinentes ao ato de pesquisar.

Uma vez encontradas dissertagdes e teses em nossa busca, utilizamos os seguintes
procedimentos para adentrar nos estudos: leitura dos titulos e resumos com o intuito de
identificar a aproximacdo com a tematica em estudo para, em seguida, caso confirmada,
realizar a leitura na integra das dissertagdes e teses; identificacdo das categorias tedricas

discutidas e reflexdes trazidas pelos(as) pesquisadores(as).

1.1 Descri¢ao dos registros encontrados

No primeiro momento, definimos como palavras-chaves para as buscas a combinagao
dos termos curriculo, ensino do teatro e educagdo basica. Dessa pesquisa, ndo encontramos
registro algum de dissertagdes e teses no periodo citado anteriormente. O que nos leva a

pensar, num primeiro momento, que o campo do curriculo para o Ensino do Teatro na



24

Educacdo Basica nao foi alvo de investigacdes stricto sensu no periodo supracitado, embora
os campos do curriculo e do Ensino do Teatro, separadamente, tenham ganhado, nas tltimas
décadas no Brasil, grandes contribuigdes tedricas.

Numa segunda busca, utilizamos as palavras-chaves curriculo e teatro combinadas,
encontrando, assim, apenas uma dissertacdo defendida em 2012, na Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG), dentro do Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo, com o titulo
Curriculo-Teatro: uma cartografia com Antonin Artaud, de autoria de Thiago Ranniery
Moreira de Oliveira. Nesse estudo, Oliveira (2012) parte do entendimento do curriculo como
espaco de territorializagdes e desterritorializacdes, compreendendo-o como um artefato
cultural em que estd em jogo ¢ que pde em jogo a vida dos individuos. A partir dessa
compreensdo, o pesquisador propde um curriculo-teatro fundamentado nos escritos do ator,
poeta e dramaturgo francés Antonin Artaud e nas suas proposi¢cdes para um Teatro da
Crueldade. Para o pesquisador, existem potencialidades e virtualidades na composi¢ao
curriculo-teatro, instauradas a partir do pensamento teatral do Artaud. Nas palavras de
Oliveira (2012, p. 10) “[...] o que um curriculo-teatro quer ¢ apenas fazer das coisas e das
palavras, das imagens ¢ do mundo, da vida e do ser um exercicio de metamorfose magica e
poética em um curriculo”. Tendo como filiacao tedrica as teorias pos-criticas do curriculo e a
filosofia da diferenca do Gilles Deleuze, o pesquisador constroi, na sua dissertagdo, um
exercicio de fabulacdo, langcando mdo de um personagem conceitual chamado de Ery, um
viajante ndmade, que, por meio de cartas, o acompanha e o auxilia nas formulagdes e
reflexdes.

Podemos perceber que a dissertagdo de Oliveira (2012) se aproxima dos nossos
estudos nos aspectos relacionados com as discussdes acerca das teorias poOs-criticas do
curriculo e o didlogo com o universo do teatro. No entanto, o que nos distancia ¢ a ideia
artaudiana para um curriculo-teatro proposto pelo pesquisador e a ndo localizagdo do
pensamento de Oliveira (2012) sobre curriculo para o Ensino do Teatro na Educacdo Basica,
que ¢ objeto de interesse da nossa pesquisa.

Nos parece relevante que apenas uma dissertacdo tenha sido encontrada, no periodo
entre 2004 e 2014, quando as expressdes procuradas tenham sido curriculo e teatro. Esse fato
nos instigou a realizar outras buscas, procurar outras pistas para tentar encontrar outras

pesquisas.

A partir dos resultados encontrados, realizamos trés novas buscas no banco de teses da

Capes utilizando as expressoes combinadas curriculo de teatro € educagao basica; curriculo
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de teatro e pedagogia do teatro; curriculo e pedagogia do teatro. Nao encontramos registros
de pesquisas em nivel de mestrado ou doutorado. No intuito de alargar as buscas, utilizamos
apenas a expressao pedagogia do teatro por considerar um campo mais especifico da
atividade teatral em que uma diversidade de temas encontra lugar propicio para o debate na
contemporaneidade. Dessa busca, resultaram sete registros, sendo cinco dissertagoes e duas

teses, como podemos observar no quadro abaixo.

Quadro 1 — Registro da producdo académica

. ~ AREA DE
ANO NIVEL INSTITUICAO | PROGRAMA CONHECIMENTO
2011 Mestrado UFRN Artes Cénicas Teatro
2011 Mestrado ECA/USP Artes Cénicas Artes
2011 Mestrado Ufba Artes Cénicas Artes
2012 Mestrado UFRGS Artes Cénicas Artes
2012 Mestrado UFMG Artes Cénicas Artes
2012 Doutorado ECA/USP Artes Cénicas Artes
2012 Doutorado Unesp E Educagao
Escolar

Legenda: Dissertacdes ¢ teses encontradas no banco de teses da Capes.
Fonte: Dados da pesquisa.

Podemos perceber que as cinco dissertacdes e as duas teses foram defendidas entre os
anos de 2011 e 2012 e majoritariamente em programas de pos-graduacao em Artes Cénicas,
revelando, de um lado, um fortalecimento desses programas no cendrio das pesquisas stricto
sensu no Pais e, por outro lado, a pouca presenga dos estudos do campo da Pedagogia do
Teatro em programas de pods-graduacdo na area de Educagdo. Temos a clareza de que
variaveis politicas incidem sobre o resultado apresentado no quadro acima, como, por
exemplo, o debate sobre autonomia universitaria, orcamento destinado as universidades
publicas, qualificacdo docente e valorizagdo do magistério superior. Por outro lado, este
numero restrito de estudos em um periodo de 10 anos, nos faz pensar nos rebatimentos sobre
o Ensino do Teatro no campo educacional, quando este campo ainda luta por espago e

reconhecimento na Educagdo Basica.

Os referidos programas estdo assim distribuidos pelo Brasil: dois na Regido Nordeste:
Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN) e Universidade Federal da Bahia
(Ufba); trés na Regido Sudeste: Escola de Comunicagdes e Artes/Universidade de Sao Paulo
(ECA/USP), Universidade Federal de Minas Gerais (UFMGQG) e Universidade Estadual de Sao
Paulo (Unesp); e um na Regido Sul: Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
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Na Unesp, o programa de pds-graduagdo ¢ em Educagdo Escolar, com area de conhecimento
em Educacdo; na UFRN, a area de conhecimento é em Teatro; e, nas demais, em Artes.

Na dissertacdo defendida na UFRN, dentro do Programa de Pés-Graduagao em Artes
Cénicas, por Hélio Junior Rocha de Lima em 2011, intitulada O Tema no Processo Criativo
de Asmarias Companhia de Teatro, o autor se debruca sobre a descri¢cdo e andlise do tema no
processo criativo desenvolvido pela Asmarias Companhia de Teatro, companhia formada por
sete mulheres adolescentes integrantes da entidade ndo governamental Casa Renascer, situada
na cidade de Natal/RN. A pesquisa ainda focaliza o percurso que a Asmarias Companhia de
Teatro fez com a pratica de leitura e escrita dramatica na elaboragdo do material didatico
chamado de Cartilha das Invengdes, assim como nos procedimentos teatrais com o teatro de
rua e teatro-forum adotados pela companhia. Assim, a pesquisa se insere dentro de certo
espectro do campo da Pedagogia do Teatro direcionado ao espago da educacdo formal.

O segundo registro encontrado foi a dissertagdo, defendida em 2011, por Sérgio de
Azevedo, na ECA/USP, sob o titulo /Arte(Gestao)Educa¢do] — Gestao Cultural e Pedagogia
do Teatro no Programa Viva Arte Viva. Na pesquisa citada, o autor estabeleceu como
objetivo assinalar as aproximagdes entre cultura e educacdo a partir do didlogo entre os
campos da gestdo cultural e da Pedagogia do Teatro, desejando, assim, possibilitar uma
reflexdo sobre o papel da gestdo cultural na ampliagdo da dimensdo educativa existente na
pratica artistica e na formacao do cidaddo-artista. Para tanto, Azevedo (2011) investigou a
trajetoria do programa Viva Arte Viva, que ¢ financiado e supervisionado pela Secretaria
Municipal de Cultura da cidade de Sao Caetano do Sul, no Estado de Sao Paulo.

Com uma escrita muito objetiva, o referido pesquisador traz para a discussdao duas
grandes categorias, Pedagogia do Teatro e Gestdo Cultural. Para a primeira, faz uma filiagao
tedrica que nos ¢ muito familiar, como as reflexdes da professora e pesquisadora Ingrid
Koudela e as proposi¢des da educadora e atriz norte-americana Viola Spolin, além da teoria
defendida pelo dramaturgo Bertold Brecht. No campo da Gestao Cultural, Azevedo (2011)
dialoga intimamente com Teixeira Coelho e Alfons Martinell, assim como René Barbier e sua
fundamentag¢do de poliglotismo, para os aspectos metodolégicos adotados na pesquisa.

Na dissertagdo A Travessia do Narrativo para o Dramdtico no Contexto Educacional,
defendida no Mestrado em Artes Cénicas da Ufba em 2011, a pesquisadora Cristiane Santos
Barreto aborda o processo de adaptacdo do romance Capitdes de Areia, do escritor baiano
Jorge Amado, para o texto dramatico Meninos do Asfalto, realizada com alunos da 7* e §*

séries, em 2007, no Colégio Joan Mird, na cidade de Salvador/BA.
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Barreto (2011) descreve, em sua dissertacdo, o processo da adaptacao, desde a escolha
da obra, as etapas, as implicacdes e as consequéncias ocorridas. Analisa as categorias dos
géneros da Poética: a Lirica, a Epica e a Dramética e seus tragos estilisticos, assim como
compara o cronotopo do romance como o espago, tempo e acao no texto dramatico.

Nos seus estudos, a pesquisadora destaca a relevancia da intertextualidade, da
contextualizagdo na leitura da obra e da releitura realizada pelos alunos. Como indicios
conclusivos, afirma que o referido estudo traz elementos que podem incentivar o ensino de
literatura dramatica ou dramaturgia no ambiente educacional, estimulando, assim, a formagao
do aluno-leitor (BARRETO, 2011).

As informagdes acima relatadas foram retiradas apenas do resumo disponibilizado no
banco de teses e dissertagdes da Capes, pois a dissertacdo mencionada nao foi encontrada na
integra, o que possibilitaria uma leitura e andlise mais aprofundada. No entanto, percebemos
que ha um Jlocus comum entre a pesquisa realizada por Barreto (2001) e os nossos estudos,
que ¢ a Educacdo Basica, mais especificamente os anos finais do Ensino Fundamental.
Compreendemos que as acdes implementadas pela pesquisadora se inserem dentro de um
pressuposto curricular que concebe o estudante como sujeito participe do processo de ensino e
de aprendizagem. Ha, aqui, outra proximidade com aspectos debatidos nas teorias
curriculares, alvo de nossos estudos.

A professora de Teatro do Colégio de Aplicacdo da Universidade Federal Rio Grande
do Sul (CAp-UFRGS), Lisinei Fatima Diegues Rodrigues, em sua dissertacdo de mestrado,
defendida em 2012, no Programa de Pds-Graduagdo em Artes Cénicas do Instituto de Artes
da UFRGS, intitulada Teatro e Transdisciplinaridade, a experiéncia do Projeto Amora no
Colégio de Aplica¢do da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, procura investigar se o
teatro, na abordagem transdisciplinar, possibilitaria aprendizagens significativas no espaco
escolar.

Para tanto, Rodrigues (2012) escolhe o Projeto Amora do CAp-UFRGS, que “[...] foi
criado em 1996 para atender as preocupagdes dos docentes do CAp em relagcdo a passagem
dos anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental” (p. 51). Segundo a
pesquisadora, as familias e professores percebiam o sofrimento dos estudantes diante da
organizacao curricular e das relacdes interpessoais que se alteravam profundamente das séries
iniciais para as sé€ries finais do Ensino Fundamental. O 6° ano do Ensino Fundamental do
CAp constituia-se como um periodo de reprovacdes e de inumeros conflitos relacionados ao

processo de aprender dos estudantes.
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Tendo como aporte tedrico os estudos da Pedagogia do Teatro, da epistemologia e das
teorias do curriculo e como abordagem metodologica o estudo de caso, Rodrigues (2012)
analisou o Ensino do Teatro a partir de diversas fontes, tais como os documentos oficiais que
regem as acdes do CAp-UFRGS, folders, paginas na internet, relatos de experiéncias de
professores e estudantes, planos e relatdrios de ensino e de aprendizagem, documentos de
criagdo do projeto, dissertacdes de mestrado e teses de doutorado sobre a experiéncia do
Projeto Amora. Os instrumentos usados para a coleta de dados foram entrevistas
semiestruturadas, realizadas com os professores, sujeitos da pesquisa; analise e transcri¢ao de
documentos oficiais; e trabalhos elaborados pelos estudantes envolvidos no projeto.

Como categoria de analise, Rodrigues (2012) definiu as seguintes: a concepgdo de
conhecimento interacionista nas relagdes interpessoais e na gestdo da escola; a perspectiva
interacionista ¢ o modelo pedagogico relacional; o reconhecimento do teatro como area de
estudo; e avaliagdo por habilidades cognitivas.

Sobre tais categorias, a pesquisadora tece suas consideracdes, a guisa de conclusdo:

Foi possivel identificar que o Projefo Amora possibilitou a transformacdo das
relagdes interpessoais e da gestdo escolar, ao adotar em sua praticas a concepgdo de
conhecimento interacionista, na qual o desenvolvimento moral ¢ o protagonismo dos
estudantes se refletem no uso dos tempos e espagos institucionais. Foi possivel
ainda: reconhecer que a pedagogia relacional e suas concep¢des nortearam a
ressignificagdo das disciplinas, das experiéncias de ensino e aprendizagem e dos
processos avaliativos; e constatar que o reconhecimento do Teatro como area de
estudo, na forma proposta pelo Projefo Amora, oferece um processo continuo de
estruturacdo de esquemas e conteudos que possibilita aos estudantes realizar
operagdes cognitivas de identificagdo (o que é s6 do Teatro), de comparacdo (o que
ndo é s6 do Teatro) e de relagdo (o que ¢ do Teatro e de outras disciplinas),
permitindo formular generaliza¢des acerca do ato teatral. Dessa forma, consolidou-
se a ideia de que a transdisciplinaridade ndo pode prescindir do mergulho necessario
nas especificidades da mathema Teatro (RODRIGUES, 2012, p. 7).

Pela pesquisa apresentada, o curriculo do Projeto Amora propunha uma perspectiva
transdisciplinar € uma ruptura com a ideia de hierarquiza¢do dos saberes, oportunizando a
construgdo do conhecimento a partir do dialogo e articulagdo entre as diferentes areas de
conhecimento.

Destacamos que, assim como Barreto (2011) e Rodrigues (2012), pensamos que o
teatro na escola ¢ parte constituinte da movimentacdo artistica e social do mundo
contemporaneo € que suas formas de ensino e aprendizagem — portanto, também o curriculo
— nao devem se distanciar disso. Nessas dissertagdes, o Ensino do Teatro na Educacao
Basica ndo ¢ apenas o alvo das investigagdes das duas pesquisadoras, mas seus lugares de

atuagdo profissional, assim como no nosso caso. Dessa dupla identificagdo, surgiram
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inimeras inquietagdes e reflexdes consubstanciadas, que em muito acrescentaram na nossa
pesquisa.

Diferentemente das pesquisas de Barreto (2011) e Rodrigues (2012), Renata Patricia
da Silva, em sua dissertagdo de mestrado, intitulada Teatro em Comunidades: o encontro
entre os artistas da Cia ZAP 18 e a Comunidade do bairro Serrano e entorno, defendida no
Programa de Po6s-Graduagdo em Artes da Escola de Belas Artes da UFMG, propde uma
investigacao sobre as praticas desenvolvidas pela Cia Zona de Arte da Periferia — ZAP 18 e o
didlogo com as caracteristicas do Teatro em Comunidades. Propde, ainda, verificar se tais
praticas contribuem para a ampliagdo desse fazer teatral no Brasil.

Segundo a pesquisadora:

[...] trata-se de um trabalho que se propdem a destacar algumas conversas e
proximidades, a fim de contribuir para a expansdo deste assunto ¢ ndo enquadrar as
acdes do grupo em padrdes preestabelecidos, apontando resultados (SILVA, 2012,

p. 10).

Por meio da apreciacao de espetaculos, observagdo de oficinas, entrevistas e conversas
informais com membros do grupo e participantes das agdes da Cia ZAP 18, Silva (2012)
construiu sua dissertacdo em quatro capitulos.

No primeiro capitulo, faz um breve panorama sobre os aspectos sociais e geograficos
da cidade de Belo Horizonte, fornecendo maiores detalhes sobre o bairro Serrano, na regido
noroeste da cidade, onde esta localizada a sede da Cia ZAP 18. Para as discussdes sobre lugar,
travadas nesse capitulo, a pesquisadora elege as reflexdes do professor Milton Santos.

No segundo capitulo, destaca algumas referéncias dos estudos em Teatro em
Comunidades no Brasil. Para tanto, estabelece um didlogo estreito com as reflexdes da
pesquisadora e professora Marina Henriques Coutinho, da Universidade Federal do Estado do
Rio de Janeiro (Unirio); com a professora Mércia Pompeo Nogueira, da Universidade do
Estado de Santa Catarina (Udesc); com o professor Narciso Teles, da Universidade Federal de
Uberlandia (UFU); com o professor Victor Hugo Pereira, da Universidade do Estado do Rio
de Janeiro (Uerj); e com os estudos realizados pelos pesquisadores Zeca Ligiéro e Maria
Ameélia Gimmler Netto. Ainda nesse capitulo, o pensamento do teatrélogo Augusto Boal e o
do educador Paulo Freire ganham espaco significativo no debate proposto pela pesquisadora.

No terceiro capitulo, versa sobre as praticas realizadas pela Cia ZAP 18, apresentando
os projetos e acdes desenvolvidas pela companhia, como as oficinas e espetaculos, e, em
seguida, no quarto e ultimo capitulo, retine depoimentos das pessoas envolvidas nas acdes
oferecidas pela companhia, optando, assim, por “[...] ndo desenvolver nenhuma analise ou

apresentar conteudos teoricos” (SILVA, 2012, p. 18).
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Diante dos objetivos tracados para a pesquisa, a pesquisadora supracitada conclui que
as acdes desenvolvidas pela Cia ZAP 18, seja por meio das oficinas ou por meio dos
espetaculos montados, refletem a interferéncia da comunidade e seu entorno nas acdes da
companhia, havendo, assim, uma complementariedade. O contato estabelecido nas oficinas
favorece a troca de experiéncias entre os artistas e a populacdo do entorno, enquanto a
formag¢do de publico possibilita um acesso a bens culturais, de que, muitas vezes, a
comunidade ¢ carente.

Silva (2012) finaliza sua dissertagdo afirmando que ha certa proximidade entre as
praticas desenvolvidas pela ZAP 18 e os elementos que caracterizam o Teatro em
Comunidades, reiterando a contribuicdo da companhia, que atua ha mais de dez anos na
periferia de Belo Horizonte, para esse campo de estudo.

Dentro de outro aspecto da Pedagogia do Teatro, a tese de doutorado defendida em
2012, na ECA/USP, por Eugenio Tadeu Pereira, intitulada Prdticas Ludicas na Formagdo
Vocal em Teatro, tem como objetivo analisar e discutir a relevancia de praticas vocais ludicas
na formacgao de estudantes de licenciatura e bacharelado do curso de Graduagao em Teatro da
Escola de Belas Artes da UFMG. Para tanto, Pereira (2012) faz uso de jogos tradicionais e da
reflexdo sobre esses procedimentos como propiciadores da experiéncia formativa.

A partir da sua vasta experiéncia adquirida no periodo em que trabalhou no Ensino
Fundamental e na pratica docente no magistério superior, no tocante as praticas vocais de
caracter ludico, o pesquisador assume como fundamentos da pesquisa o principio da
formatividade; o conceito e estrutura do jogo; a vocalidade do sujeito e do meio social; a
musicalidade no jogo e no teatro; e a sala de aula como espaco de conhecimento. As
atividades praticas da referida pesquisa aconteceram na disciplina Oficina de Improvisacao
Vocal e Musical, oferecida aos estudantes do segundo periodo do curso de Graduagdo em
Teatro, ministrada pelo proprio pesquisador, no primeiro semestre de 2010.

Como pergunta central da pesquisa e propiciadora da investigacdo realizada, Pereira
(2012) definiu: em que medida as praticas vocais de caracter ludico e seus fundamentos
contribuem para a formacdo do estudante de licenciatura e bacharelado em Teatro? Segundo o
pesquisador, a pergunta “[...] se insere na necessidade de identificar e compreender o
fendmeno do jogo vocal” (2012, p. 27) no processo formativo dos estudantes da Graduagao
em Teatro, contribuindo, assim, para a reflexdo das praticas vocais dirigidas aos sujeitos em
formacao profissional, uma vez que a maioria dos estudos realizados nessa area aponta, de

forma mais restritiva, para o trabalho do ator.
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A proposta de formagao vocal baseada nos fundamentos da situagdo ludica, escolhida
pelo pesquisador, ¢ justificada pelo entendimento de que pode desencadear um aprendizado
diferenciado, uma vez que o jogo provoca desafios, escolhas, riscos, atengdo e interacao entre
os sujeitos, favorecendo, assim, um compartilhamento de experiéncias entre os jogadores
(PEREIRA, 2012).

A metodologia assumida por Pereira (2012) foi a pesquisa-agdo, que pressupde uma
imersdo no campo de estudo, um envolvimento cooperativo e participativo entre o
pesquisador e os sujeitos da pesquisa. Segundo Moreira, “[...] a pesquisa-acdo ¢ uma
intervencdo em pequena escala no mundo real e um exame muito de perto dos efeitos dessa
intervengao” (2008, p. 89-90).

Os jogos tradicionais, cantados ou ndo, e 0s jogos teatrais na proposta spoliana — os
que consideravam de alguma forma o uso da voz —, assim como os criados pelo pesquisador,
compuseram as atividades em sala de aula. A utilizacdo desses procedimentos foi baseada nas
probabilidades de se evocarem expressdes vocais, musicalidade, escuta, elementos cénicos,
criacdo de versos ou textos e estrutura maleavel para variagdes.

Para a coleta de dados, Pereira utilizou os protocolos e os papers dos estudantes, o
diario de itinerancia — escrito pelo pesquisador — e os registros audiovisuais. Os protocolos,
segundo Pereira (2012), sdo registros individuais, escritos, imagéticos, gestuais ou de
qualquer ordem expressiva, dos estudantes a partir das experiéncias em sala de aula e
socializados no grupo de trabalho na aula seguinte. J& os papers sdo as reflexdes escritas dos
estudantes a partir de textos distribuidos ou indicados pelo pesquisador. Ainda segundo o
autor, “[...] ao término do processo pratico da pesquisa, os dados foram analisados a partir do
cruzamento das informagdes dos referidos instrumentos” (PEREIRA, 2012, p. 40) e
contrapostos com a questdo central da pesquisa, seus objetivos e as hipoteses levantadas.

No capitulo dedicado as consideracdes finais, Pereira (2012) tece os seguintes
comentarios:

- O jogo, como mediador da experiéncia formativa, propicia meios para o
aprimoramento da escuta, expressividade, técnica e capacidade de agir em
relacdo as regras e aos parceiros no jogo, mas ndo ¢ o Unico meio para que os
processos de execucao vocal sejam efetivamente assimilados.

- O jogo s6 conduzira a uma experiéncia formativa se estiver integrado a um

procedimento técnico e ao estudo que levem ao aprendizado artistico.
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- O jogo tradicional, como instaurador de uma pratica vocal ludica, possibilita
novos desafios formativos, provocando reflexdes e favorecendo a discussao
sobre os proprios processos de aquisi¢ao da pratica vocal.

- As experiéncias vocais, na pratica teatral, ndo possuem um percurso unico,
elas sdo construidas a partir de pontos de vista distintos e individuais.

- O jogo ¢ um fendmeno relevante, uma experiéncia peculiar da natureza
humana e, quando utilizado nas situa¢des formativas em teatro, potencializa
a aprendizagens de uma pratica vocal.

- O jogo tradicional, como modalidade de situagdo ludica, ao compor as
atividades na formagdo em Teatro, termina por ampliar e diversificar as
experiéncias dos estudantes, colaborando para a compreensao e apropriacao
de procedimentos vocais, imprescindivel a atuagdo profissional desses
sujeitos.

Por fim, Pereira (2012) afirma que ha um campo imenso a ser investigado no tocante
aos aspectos vocais na sala de aula universitaria e que suas considera¢des finais nao
pretendem ser conclusivas, mas instigadoras de novos questionamentos acerca dos processos
de aquisi¢do de conhecimento pelo viés das situagdes ludicas de aprendizagem.

No ultimo registro encontrado, nos deparamos com a tese intitulada Portas
Entreabertas — em busca de uma Educacdo Sensivel a partir das Imagens, Espacos e
Narrativas com Teatro-Educagdo, do pesquisador Micael Carmo Cortes Gomes, submetida
ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo Escolar da Faculdade de Ciéncias e Letras da
Universidade Estadual Paulista Julio de Mesquita Filho (Unesp/Araraquara).

A tese supracitada fundamenta-se na Socioantropologia do Cotidiano, tendo como
referéncia a Sociologia do Cotidiano, os estudos da razdo sensivel de Michel Maffesoli, assim
como a Pedagogia do Teatro. O objetivo tragado por Gomes (2012) em sua pesquisa de
doutoramento foi o de analisar pistas de uma Educacdo Sensivel por meio de uma Pedagogia
do Teatro/Teatro-Educagdao a partir dos seus saberes e saber-fazer Teatro em praticas
educativas.

Para tanto, Gomes (2012) definiu, como local da pesquisa, o Centro de Trabalho e
Educagdo de um presidio do interior de Sao Paulo, mais especificamente o Galpao-Escola do
Presidio, com os monitores culturais detentos como informantes dessa investigagdo. O
pesquisador realizou seus estudos no periodo que compreende maio de 2008 a novembro de

2009.
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Tendo como intuito “[...] investigar e sistematizar, por meio de um processo artistico-
estético-pedagogico, as possibilidades desse ‘processo’ como possibilidade para a formagao
ampla da pessoa no ato educativo, a partir do fazer, apreciar e pensar com o teatro em praticas
educativas” (GOMES, 2012, p. 23), o pesquisador adotou uma pesquisa qualitativa, do tipo
etnografica, para sua investigacao, definindo os seguintes instrumentos para a coleta de dados:
observagdo participante; etnobiografia dos informantes; coleta de documentos; registros
audiovisuais; e entrevistas semiestruturadas. Para a analise das entrevistas, foi usada como
guia a analise de conteudo, a partir das proposi¢des de Laurence Bardin.

Gomes fez uso do Sistema de Jogos Teatrais, de Viola Spolin, porque, segundo o
pesquisador, essa metodologia possibilita “[...] uma ampla aprendizagem por meio de um
processo artistico-estético-pedagogico do fazer teatro e, partir dai, favorecer a formagdo
ampla da pessoa (aspectos biopsicosocioculturais) no ato educativo” (2012, p. 59).

Segundo o pesquisador:

Uma “educagdo sensivel” alinhada a um projeto artistico-estético-pedagodgico a
partir do Teatro-Educacdo permite ao ato educativo ir ao encontro desse cotidiano
complexo e, a partir dai, apreender um lado oculto, o seu lado sombras, isto ¢, o
imaginario, as configuragdes simbolicas, o ludico, as paixdes, os mitos, as lendas, as
crencas, os arquétipos, as representagcdes, o racional e o ndo racional ainda
negligenciado por nos, educadores. Nesse sentido, compreendo também o teatro
como um vasto terreno a ser investigado enquanto um processo artistico-estético-
pedagodgico (GOMES, 2012, p. 62).

Ao final do processo de pesquisa, Gomes (2012) conclui que sua investigacdo
evidenciou pistas que concebem uma aprendizagem ampla a partir do Teatro-Educacdo na
medida em que buscou uma pratica pedagdgica sensivel e promissora para a experiéncia
educativa, fundada em um experimento artistico e estético como forma de ampliar o olhar
para além do fazer espetaculo.

Durante a construg¢ao desse estado da arte, vivenciamos um turbilhdo de sensacoes e
inquietagdes. Ao nos depararmos com a diversidade das tematicas abordadas dentro do campo
da Pedagogia do Teatro, nos angustiamos por ndo encontrar, de forma mais especifica, o
debate de que desejamos tratar em nossa pesquisa: curriculo e Ensino do Teatro. Ao mesmo
tempo, fomos acometidos por uma enorme satisfacdo ao perceber que a multiplicidade das
tematicas, abordagens, procedimentos e métodos ¢ uma caracteristica marcante desse campo
epistemologico chamado Pedagogia do Teatro. Essa multiplicidade estd revelada, nas
dissertagdes e teses encontradas, pelo entrelacamento da Pedagogia do Teatro com contextos

diversos, como o das organizagdes extracurriculares, os escolares, grupos de teatro

profissional, formagao de professores dos cursos superiores, agao cultural e gestao cultural.
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No Dicionario do Teatro Brasileiro, organizado por J. Guinsburg, Jodo Roberto Faria
e Mariangela Alves de Lima, no verbete Pedagogia do Teatro, escrito pela professora e

pesquisadora Ingrid D. Koudela, temos a seguinte definigao:

A pedagogia do teatro incorpora tanto a investigacdo sobre a teoria e a pratica da
linguagem artistica do teatro quanto sua inser¢ao nos varios niveis e modalidades de
ensino [...] A pedagogia do teatro tem, como referéncia, teorias contemporaneas de
estudos critico-culturais, como o desconstrutivismo, o feminismo e o pods-
modernismo. Nesse tipo de teatro, educadores e alunos empregam convengdes que
desafiam, resistem e desmantelam sistemas de privilégio criados pelos discursos
dominantes e praticas discursivas da moderna cultura do Ocidente (2006, p. 239-
240).

Nos parece que a dimensao descrita acima permite uma compreensao ampla do Ensino
do Teatro e sua complexidade na contemporaneidade. Da mesma forma que nos parece
relevante constatar que, dentro do recorte de tempo utilizado para as buscas no banco de teses
e dissertacdes da Capes, compreendido entre os anos de 2004 a 2014, apenas Rodrigues
(2012) trata, em alguma medida, do debate curricular do Ensino do Teatro tendo a Educagao
Basica como espaco de investigagao.

Portanto, o objeto de nossa pesquisa parece ganhar certa relevancia diante do quadro
exposto nesse estado da arte. Investigar, analisar, debater e refletir sobre o curriculo para o
Ensino do Teatro, adotado na Educag¢do Basica, podera nos revelar as opcoes ideoldgicas e
metodoldgicas que estdo sendo vivenciadas com os(as) alunos(as) desse segmento da
formagdo escolar. Ha um campo fértil de possibilidades onde nossa pesquisa encontra lugar
propicio para discussao.

Nos ultimos anos as pesquisas fomentadas nos programas de poOs-graduacdo em
Teatro e/ou em Artes Cénicas, cujo foco ou linhas de pesquisa tocam a Pedagogia do Teatro,
vém encontrando nas publicacdes online um forte aliado para a divulgacdo de seus estudos.
Embora ndo tenhamos utilizado tais publicagdes na constru¢do do nosso estado da arte, nao
podemos deixar de considerar as contribui¢des, para o campo da Pedagogia do Teatro, das
seguintes revistas eletronicas: Teatro: Criagdo e Construgio de Conhecimento, da
Universidade Federal de Tocantins (UFT); Revista Urdimento, da Universidade do Estado de
Santa Catarina (Udesc); Rascunhos — Caminhos da Pesquisa em Artes Cénicas, da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU); Repertorio: Teatro & Danga, da Universidade
Federal da Bahia (Ufba); Revista Sala Preta, da Universidade de Sao Paulo (USP); Revista
Cena e Cena em Movimento, ambas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS); e O Percevejo, da Universidade do Estado do Rio de Janeiro (Uerj).

Além das publicagdes acima citadas, os encontros peridodicos das associacdes,

confederacdes, federacdes e outras institui¢des de pesquisadores em Arte e em Educacao
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tornaram-se oportunidades de discussdao, reflexdo e escoamento das pesquisas com a

circulagdo de titulos, fruto dos diversos programas de p6s-graduacao existentes hoje no Pais.



2 DOS CAMPOS DE INTERESSE
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Os resultados da nossa investigagdo sobre a producao académica nos anos de 2004 a
2014, referente aos estudos sobre Ensino do Teatro, nos forneceram dados significativos,
como ja comentado anteriormente.

Como nosso objeto de estudo recai sobre o Ensino do Teatro na Educagao Basica, nos
parece relevante pensar, assim como Santana (2000), que, para uma melhor compreensao de
como uma disciplina consolidou-se no ensino formal, ¢ necessario averiguar o significado das
politicas publicas sobre a area, os conteudos historicamente construidos e as formas de
organizagdo dos profissionais do ramo. Para tanto, nesta secdo, sem a obrigatoriedade de
lermos a historia de forma linear, primeiramente elencaremos fragmentos do percurso do
Ensino do Teatro que nos ajudaram na compreensdo de suas identidades e dinamicas
assumidas na contemporaneidade. Em um segundo momento, nos debrugaremos sobre a
teorizacao curricular e o conceito de curriculo em agdo. Para encerrarmos a se¢ao, teceremos

consideragdes sobre a pratica pedagogica a partir das ideias fomentadas por Souza (2012).

2.1 O Ensino do Teatro e Suas Identidades

Desde a Antiguidade cléssica que pensadores como Aristoteles e Platdo tém falado
sobre o potencial pedagdgico do teatro, ““[...] embora sua vertente no ensino formal tenha sido
consolidada somente nesse século, em resposta as necessidades do teatro moderno*
(SANTANA, 2009, p. 30) e de um amplo processo social de luta e reflexdo sobre cidadania e
educacado como direitos de todos.

Na Grécia do século V a.C., o teatro, embora ndo tivesse destaque como o estudo da
musica, da literatura e dos esportes, desempenhava uma fun¢do organizadora e orientadora de
habitos e costumes importantes a formagao do carater do individuo, tornando-se, assim, um
valioso instrumento pedagdgico, uma vez que possibilitava a produ¢do de conhecimento e
representava, para a grande populacdo, o Unico prazer literdrio disponivel.

No entendimento romano, ha uma estreita relagdo entre a imitagao ¢ o teatro. E a este
ultimo caberia “[...] um proposito educacional se pudesse ser de utilidade e ensinasse li¢des
morais” (COURTNEY, 1980, p. 8). Ja no periodo medieval, a Igreja condenava o teatro por
suas satiras aos fundamentos e preceitos catélicos, perseguindo severamente seus integrantes.
Sdo Tomas de Aquino foi o primeiro religioso a incentivar a representacdo com carater
recreativo, dando inicio a um teatro litirgico com o claro propoésito didatico de fornecer, aos
analfabetos, acesso a fé catodlica.

E pela mio da Igreja Catdlica que o teatro chega ao Brasil, trazido pelos padres da

Companhia de Jesus, ordem religiosa fundada por Inacio de Loyola, em 1534. A educagao
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nesse momento abrangia o ensino de técnicas rudimentares do trabalho artesanal, o
treinamento de habilidades domésticas e a instru¢do de boas maneiras para o convivio social.
Os padres faziam pouco uso do teatro e ndo tinham a pretensao de desenvolver a linguagem
cénica. Dessa forma, o teatro litargico tinha o claro intuito de fornecer as elites uma formacgao
humanistica e, aos indigenas, catequese e aculturagdo aos valores europeus.

Os registros escritos deixados pelos jesuitas ndo fazem mengdo ao uso do teatro em
sala de aula, da mesma forma que ndo existem registros imagéticos, até o século XIX, de
praticas teatrais, brincadeiras, jogos de faz de conta, espetaculos de danga e folguedos. Essa
situacdo foi alterada com a chegada da missdo artistica francesa ao Brasil ¢ a criacdo da
Academia de Belas Artes. Porém, sabemos que José de Anchieta ¢ Manoel da Nobrega,
padres jesuitas, encenaram diversos espetaculos religiosos tendo os indigenas e mamelucos
como integrantes dos elencos nas apresentagdes. Anchieta escreveu aproximadamente, até sua
morte, vinte autos contendo personagens alegdricos “[...] do bem contra o mal em que se
condenam os gestos e ritmos, isto €, a liturgia tupi enquanto acdo coletiva e sacral, vista pelo
colonizador como resultado dos poderes dos espiritos maus tentando os membros da tribo”
(SAVIANI, 2010, p. 47). Dessa forma, podemos perceber que toda uma perspectiva
epistémica ¢ fortemente estabelecida através do processo de aculturagdo da populacao
colonizada aos costumes e tradigdes do colonizador, havendo, assim, a producdo de uma
mentalidade que nega as referéncias da formacdo do povo brasileiro e estando o teatro, aqui, a
servigo dessa produgao.

Ap0s dois séculos de uma educacdo pautada nos preceitos catolicos da Companhia de
Jesus, em 1759 os jesuitas foram expulsos do Brasil e de todas as coldnias portuguesas pelo
Marqués de Pombal, entdo primeiro-ministro do rei Dom José I. Ocorre, assim, uma
descontinuidade nas agdes teatrais implantadas por Anchieta e Nobrega.

Com a criagdo da Escola Real de Ciéncias, Artes e Oficios e da Academia Imperial de
Belas Artes, no Rio de Janeiro, em 1816, teve inicio o ensino artistico no Brasil, com énfase
no ensino do desenho geométrico. Apesar de o século terminar sem que o Ensino do Teatro
chegasse a escola brasileira, ¢ importante registrar a tentativa de Jodo Caetano na criacdo da

Escola Dramatica do Rio de Janeiro. Sobre essa iniciativa, Santana nos diz:

Em meados do século passado [século XIX] Jodo Caetano tentou criar a Escola
Dramatica do Rio de Janeiro, tendo concebido a estrutura filosofica e organizacional
da instituicdo, sem que obtivesse o apoio necessario para efetiva-la. Com finalidades
mais politicas que pedagogicas, embora preocupado com razdes de natureza estética,
ele imaginou um curso contendo as seguintes matérias: Da Reta Prununcia
(gramatica da lingua portuguesa e literatura dramatica); Historia (historia antiga,
Idade Média e Moderna e historia patria); Declamag@o (género tragico, dramatico e
cOdmico); Esgrima, adestrando os alunos no jogo das armas (2000, p. 65).
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Assim como Jodo Caetano, outras personalidades continuaram fomentando
empreendimentos artisticos associados a projetos pedagogicos. A primeira escola de teatro do
Brasil foi fundada por Coelho Neto, em janeiro de 1908, na cidade do Rio de Janeiro, com o
nome de Escola Dramatica Municipal, que logo apds a sua fundagdo passou a se chamar
Escola Martins Pena, em pleno funcionamento até os dias de hoje.

Na década de 1940, no contexto da educagdo formal, o teatro foi muito utilizado em
festividades escolares e celebragdo de datas civicas e culturais, como ainda hoje podemos
perceber. Essa tendéncia ¢ identificada por alguns autores, a exemplo de Japiassu (2001) e
André (2011), como uma abordagem instrumental para o Ensino do Teatro, cuja
intencionalidade pedagogica se restringe a formalizagdo festiva dada pelo teatro.

A partir das proposi¢des da Escola Nova, que tiveram repercussdes entre os anos de
1930 e 1950 aqui no Brasil e colocam a crianga no centro do processo educativo, o teatro ¢ as
outras expressdes artisticas passaram a ser valorizadas no ambito da educacdo formal. As
praticas pedagobgicas, antes diretivas, sdo deslocadas para os processos de desenvolvimento
do(a) aluno(a) e de sua criatividade. Segundo Santana (2009), as tendéncias teatrais nesse
momento foram muitas, destacando-se o play way, o jogo dramatico infantil, o creative
dramatics, a danga moderna educacional, a linguagem criativa e o psicodrama.

Na esteira do pensamento escolanovista, Augusto Rodrigues cria, em 1948, no Rio de
Janeiro, a Escolinha de Arte do Brasil (EAB), que rapidamente se espalha para outras regides
do Pais, influenciando as praticas pedagogicas das escolas de Educacdo Basica. Com uma
metodologia que primava pela sensibiliza¢do através do aprender fazendo, a EAB tornou-se
um centro de formacao de professores(as), contribuindo fortemente para a implantagcdo da Lei
de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) n° 4.024, de 1961, que estimulava a
pratica artistica na escola basica.

Mesmo com artistas e educadores referenciados na linguagem teatral, como Yan
Michalski, Ilo Krugli e Hilton Carlos de Araujo, fazendo parte do corpo docente da EAB,
surgiu, por volta dos anos de 1960 e 1970, uma tendéncia metodologica que primava pelas
dramatizacdes de fundo psicolédgico, tendo como fundamento a livre-expressao, proposto por
Herbert Read e difundido pela EAB. Essa tendéncia acabou por fortalecer uma abordagem
polivalente que nao levou em conta as especificidades das linguagem artisticas. No Recife,
Noemia Varela, Aloisio Magalhaes e Augusto Rodrigues fundaram a Escolinha de Arte do
Recife (EAR), em 1953, marcando de forma significativa a vida de muitos artistas e

professores de Arte da cidade e regido.
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Ainda no Recife, em 1960, com a municipaliza¢do da educagdo publica, estadualizada
desde 1928, a cidade volta a ter uma rede de ensino com o apoio do Movimento de Cultura
Popular (MCP), que insere no seu projeto de trabalho a Educagdo Fundamental. O MCP foi
um movimento social surgido na década de 1960 a partir da reunido de um grupo de
intelectuais e artistas que tinha como objetivo a “[...] elevagdo do nivel cultural do povo e a
educacdo do povo para a vida e para o trabalho” (BARBOSA, 2010, p. 80), tendo sua sede no
Sitio Trindade, zona norte da cidade. A inclusdao da Educacdo Fundamental ao MCP, que
trabalhava com as artes plasticas, a musica e o teatro, foi ideia do entdo prefeito Miguel
Arraes de Alencar. Segundo o documento Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife

(PERMR), no caderno “Fundamentos Teorico-Metodologicos”, o MCP:

Constituiu 201 escolas, com 626 turmas, 19.646 alunos (criangas, adolescentes,
adultos), 452 professores ¢ 174 monitores. O sucesso do trabalho foi tdo grande que
seus idealizadores foram convidados para apresentarem o projeto e ajudarem a
implanta-lo em diferentes Estados da Federagdo (RECIFE, 2014, p. 21-22).

Mas, com o golpe militar de 1964, a sede do movimento ¢ invadida; seus
equipamentos ¢ documentos, destruidos. Com isso, as escolas foram assumidas pela Fundagao
Guararapes numa outra perspectiva ideolédgica, distinta da do MCP. Apenas com o final do
regime militar € que a Secretaria de Educagao e Cultura da cidade do Recife implanta o Ciclo
de Alfabetizagdo, que compreendia as disciplinas Lingua Portuguesa, Estudos Sociais,
Matematica, Ciéncias, Educacdo Fisica, Programa de Satude e Artes, tudo trabalhado de forma

integrada. Sobre esse momento, Freire nos diz que:

Esta informagdo leva-nos a situar um dos momentos da implanta¢do do ensino da
Arte nas séries iniciais do Primeiro Grau, como de outros componentes curriculares
além de Lingua Portuguesa e Matematica. Porém, ndo encontramos especificagdes
sobre qual era a concepcdo de ensino de Arte adotada. Quanto ao Ensino
Fundamental II, Médio ¢ a Educag¢do de Jovens e Adultos, até 1986, “ha uma
completa auséncia de documentos e fontes bibliograficas sistematizadas sobre o
ensino da arte nas escolas da cidade”, segundo o documento Tecendo a Proposta
Pedagogica, no caderno Arte (RECIFE, 1996, p. 6). Ainda segundo o mesmo
documento, ¢ possivel afirmar que, até 1986, a disciplina era ministrada em grande
parte por professores leigos, desenhistas ou artistas (2015, p. 206).

No campo artistico, o golpe militar de 1964 nao foi menos devastador. Sobre o grupo

de teatro existente no MCP, Baccarelli nos fala:

Nao ¢, pois, de espantar que o Movimento de Cultura Popular, voltado para
educacdo das massas e utilizando seu grupo de teatro nas campanhas de
alfabetizagdo, fosse a primeira vitima. Sem que nenhuma das acusagdes fosse
posteriormente confirmada, a violéncia desencadeada sobre o grupo de teatro do
MCP foi tdo devastadora que ainda hoje seus membros se ressentem. Os arquivos
foram queimados, apreendido o material cénico e seus integrantes, quando ndo
presos e espancados, foram obrigados a deixar clandestinamente o Estado (1994, p.
19).
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Um tempo sombrio para as atividades do campo artistico e educacional, mas também
de resisténcia e (re)agrupamentos em torno da atividade teatral*. De toda essa movimentagio,
um outro momento que merece destaque no campo do Ensino do Teatro refere-se a LDBEN
n® 5.692/71, que, em seu artigo sétimo, inclui o teatro no curriculo oficial dos
estabelecimentos de ensino de primeiro e segundo graus, como atividade educativa, passando
a compor uma das atividades da disciplina Educacdo Artistica. Embora exista um
significativo debate sobre a legitimidade dessa lei, promulgada em plena ditadura militar,
iremos considera-la como um marco legal, ndo nos furtando as criticas levantadas sobre ela.

Para nos, essa determinacdo legal acabou provocando sérias distor¢des conceituais e
metodoldgicas que até hoje reverberam no interior das escolas. Muitos professores que se
encaminharam para a sala de aula nao estavam devidamente habilitados nem preparados para
trabalhar com as demais linguagens artisticas inseridas na disciplina Educacdo Artistica.
Apesar do esfor¢o de algumas instituicdes no intuito de oferecer cursos rapidos para
habilitagdo de professores para o exercicio da docéncia na Educagdo Bésica, como o Servigo
Nacional de Teatro (SNT), o Teatro Tablado e a EAB, muitos professores apenas seguiam
documentos oficiais e livros didaticos, que, em geral, ndo traziam fundamentos e orientacdes
tedrico-metodoldgicas especificas — o que nos parece uma agdo tipica de uma ¢€poca de
silenciamentos e omissoes.

Vale destacar que no apogeu da pedagogia tecnicista, inspirada nos principios da
racionalidade, eficiéncia e produtividade, as atividades eram desenvolvidas com fins de
recreacdo, lazer e apoio as demais disciplinas do curriculo. Os manuais de jogos proliferaram
com receitas prontas de aulas e treinamentos, definindo os procedimentos que deveriam ser
adotados. Entre os anos de 1970 e 1980, a “[...] tendéncia passou a ser a diminui¢do
qualitativa dos saberes referentes as especificidades de cada uma das formas de arte e, no
lugar destas, desenvolveu-se a crenga de que bastavam propostas de atividades expressivas
espontaneas” (BRASIL, 2001, p. 29) para que estivesse garantido o acesso as linguagens
artisticas.

Com a obrigatoriedade da Educagdo Artistica, os cursos de licenciatura passaram a
adotar um modelo hibrido de curriculo, a saber: licenciatura curta — com conteudos de

cariter generalista®, voltada para o ensino do primeiro grau; e a licenciatura plena — com

4 Duas obras sdo referéncias fundamentais sobre esse momento no teatro pernambucano: Tirando a Mdscara —
Teatro Pernambucano: 20 anos de Repressao, de Milton Baccarelli, e O Teatro Moderno em Pernambuco, de
Joel Pontes.

5> Com as disciplinas: Fundamentos de Expressdao e Comunica¢do Humanas, Estética e Historia da Arte, Folclore
Brasileiro, Formas de Expressdo e Comunicagao Artistica (SANTANA, 2000).
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contetdos® nas habilitacdes especificas opcionais (Musica, Artes Plasticas, Desenho e Artes
Cénicas), voltada para o ensino do primeiro ¢ segundo graus. Esse modelo perdurou pouco
tempo nas Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas, alcancando uma vida mais longa
nas institui¢des privadas.

Para Santana (2000), esse modelo de licenciatura fundamentou-se no conceito de
polivaléncia, que a histéria demonstrou ser de dificil operacionalizagdo, uma vez que se
destinava a formagdo de profissionais capazes de trabalhar, a um sé tempo, com
conhecimentos de diferentes linguagens. Vale lembrar que foi sob esse modelo que se deu
toda a minha escolaridade, como aluno dos anos finais do Ensino Fundamental, j& relatado
anteriormente nas reminiscéncias. E curioso também pensar que esse modelo de licenciatura,
apesar de todas as criticas feitas até hoje, foi o que possibilitou, de forma escolarizada, meus
primeiros didlogos com o mundo da arte, sensibilizando para os aspectos conceituais,
historicos e estéticos da linguagem artistica.

Toda a efervescéncia e as tensdes politicas da década de 1970 fizeram emergir, nos
anos 1980, a expansdo do Ensino da Arte, em nivel superior, incentivando a pesquisa
académica; a reunido dos professores em associacdes e sindicatos; a abertura de programas de
pos-graduacao em Arte; a divulgacdo de pesquisas de autores brasileiros e estrangeiros; a
publicacao de livros e revistas abordando aspectos distintos do fazer pedagogico e artistico; e
a organizacdo de semindrios € congressos nacionais € internacionais em diversas regioes do
Pais.

Saviani (2010, p. 402) refor¢a as questoes apresentadas quando diz que “[...] do ponto
de vista da organizagdo do campo educacional, a década de 1980 ¢ uma das mais fecundas de
nossa historia, rivalizando apenas com a década de 1920, mas, ao que parece, sobrepujando-
a”, quando houve uma significativa produg¢do académico-cientifica. Ainda segundo o autor,
um conjunto de fatores como a abertura democratica; a campanha por elei¢des diretas para
presidente da Republica; as conferéncias brasileiras de Educacdo; e a produgdo cientifica
critica desenvolvida nos programas de pos-graduagdo em Educacao marcou a década de 1980,
favorecendo o surgimento de propostas pedagogicas contra-hegemonicas.

E nesse cenario que surgem os movimentos das Associagdes dos Arte-Educadores
com o claro intuito do debate em torno de tematicas como metodologias do trabalho
pedagogico, experimentacdo artistica e alfabetizacdo estética. Esses movimentos também

tiveram um papel fundamental, diante das politicas educacionais, nas discussdes sobre a

6 Disciplinas para habilitacdo em Artes Cénicas: Evolucdo do Teatro e da Danca, Expressdo Corporal ¢ Vocal,
Encenacédo, Cenografia, Técnicas de Teatro ¢ Danga (SANTANA, 2000).
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garantia do Ensino da Arte nos curriculos das escolas e a concepgdo de arte assumida pelos
documentos oficiais.

Em 1996, a LDBEN n° 9.394 modificou, no texto da lei, o tratamento dado ao campo
da arte, compreendendo-o como area de conhecimento e substituindo a expressao Educagdo
Artistica por Arte. O artigo 26, § 2° que diz: “O ensino da arte constituird componente
curricular obrigatdrio, nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 1996, p. 10), possibilitou o espago
reivindicado pelos professores de Arte, embora ainda hoje ndo tenha se efetivado, de forma
plena, no curriculo de muitas escolas brasileiras.

Atualmente, um debate fértil e acirrado esta posto nas discussdoes da Base Nacional
Comum Curricular (BNCC) acerca da defini¢do do ensino de Artes Visuais, Danga, Musica e
Teatro na Educacao Basica’. Esse debate acalorado, porque envolve disputas politicas,
ideologicas e estéticas, acaba de ganhar refor¢o com a recente alteragdo, feita por um
substitutivo, apresentado na Camara do Deputados, de modificacdo ao § 6° do art. 26 da
LDBEN n° 9.394 .8 tornando obrigatorio o ensino das Artes Visuais, da Danca, da Musica e do
Teatro como componentes curriculares em toda a Educagdo Basica. Acreditamos que essa
alteracdo, certamente, impactard as defini¢des do Ensino da Arte na BNCC, pois, enquanto
textos legais, serdo orientadores e definidores desse campo nas escolas e, portanto, precisam
estar em sintonia.

O debate acerca do Ensino do Teatro na pdés-modernidade nos parece que estd inserido
em um posicionamento que indica a superacdo do fazer e do sentir desconectados de um
pensar, que podera, de forma dialética, estabelecer pontes entre os componentes da acdo
artistica-pedagogica (a saber: fazer, sentir, pensar). Assim, as tematicas emergentes da
contemporaneidade requisitam que o Ensino do Teatro amplie seu curriculo para além da
sensibilizacdo, assumindo uma perspectiva que aponte “[...] para além do ensinar dos modelos
ja estabelecidos, colocando-o para fora da sala de aula e o fazendo atuar no patio da escola, na
rua, no bairro, como um agente cultural que aproxima arte, educagio e cultura” (ANDRE,

2011, p. 25).

7 Especialistas, associacdes e federagdes de professores de Arte, reivindicam a inser¢do, no texto da BNCC, do
componente curricular Artes Visuais, do componente curricular Danga, do componente curricular Musica e do
componente curricular Teatro, para que ndo sejam mais tratados como subcomponentes da area da Arte.

8 § 6° - A musica devera ser conteudo obrigatorio, mas nio exclusivo, do componente curricular de que trata o §
2° deste artigo (§ 2° O ensino da arte, especialmente em suas expressdes regionais, constituird componente
curricular obrigatério nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o desenvolvimento cultural
dos alunos. (Redagao dada pela Lei n°® 12.287, de 2010.)
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O Ensino do Teatro na pés-modernidade, segundo André (2011), precisa dialogar com
o modo com que a arte se manifesta na contemporaneidade, sendo necessario repensar as
relagdes entre educacdo e arte ““[...] para que o ensino das artes seja um espaco de acesso aos
modos operativos da arte com o proposito de garantir a possibilidade da experiéncia do éxtase
e da multiplicidade cultural” (ibidem, p. 132). Com isso, a autora faz uma critica as praticas
arte-educativas existentes hoje na Educacdo Bésica, afirmando que a a¢do que se pretende
educativa estd voltada as teorias do teatro e praticas teatrais modernas, em que o professor de
Arte tem se restringido a intermediar a produgdo teatral da tradi¢do com os referenciais
culturais dos(as) alunos(as).

O posicionamento de André nos faz reafirmar que o Ensino do Teatro, de base
curricular critica, portanto em didlogo com a poés-modernidade, poderd fomentar a construgao
de um sujeito critico e sensivel diante do outro, do mundo e de si mesmo, desde que “[...] as
aulas de teatro atentem para os sinais de crise que estdo presentes nos lugares mais cotidianos,
que professores e alunos olhem para as instalagdes dos prédios onde atuam, que percebam
quais sdo os sujeitos de tais praticas escolares e as relagdes de poder existentes” (ibidem, p.
211). A proposi¢do apresentada pela autora provoca os sujeitos, alunos(as) e professores(as),
a serem participes da ressignificacdo dos processos pedagdgicos, olhando para a sala de aula
como “mais um” espaco de experimentacao e construgdo da expressividade.

O Ensino do Teatro, na contemporaneidade, mostra-se tdo plural e diverso quanto o
seu proprio percurso e as metodologias sistematizadas ao longo do tempo, o que requisita
dos(as) professores(as) de Teatro, inseridos(as) na Educa¢do Basica, uma consciéncia do
espaco de atuacdo (cenario), dos sujeitos com quem contracenam (jogadores/atuantes), do
texto curricular defendido (dramaturgia) e dos propdsitos pedagogicos assumidos (texto
cénico), a fim de que a experiéncia estética subsidie a formagdo humana e a construgdo das

subjetividades dos(as) alunos(as), participes do processo pedagogico (encenagio).

2.2 Teoria Curricular e Suas Abordagens
O interesse sobre o campo do curriculo ganhou nas tultimas décadas, no Brasil e
também no restante do mundo, um debate intenso, revelado pelas inumeras publicagdes sobre
0 assunto, encontros académicos, seminarios, congressos, surgimento de grupos de trabalho e
abertura de linhas de pesquisa em programas de pos-graduacao stricto sensu sobre o assunto.
A nossa pesquisa se insere nesse grupo de interesse e justifica-se pela pouca presenga
dos estudos do campo do curriculo na sua interface com o Ensino do Teatro, como ja

apresentado anteriormente no estado da arte. Nesta se¢do, revisitaremos os estudos
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curriculares e seus temas centrais, assim como a concepg¢do de curriculo em agdo, adotada
pela presente pesquisa.

Ao olhar para a trajetoria das Teorias do Curriculo, nosso intuito ¢ o de melhor
compreender os rebatimentos das suas concepgdes sobre o Ensino do Teatro e como se
materializa, ou ndo, no chao das escolas.

A palavra curriculo vem da expressdo latina Scurrere, que significa caminho, curso,
jornada, trajetoria (GOODSON, 2012). Dessa forma, curriculo ¢ aqui apresentado como um
curso, uma sequéncia ordenada a ser seguida, apresentada. Do entendimento etimologico,
surgem defini¢des e associagdes diversas para curriculo, dentre elas a vinculagdo com a
prescricao, que, segundo Goodson (2012), foi forjado desde muito cedo e fortaleceu-se
devido ao surgimento de padrdes de aprendizagem para definir e operar o curriculo de forma
jé fixada. Ainda segundo esse autor, o fortalecimento dessa compreensdo foi realgcada numa
época em que a escolarizacgdo se transformou em atividade de massa.

Partimos do entendimento de que o conhecimento corporificado no curriculo nio é
fixo, imutavel, mas, sim, um artefato cultural e historico, suscetivel a mudangas e
transformagoes. Desse modo, afirmamos que compreendemos curriculo como um processo
constituido de lutas entre diferentes tradi¢cdes e de conflitos entre diferentes concepgdes
sociais € como uma parte da cultura que foi escolhida como importante, em determinado
tempo historico, para ser escolarizada. Sobre esse aspecto, o estudioso do campo do curriculo

Tomaz Tadeu da Silva nos diz:

O processo de fabricagdo do curriculo ndo é um processo 16gico, mas um processo
social, no qual convivem lado a lado com fatores logicos, epistemologicos,
intelectuais, determinantes sociais menos ‘“nobres” e menos “formais”, tais como
interesses, rituais, conflitos simbdlicos e culturais, necessidades de legitimagao e de
controle, propdsitos de dominagdo dirigidos por fatores ligados a classe, a raga, ao
género. [...] O curriculo ndo é constituido de conhecimentos validos, mas de
conhecimentos considerados socialmente validos (SILVA, 2012, p. 8, grifo do
autor).

Assim, a partir dessa compreensdo, o curriculo ndo pode ser pensado sem uma
reflexdo verticalizada das relagdes de poder que determinaram e determinam a inclusdao ou
nao de um dado conhecimento ou que definem as dinamicas vividas pelos sujeitos no interior
da escola e que irdo materializar ou ndo um certo conhecimento no curriculo. Entendemos
que pensar curriculo na Educagdo Basica ¢ concebé-lo como um texto cultural que estrutura
as relagdes sociais, as relagdes de poder, direitos e deveres, nocdes de tempo e espago,
identidades e valores.

Mesmo tendo a consciéncia de que as categorizacdes/rotulagdes por vezes engessam

os conceitos, dificultando o esfumagamento das fronteiras, partiremos da classificacdo de
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Silva (2011) para as Teorias do Curriculo: Tradicionais, Criticas e Pés-Criticas. Dessa
caracterizacdo, discutiremos as principais categorias presentes em cada uma delas e seus

desdobramentos pedagogicos, tentando um estreitamento com o campo do Ensino do Teatro.

2.2.1 Planejar, organizar e homogeneizar

E no contexto de diferentes forgas politicas, econdmicas e culturais que se ocupavam,
entre outros interesses, da manutencdo de uma identidade nacional ¢ do processo de
industrializagdo e urbanizagdo que surge, nos Estados Unidos, em 1918, a obra The
curriculum, de Franklin Bobbitt. Essa obra tornou-se um marco nos estudos sobre curriculo e
propde uma escola com o mesmo funcionamento de uma industria ou empresa, especificando
os resultados a serem alcancados, estabelecendo métodos e formas de mensuragao capazes de
checar os resultados de forma precisa. O modelo apresentado pelo autor estd diretamente
voltado para a economia, tendo como metas a eficiéncia e a organizagdo. O curriculo, para
Bobbitt, ¢ uma engrenagem, ¢ a atividade de um especialista em curriculo é uma atividade
puramente burocratica.

Outro aspecto levado em consideragdo pelos primeiros tedricos do campo curricular
foi o desenvolvimento da comunidade como uma das principais fungdes do curriculo, que
teria, assim, de promover certa integragdo social, desenvolvendo uma consciéncia de grupo.
O curriculo, nesse cendrio, tem um papel social que consiste no elevado desenvolvimento de
um consenso normativo e cognitivo de uma sociedade. Contribuindo para esse debate, Apple
(1999, p. 129, grifo do autor) afirma que “[...] o interesse dos primeiros tedricos curriculares
1a no sentido da preservacdo do consenso cultural e, a0 mesmo tempo, em encaminhar os
individuos para o seu “lugar” adequado numa sociedade industrial interdependente”. A
defini¢do de comunidade, nessa perspectiva curricular, confunde-se com as ideias de
homogeneidade e consenso cultural, tornando esse modelo extremamente conservador.

Em 1949, também nos Estados Unidos, Ralph Tyler consolida a ideia de curriculo
como organizac¢do e desenvolvimento, nesse sentido “[...] o curriculo ¢ um manual que define
todo o desenvolvimento da institui¢do, e sua aplicagdo rigorosa resulta necessariamente em
bons resultados” (VIDAL, 2011, p. 56). O conceito de curriculo para Tyler, assim como para
Bobbitt, ¢ concebido como uma questao técnica, voltada para o atendimento as necessidades
de uma época de elevado desenvolvimento na producao fabril.

Podemos perceber que as Teorias Tradicionais, pelo seu potencial técnico — voltado
para a organizacdo do curriculo e do processo de ensino e aprendizagem, em que se

determinam saberes hegemoOnicos e como devem ser ensinados —, desconsideram a
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pluralidade dos interesses dos estudantes e a diversidade dos saberes. A partir do exposto,
podemos afirmar que, nesse contexto, o Teatro é concebido apenas como ornamento € seu
ensino desconsidera a multiculturalidade e a multiplicidade dos processos de ensinar e
aprender, pautando-se no desenvolvimento da competéncia técnica para aquisi¢do de
habilidades artisticas. Outro sentido atribuido ao Ensino do Teatro, pelas Teorias Tradicionais
do Curriculo, ¢ o aspecto comportamental, com forte influéncia dos estudos do campo da
Psicologia. Para essa tendéncia, uma das fungdes do campo da arte € a expressao pessoal dos
sentimentos ¢ o alivio de tensdes, objetivando também a integracdo pessoal e a saude
psiquica.

Em suma, podemos afirmar, portanto, que as Teorias Tradicionais do Curriculo ao
conceber o Ensino do Teatro a partir das tendéncias supracitadas, acabam por silenciar “[...]
qualquer possibilidade de pensamento critico e de questionamentos” (VIDAL, 2011, p. 55),
ndo corroborando com a ampliacdo ¢ a qualidade das experiéncias estéticas vividas pelos
estudantes. A criagdo artistica seria aceita desde que respeitasse as poéticas vigentes, € suas
formas artisticas deveriam ser reproduzidas dentro de um padrdo nao questionavel.

Ao pensarmos as questdes apresentadas no campo da pratica pedagodgica com o
Ensino do Teatro, podemos afirmar que, sob a influéncia dessa perspectiva de curriculo,
ainda podemos encontrar em muitas escolas as montagens teatrais centradas nos textos
dramaticos, tidos como classicos, cabendo ao professor a figura do encenador diretivo e ao(a)

aluno(a) a de repetidor(a)/executor(a) de acdes.

2.2.2 Ideologia, reproducio e poder
Nas Teorias Criticas do Curriculo, que surgiram com maior intensidade a partir dos
movimentos sociais da década de 1960, em varios lugares do mundo, percebe-se uma

inversdo nos fundamentos propostos pelas Teorias Tradicionais. Segundo Silva:

As teorias criticas sobre curriculo, em contraste, comegam por colocar em questiao
precisamente os pressupostos dos presentes arranjos sociais e educacionais. As
teorias criticas desconfiam do status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e
injusticas sociais [...] As teorias criticas sdo teorias de desconfianga,
questionamento e transformagao radical. Para as teorias criticas o importante nao ¢é
desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas desenvolver conceitos que nos
permitam compreender o que o curriculo faz (2011, p. 30, grifo do autor).

Para Silva (2011), a teoria curricular foi radicalmente modificada apos estudos de
autores que trouxeram para a arena do debate educacional conceitos como reprodugdo e
capital cultural — Bourdieu e Passeron; producao e educacdo — Bowles e Gintis; educacao e

ideologia — Althusser. A rejei¢do com os parametros tecnocraticos estabelecidos pela Teoria



48

Tradicional do Curriculo ganhou a adesdo desses e outros autores € passou a ser conhecida
como movimento de reconceptualiza¢ao. Segundo esse movimento, a concepgao de curriculo
adotada por Tyler e Bobbitt precisava ser questionada e ampliada diante das emergéncias
sociais do inicio dos anos de1970.

Dois autores de inspira¢do marxista como Michael Aplle e Henry Giroux reivindicam,
para o campo curricular, o debate sobre as relacdes entre economia e educacio, economia e
escola, cultura e escola, relagdes essas silenciadas pela teorizagdo curricular tradicional. Para
Aplle (1999), o curriculo estd intimamente ligado as estruturas econOmicas € sociais € 0
conhecimento assumido pelo curriculo ¢ um conhecimento particular, especifico. Portanto,
para esse autor, as perguntas centrais diante de um curriculo sdo: Por qué este e ndo aquele
conhecimento foi escolhido para fazer parte do curriculo?; Quais interesses serviram de guia
para a selecdo de um certo conhecimento?; Quais sao as relagdes de poder diretamente
vinculadas no processo de selecdo dos campos de saberes para o curriculo? Com essas
questdes, Apple contribui, decisivamente, para a politizagdo da teorizagao curricular.

Ja Henry Giroux, que ajudou a fomentar uma teorizagao critica sobre o curriculo, faz
duros ataques a racionalidade técnica e utilitaria, assim como ao positivismo das perspectivas
dominantes. Para Giroux, citado por Silva (2011, p. 55-56), “[...] o curriculo ¢ um local onde,
ativamente, se produzem e se criam significados sociais. Esses significados, entretanto, nao
sdao simplesmente significados que se situam no nivel da consciéncia pessoal ou individual”,
pois, “[...] estdo estreitamente ligados a relagdes sociais de poder e desigualdade. Trata-se de
significados em disputas, de significados que sdo impostos, mas também contestados”.

Para os autores criticos, as perspectivas tedricas tradicionais do curriculo, ao
enfatizarem o aspecto instrumental das decisdes curriculares, desconsideram questdes
fundamentais relacionadas as razdes das escolhas e suas consequéncias para toda a
comunidade escolar.

No Brasil na década de 1970, emergiu, segundo Saviani (2010), um conjunto de
estudos denominado de tendéncia critico-reprodutivista, que entende ndo ser possivel
compreender a educag¢do sem considerar seus condicionantes sociais. Ainda segundo Saviani
(2010, p. 395), a contribuicdo da tendéncia critico-reprodutivista “[...] foi dar sustentacdo
tedrica para a resisténcia ao autoritarismo, para a critica a pedagogia tecnicista e para
desmistificar a crencga, bastante comum entre os educadores, na autonomia da educagdao em
face das relacdes sociais”.

Nesse periodo da educagdo brasileira, em que a politica educacional do regime militar

utilizava a escola como instrumento de controle da sociedade, visando a continuidade das



49

relagdes de dominagdo, as ideias de Paulo Freire assumem um destaque importante. Embora
Freire ndo tenha desenvolvido propriamente uma teorizagdo curricular, hd certo consenso
entre os pesquisadores da atualidade de que o conjunto de sua obra aponta ndo s6 para uma
critica a educagao tecnicista, mas também para discussdes proprias do campo curricular.

A critica de Freire ¢ expressa no conceito de educag¢do bancaria, para o qual o
conhecimento ¢ algo que existe fora das pessoas envolvidas no processo pedagogico e o ato
de educar torna-se um mero ato de depdsito, em que os educandos recebem e o educador doa,

deposita. Sobre esse aspecto, Freire nos fala:

Na visdo “bancaria” da educagdo, o “saber” ¢ uma doagdo dos que se julgam sébios
aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestagdes
instrumentais da ideologia da opressdo — a absolutizagdo da ignorancia, que
constitui o que chamamos de alienagdo da ignorancia, segundo a qual esta se
encontra sempre no outro (2005, p. 67, grifo do autor).

Na perspectiva curricular critica, os saberes prévios dos(as) alunos(as) sdo
possibilidades de acesso para o saber proposto pela escola. Dessa forma, as Teorias Criticas
negam os saberes culturais hegemoénicos e sua propagagdo como sendo a uUnica forma
legitima. Para Freire, a cultura ¢ o resultado de qualquer trabalho humano, portanto, ndo faz
sentido falar de cultura, e sim de culturas.

Vale lembrar que na Inglaterra, também na década de 1970, toma for¢a o movimento
da Nova Sociologia da Educacdo (NSE), que tem na figura de Michael Young o seu
representante maior. A NSE soma esforcos com as Teorias Criticas do Curriculo a partir do
momento que concebe o curriculo como espaco das tradigdes culturais e epistemoldgicas de
grupos subordinados, e ndo apenas dos dominantes. Nessa perspectiva socioldgica, o debate
curricular ndo pode se afastar de questdes acerca da selegdo das disciplinas e campos do saber
que constituem o curriculo; de quem define esses saberes; dos valores éticos, morais,
politicos e econdmicos existentes nas disciplinas; e do discurso ideolodgico que alicer¢a o

curriculo.

2.2.3 Cultura, subjetividade e identidade

As Teorias Pés-Criticas do Curriculo vistas enquanto uma ampliagdo das Teorias
Criticas, e ndo como rompimento, trazem novas tematicas, influéncias e discussdes para o
campo curricular, partilhando questdes de poder ligadas ao saber. Nesse cendrio pos-critico,
as categorias que assumem o debate sdo: cultura, subjetividade, identidade, raga, sexualidade,

género, alteridade, diferenca, etnia, representagao, multiculturalismo.
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Segundo Moreira (2011, p. 8-9), na teorizacdo pos-critica do curriculo “[...] a énfase
no conhecimento escolar desvia-se para a cultura e, como consequéncia, o objetivo central
nas discussdes passa a ser a compreensao das relagdes entre curriculo, cultura e poder”.
Assim, podemos perceber que ha, nas Teorias Pés-Criticas, uma ampliacdo do debate
inaugurado nas Teorias Criticas do Curriculo, com a inser¢do de elementos do pensamento
pés-moderno, dos estudos culturais, dos estudos de raga, género, sexualidade e dos estudos
pos-coloniais.

Silva, dialogando com os pressupostos criticos do curriculo, nos diz que “[...] para as
teorias pos-criticas, o curriculo estd irremediavelmente envolvido nos processos de formacao
pelos quais nés nos tornamos o que somos. O curriculo ¢ uma questio de identidade e poder”
(2011, contracapa).

Na tentativa de aproximarmos as discussdes realizadas na teorizacao curricular com a
Pedagogia do Teatro, percebemos algum didlogo das Teorias Criticas e Pos-Criticas do
Curriculo com a abordagem essencialista ou estética para o Ensino do Teatro. Segundo essa
abordagem, o Ensino do Teatro na Educacdo Basica tem como um dos seus objetivos a
ampliacao da experiéncia estética, favorecendo a formagao critica dos(as) alunos(as). Desse
modo, a experiéncia se coloca como reveladora ou transformadora, possibilitando a revisao
critica do passado, a modificagdo do presente e a projecdo de um novo futuro. Portanto, vale
pensar que:

O sucesso ou fracasso do Ensino do Teatro vai depender, concretamente, de sua
presenca na escola e de um curriculo que fornega as possibilidades da experiéncia
estética para os sujeitos do processo educativo, envolvendo os seus interesses reais,
a livre expressdo, o fazer sistematizado, a fruigdo compreensiva, o entendimento das
conexdes histdricas e dos contextos estéticos vinculados a culturas diversificadas
(SANTANA, 2010, p. 217).

Nao podemos esquecer que o teatro ¢ parte do patrimonio cultural da humanidade, e
uma das principais fun¢des da escola € preservar esse patrimonio e da-lo a conhecer. O
conhecimento do passado ¢ um elemento fundante na formagdo das identidades dos(as)
alunos(as), na percepcao de si e dos outros.

A partir do entendimento de que o Teatro na escola ¢ parte constituinte do fluxo
artistico e social da/na contemporaneidade e seu curriculo ndo pode desconsiderar isso,
reafirmamos nossa desconfianca de que um curriculo critico e pos-critico para o Ensino do
Teatro favorecerd uma formacao estética, critica e politica dos(as) alunos(as) através de uma
pratica pedagogica dialogica e reflexiva.

Entendemos também que pensar curriculo na Educacao Basica € concebé-lo como um

texto cultural que estrutura as relagdes sociais, as relagdes de poder, direitos e deveres, nogdes



51

de tempo e espago, identidades e valores. Ou seja, “[...] poderemos ver o conhecimento e o
curriculo como campos culturais, como campos sujeitos a disputa e a interpretagcdo, nos quais
os diferentes grupos tentam estabelecer sua hegemonia” (SILVA, 2011, p. 135).

O curriculo nao pode ser pensado sem uma reflexdo aprofundada das relagcdes de
poder que determinaram e determinam a inclusd@o ou ndo de um dado conhecimento. Faz-se
necessario, também, perceber as relagdes sociais imbricadas na defini¢do ou ndo de um dado
saber no curriculo da escola. Segundo Carvalho (2009), o curriculo ¢ um dispositivo cultural
na selecdo dos objetos de saber, que também sdao objetos de poder, e na produgdo de

subjetividades de classe, raga, etnia, género e sexualidade.

2.2.4 Curriculo em a¢ao

A dimensdo pratica do curriculo ganhou, nos tltimos trinta anos, dentro e fora do
Brasil, a centralidade nos debates ocorridos em torno da teorizagdo curricular. Segundo
Macedo, esses debates ampliaram o conceito de curriculo, abarcando as experiéncias vividas
pelos(as) alunos(as) na escola, considerando “[...] a supera¢do da ideia de um documento
preestabelecido por uma concepcdo que englobasse atividades que permitissem ao aluno
compreender seu proprio mundo-da-vida” (2006, p. 100). Ainda segundo a autora, tal
posicionamento criou “[...] a necessidade de pensarmos um conceito de curriculo que o
conceba como espago de produgdo cultural para além” (ibidem) das distingdes curriculo
formal e curriculo em agao.

Autores de filiagdo marxista, que tinham como foco a andlise e a dentncia das
dimensdes ocultas do curriculo, também reforcavam a necessidade de considerar o que
acontecia nas escolas e nas salas de aula. Para Moreira (2012, p. 15), o pensamento poés-
moderno trouxe para o curriculo uma nova visdo que inclui “[...] planos e propostas (o
curriculo formal), o que de fato acontece nas escolas e nas salas de aula (o curriculo em a¢ao),
bem como as regras € as normas ndo explicitadas que governam as relagdes que se
estabelecem nas salas de aula (o curriculo oculto)”.

O curriculo em agdo potencializa a complexidade, como esclarece Sacristan (2000, p.
203), tornando presente “[...] uma superposi¢do de multiplos contextos, que ¢ o que da o
significado real as praticas escolares”. Dessa forma, o curriculo em a¢do forma uma sintese de
tensdes entre os contextos pedagogico e social e concepgdes diversas que se processam dentro
da escola, nas salas de aula, nos corredores e patios, transformando-se em um curriculo que
engloba e concentra diferentes praticas, assim como as varias dimensdes do fazer pedagogico.

Portanto, para melhor compreender um curriculo e entender seus desdobramentos, ¢
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necessario vé-lo “por dentro e por fora”, “pelo direito e pelo avesso”, em movimento. O
curriculo em agdo configura o significado real do que sdo as propostas curriculares. Portanto,
¢ na pratica reflexiva do curriculo que toda ideia, projeto e intensdo se manifesta, adquire
valor e propicia significado para os(as) alunos(as) e para os(as) professores(as) nas atividades
realizadas.

Ao considerar o curriculo que se realiza por meio da pratica pedagdgica,
compreendemos que ele € o resultado de uma série de interesses e influéncias convergentes,
coerentes ou contraditorias, assumindo, assim, a caracteristica de um artefato construido em
um processo dindmico e complexo. Dessa forma, necessita ser investigado como uma
expressdo de certo equilibrio entre multiplos interesses e compromissos, descartando a ideia
de um objeto estatico. O estudo que toma o curriculo em agdo como foco de investigacao,
como O nosso, precisa estar atento aos processos/caminhos/percursos de enfrentamentos
vividos pelos diversos sujeitos que constituem a escola na defini¢do dos saberes curriculares.

Sacristan nos alerta que, para uma melhor compreensao do curriculo como um campo
dindmico, processual, cotejado por multiplos agentes, faz-se necessario distinguir as
influéncias que cada nivel ou fase que compde o sistema curricular exerce sobre a pratica
pedagdgica. Para tanto, o autor nomeia seis fases, a saber: o curriculo prescrito; o curriculo
apresentado; o curriculo moldado pelos professores; o curriculo em acdo; o curriculo

realizado; e o curriculo avaliado. No entendimento do autor, esses niveis ou fases:

[...] nfo guardam dependéncias estritas uns com os outros. Sdo instdncias que atuam
convergentemente na definicdo da pratica pedagogica com o poder distinto e através
de mecanismos peculiares em cada caso. Em geral, representam forcas dispersas e
até contraditorias que criam um campo de “conflito natural”, como em qualquer
outra realidade social, abrindo, assim, perspectivas de mudanga nas proprias
contradi¢des que apresentam, opgdes alternativas, situacdes frente as quais tomar
partido, etc. De alguma forma, cada um dos subsistemas que intervém na
determinagdo do curriculo real tem algum grau de autonomia funcional, embora
mantenha relagdes de determinacdo reciproca ou hierarquica com outros (2000, p.
101-102, grifo do autor).

A primeira fase — o curriculo prescrito — ¢ composta pelas orientagdes do que
devem ser os conteudos, os procedimentos e as aprendizagens basicas para cada etapa da
escolaridade, sob as determinagdes regulamentadas por instancias politicas e administrativas.
Em todo e qualquer sistema educacional, hd algum tipo de prescrigdo que atua como
referéncia para o sistema curricular, servindo de ponto de partida para a elabora¢do das agdes
escolares.

No curriculo apresentado aos professores, hd uma traducao do significado e dos
conteudos presentes no curriculo prescrito, efetuando-se uma interpretacdo dessa instancia.

Para Sacristan (2000, p. 105), “[...] as prescricdes costumam ser muito genéricas e, nessa
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mesma medida, ndo sdo suficientes para orientar a atividade educativa nas aulas”. Ja no
curriculo moldado pelos professores, sdo os sujeitos que decidem sobre a concretizacdo dos
conteudos e seus significados, ajustando qualquer proposta curricular ao seu modo
profissional. E o professor que tem condi¢des de definir o que do curriculo apresentado
podera atender as necessidades de determinados(as) alunos(as), de acordo com as suas
necessidades pessoais e sociais dentro de um contexto cultural.

Segundo o autor supracitado, o curriculo realizado ¢ o que na pratica produz efeitos
cognitivo, afetivo, social, ético e moral nas aprendizagens dos(as) alunos(as), mas também
dos(as) professores(as) e demais agentes pedagdgicos. Planejar o desenvolvimento do
curriculo em praticas pedagogicas concretas exige um ordenamento dos componentes a
serem apreendidos pelos(as) alunos(as), mas também as condi¢des do ensino no contexto da
escola. Por outro lado, esse curriculo, quando avaliado, acaba estabelecendo critérios para o
ensinar do professor e para a aprendizagem do(a) aluno(a), uma vez que refor¢ca um
significado definido na pratica do que ¢ realmente importante. Sacristan, ao falar do curriculo

avaliado, nos diz que:

A concretizacdo de significados do curriculo ndo ¢ alheia a esse clima de avaliagdo,
que explicitamente pode ser vista no tipo de aprendizagem que fica ressaltada pelos
sistemas de controle formal dominante. A avaliagdo atua como uma pressdo
modeladora da pratica curricular, ligada a outros agentes, como a politica
curricular, o tipo de tarefas nas quais se expressa o curriculo e o professorado
escolhendo contetidos ou planejando atividades (idem, p. 311, grifo do autor).

Dessa forma, a importancia dada pelos procedimentos da avaliacdo sobre os
componentes curriculares ¢ um aspecto do percurso do curriculo no seu desdobramento dentro
das instituicdes escolares. Para um melhor entendimento da pratica curricular, ¢ necessario
que se vejam as inter-relagdes que sdo estabelecidas entre esse € os demais niveis ou fases
descritas anteriormente.

Observando o curriculo em agdo para o Ensino do Teatro desvelado no chao da escola,
nao deixamos de ir em busca de uma melhor compreensao sobre as relagdes existentes entre
as diversas fases apresentadas aqui, da mesma forma que nossos olhares se voltaram para a
pratica pedagdgica, uma vez que essa € reveladora de uma série de influéncias, condicionadas

por multiplos agentes, fruto de uma correlagao de forgas.

2.3 Pratica Pedagdgica
Por entendermos que o curriculo ndo ¢ um objeto estatico, torna-se fundamental

compreendermos que ele ¢ a expressao de interesses € compromissos multiplos, resultado de
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influéncias sucessivas, construido num processo complexo que se expressa na e pela pratica
pedagdgica.
Segundo Sacristan, a quem nos reportamos mais uma vez, o curriculo como

confluéncia de praticas é:

Um campo de atividade para multiplos agentes, com competéncias divididas em
proporcdo diversa, que agem através de mecanismos peculiares em cada caso. Sobre
o curriculo incidem as decisdes sobre os minimos a que se deve ater a politica da
administracdo num dado momento, os sistemas de exames e controles para passar
para niveis superiores de educacgdo, assessores e técnicos diversos, a estrutura do
saber de acordo com os grupos de especialistas dominantes num dado momento,
elaboradores de materiais, os seus fabricantes, editores de guias e livros-texto,
equipes de professores organizados, etc. O curriculo pode ser visto como um objeto
que cria em torno de si campos de agdo diversos, nos quais multiplos agentes e
forgas se expressam em sua configuracdo, incidindo sobre aspectos distintos (2000,
p- 100).

Dessa forma, a pratica pedagodgica, como um processo dialdgico, ¢ reveladora do
debate que seus sujeitos estabelecem com as orientacdes assumidas pelo curriculo. Para o
professor Jodao Francisco de Souza, ¢ pela interacdo de seus diferentes sujeitos (docentes,
discentes e gestores) que se dd a constru¢ao de conhecimentos que contribui para formagao
humana de sujeitos sociais. Souza (2012, p. 31), na defesa que faz da praxis pedagogica, nos

fala que ¢ uma:

Condensacdo/sintese da realizagdo interconectada da pratica docente, pratica
discente, pratica gestora, permeada por relacdes de afeto (amores, odios, raivas...)
entre seus sujeitos, na condugdo de uma pratica epistemologica ou gnosioldgica que
garantiria a constru¢do de conhecimentos ou dos contetidos pedagogicos
(educativos, instrumentais e operacionais), de acordo com opg¢des axiologicas de
determinados grupos culturais na busca de suas intencionalidades conformadas por
meio da finalidade educativa e dos objetivos de educagdes especificas.

Portanto, o autor ndo reduz a compreensao de praxis pedagogica a pratica docente. Na
(re)conceituagdo por ele realizada, pratica pedagogica deixa de ser tratada como sinénimo de
pratica docente, e sim como uma dimensao da praxis pedagogica.

A partir do exposto, percebemos uma relagdo entre a ideia de curriculo em agdo com a
qual dialogamos e a concepgdo de pratica pedagogica trazida por Souza. Desse modo, ao nos
debrugarmos sobre o curriculo para o Ensino do Teatro nos anos finais da Educagdo Basica,
considerando seus desdobramentos no chdo da escola, tomamos para o nosso estudo a

(re)conceituagdo de praxis pedagdgica e compactuamos com Souza quando nos diz que:

Uma andlise, organizagdo e realizagdo da praxis pedagogica escolar levam-nos a
examinar o polo da complexidade PROFESSOR, da complexidade ALUNO, da
complexidade GESTOR, da complexidade CONHECIMENTO, em suas INTER-
RELACOES no interior de uma INSTITUICAO, que se organiza a partir de um
contexto econdmico, social, politico, institucional e interpessoal, numa palavra,
cultural, que pode ser caracterizado de DIVERSIDADE CULTURAL ou
pluriculturalidade com determinados desejos, intencionalidades (finalidade e
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objetivos) claramente definidas, permeadas pela afetividade (2012, p. 53, grifo do
autor).

O universo escolar podera ser melhor compreendido se langarmos sobre ele um olhar
amplo, a fim de entendermos as dindmicas de seus diversos sujeitos, assim como um olhar
obliquo/atravessado/transpassado para compreendermos as inter-relacdes existentes entre
esses mesmos sujeitos (discente, docente e gestor(a)), a partir do lugar em que ocupam dentro
daquele universo.

Nesse sentido, dialogamos com o posicionamento de Souza ao afirmar que a formagao
escolar de um sujeito ndo ¢ resultado apenas da pratica docente, mas “[...] resultante de um
conjunto de praticas que se realizam na escola [...] naturalmente da pratica docente, mas
também da propria pratica discente e da pratica gestora, bem como da pratica epistemoldgica”
(idem, p. 23). O autor ainda assume que a prdaxis pedagdgica € realizada em um tempus e em
um /locus intencionalmente organizado da educacdo; ou seja, um locus onde o processo
educativo acontece de forma coletiva, com finalidades e objetivos explicitos e em um tempus
de amadurecimento emocional, intelectual e operativo.

Ao definir prdxis pedagdégica como uma “[...] pratica educativa analisada
reflexivamente, teorizada e realizada pelo coletivo institucional” (idem, p. 59), além de
explicitar sua filiagdo ao pensamento freiriano sobre a concepgdo de praxis, o autor defende
que a conceituacao dada “[...] possa contribuir para a invencao da escola capaz de garantir as
condi¢des do sucesso académico (desenvolvimento ético-intelectual) das maiorias sociais
(minorias sociologicas) e fornecer condi¢des subjetivas e algumas objetivas de seu éxito
social” (idem, p. 32). A partir desse posicionamento, podemos dizer que Souza e Freire
comungam da ideia de que uma praxis pedagogica pressupde a superagdo de uma pratica
educativa espontaneista, destituida de um pensamento reflexivo e transformador. Para Freire
(2005, p. 42) a praxis “[...] ¢é reflexdo e acdo dos homens sobre o mundo para transforma-lo.
Sem ela, ¢ impossivel a superagdao da contradi¢ao opressor-oprimido”.

Ampliando o debate sobre pratica pedagogica, a partir da conceituagdo construida
pelos autores supracitados, trazemos do campo da arte as defini¢des de prdatica pedagogica
reiterativa e pratica pedagogica reflexiva, discutidas por Biasoli (1999). Segundo a autora, a
pratica pedagogica reiterativa concebe o conhecimento como produto, dando énfase para a
transmissdo dos conhecimentos artisticos e culturais da humanidade. Nessa perspectiva, a
atividade artistica na escola se fundamenta em codigos preestabelecidos, dos quais o resultado
nao ¢ o real, mas o ideal, e os(as) alunos(as) acabam sendo expostos(as) a um universo de

saberes nao para se apropriar deles, mas repeti-los. No campo da arte, essa pratica pedagogica



56

“[...] enfatiza o fazer artistico cujo resultado desejado € o produto, produto de uma agdo e nao
a expressao de uma vivéncia, de um saber artistico do qual resulta esse produto” (ibidem, p.

115). Ainda segundo Biasoli:

O professor tem, na pratica reiterativa, uma ténue consciéncia das finalidades da
educacdo, da arte e de seu ensino, de suas relagdes com a sociedade e dos meios
necessarios para a efetivacdo das atividades educacionais. Na realidade, o professor
ndo se reconhece na atividade pedagdgica, colocando-se a margem da atividade que
executa. Essa pratica — a reiterativa — ¢€ repetitiva, imitativa e, portanto, acritica
(ibidem).

J& a pratica pedagogica reflexiva admite a constru¢ao do conhecimento numa relagao
critica dos saberes com a realidade circundante, em que “[...] o ensino da arte enfatiza tanto o
saber artistico como o fazer artistico, ndo havendo dicotomia entre teoria e pratica. Esse
ensino ndo ¢ regido por uma lei ou modelo preestabelecido [...] caracteriza-se por uma
vontade de ruptura” (ibidem, p.116) com os padrdes cldssicos e canones académicos,
lancando olhares para outros referenciais, ressignificando, assim, seus saberes. Segundo
Biasoli (1999), o professor, na perspectiva da pratica reflexiva, ¢ o sujeito que propode
atividades criadoras em oposi¢do a atividades repetitivas € mecanicas em que o(a) aluno(a) ¢

estimulado(a):

[...] a usar sua experiéncia cognitiva ndo apenas para adquirir informagdes e
destreza, habilidades manuais ou técnicas, mas para utilizar suas capacidades e
habilidades cognitivas na apreensdo da realidade para ndo imitad-la pura e
simplesmente, ¢ sim compreendé-la, recria-la ¢ apropriar-se dela para a construgdo
de um conhecimento novo, de seu proprio conhecimento (ibidem, p. 116).

Assim, compreendendo, em consonincia com os autores citados, que a prdaxis
pedagdgica tem como finalidade a constru¢do da humanidade do ser humano, ajudando a
formar subjetividades criticas, expansivas e dialogantes, pensamos que ha no teatro uma
poténcia que contracena diretamente com esse objetivo e o seu Ensino, de base curricular
critica na Educacdo Basica, podera favorecer a construgdo de um sujeito critico e sensivel

diante de si mesmo, dos outros € do mundo que habita.



3 DOS CAMINHOS TRACADOS PARA ESTE ESTUDO
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O tempo da escolha do caminho metodoldgico para a nossa pesquisa foi buligoso,
incerto e inquieto. Nesse momento, as davidas nos tomaram de assalto até compreendermos
que parte das inquietagdes foi “[...] fruto do endeusamento desse tipo de pensamento a que
denominamos ciéncia e que estd impregnado de ‘parametros’ que enquadram todos,
homogeneizam tudo” (COSTA, 2007, p. 18) e que o terreno movedi¢o das pesquisas pos-
criticas, as quais nos filiamos, coloca o desafio constante de ressignificar conceitos e métodos,
redimensionando e complexificando os limites da propria pesquisa.

Os caminhos trilhados no presente estudo, considerando o seu tema de investigacao e
objetivos, foram orientados pelo pensamento pos-moderno, como define Veiga-Neto (1995, p.
35):

Ele [o pensamento pés-moderno] ndo busca a(s) verdade (s) sobre o mundo, mas
busca insights, quais ferramentas que possam ser uteis para o entendimento do
mundo. [...] assim, ao olhar a Educag@o, o pensamento pds-moderno nio estd
obrigatoriamente comprometido com solu¢des para aquilo que denominamos
problemas educacionais. Antes disso, 0 que parece ser mais importante ¢ saber como
se estabelecem os enunciados que declaram ser problematicos tais ou quais
configuragdes ou caracteristicas do mundo educacional.

Para tanto, definimos o campo das metodologias pos-criticas como o espago fértil para
0s nossos procedimentos e instrumentos de pesquisa que, segundo Paraiso (2014, p. 44), “[...]
gosta de incorporar conceitos, de ‘roubar’ inspiragdes dos mais diferentes campos tedricos
para expandir-se”, por isso essas metodologias buscam “[...] ressignificar as praticas
existentes € inventar novos percursos com base nas necessidades trazidas pelo problema de
pesquisa que formulamos”.

A partir do que nos fala Paraiso (idem, p.18), “[...] construimos nossos modos de
pesquisar movimentando-nos de varias maneiras: para la e para ca, de um lado para o outro,
dos lados para o centro, fazendo contornos, curvas, afastando-nos e aproximando-nos”,
definimos dois movimentos simultdneos e complementares para enxergarmos melhor a
dinamica complexa e diversa do Ensino do Teatro nas escolas municipais do Recife, no
recorte de tempo e espago em que a pesquisa de campo aconteceu. O primeiro movimento foi
compreender como esse ensino se desvela no cotidiano da escola, com toda a complexidade
das inter-relacdes estabelecidas, através da atuacao dos diversos sujeitos envolvidos no
processo, ou seja, professores(as), alunos(as) e gestores(as). Portanto, nossa entrada no
campo/cendrio de pesquisa — as escolas — se deu para que soubéssemos o que acontece,
como acontece e onde acontece o Ensino do Teatro. O outro movimento foi o de analisar o

que diz o curriculo escrito no conjunto de seus documentos instituidos, uma vez que
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compreendemos, assim como Goodson (2012, p. 21), que “[...] o curriculo escrito promulga e
justifica determinadas intensdes bésicas de escolarizacdo, a medida que vado sendo
operacionalizadas em estruturas e instituicdes”. Dessa forma, com os dois movimentos
simultaneos e complementares descritos acima, foi possivel enxergarmos, no recorte de tempo
e espago em que a pesquisa de campo aconteceu, a dinamica complexa e diversa do Ensino do
Teatro nas escolas municipais do Recife.

Por compreender a complexidade de uma pesquisa em Educagdo e entender as varias
formas de sua realizagdo, reconhecemos a pesquisa fundada numa abordagem qualitativa
como a mais proxima do que estamos propondo para o presente estudo, uma vez que essa
perspectiva possibilita uma maior obtengdo de dados descritivos e possui uma flexibilidade
durante a sua realizacdo, rejeitando a austeridade das regras estabelecidas como absolutas
para a pesquisa académica. Como afirma Minayo (2008, p.195), “A investigacdo qualitativa
requer, como atitudes fundamentais, a abertura, a flexibilidade, a capacidade de observagdo e
de interagdo com o grupo de investigadores € com os atores sociais envolvidos”.

Para realizar a nossa investigacdo, nos ancoramos na perspectiva da pesquisa
qualitativa que se caracteriza como estudo de caso. Esse tipo de estudo se desenrola numa
situagdo natural, exigindo do pesquisador uma flexibilidade e abertura nos planos de atuagao
por serem os materiais ricos em descri¢do e estarem inseridos numa realidade complexa e

contextualizada. Menga Liidke reforca a escolha por esse tipo de estudo quando diz:

O interesse, portanto, incide naquilo que ele tem de tnico, de particular, mesmo que
posteriormente venham a ficar evidentes certas semelhangas com outros casos ou
situagdes. Quando queremos estudar algo singular, que tenha um valor si mesmo,
devemos escolher o estudo de caso (2014, p. 20).

Alicercados pelos posicionamentos anteriormente descritos, compreendemos a escola
como um espaco sociocultural, onde os sujeitos ndo sdo apenas passivos diante da estrutura,
mas estabelecem com ela uma relagdo dialdgica, de conflitos e negociagdes, de construgdo
continua de uma relacdo. Para isso, adotamos o conceito de escola segundo Dayrell, que nos
diz:

A escola, como espaco sociocultural, é entendida, portanto, como um espago social
proprio, ordenado em dupla dimensdo. Institucionalmente, por um conjunto de
normas e regras, que buscam unificar e delimitar a agdo dos seus sujeitos.
Cotidianamente, por uma complexa trama de relacdes sociais entre 0s sujeitos
envolvidos, que incluem aliangas e conflitos, imposi¢do de normas e estratégias
individuais, ou coletivas, de transgressao e de acordos. Um processo de apropriacao
constante dos espagos, das normas, das praticas e dos saberes que ddo forma a vida
escolar. Fruto da agdo reciproca entre o sujeito e a institui¢do, esse processo, como
tal, € heterogéneo (1996, p. 2).
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Tal proposi¢do dialoga intimamente com os objetivos de nossa pesquisa, uma vez que
desejamos analisar a concepgdo curricular para o Ensino do Teatro, pronunciada pelos
documentos oficiais, mas, sobretudo, compreender o Ensino do Teatro desvelado no cotidiano
da escola, a partir das falas dos seus sujeitos e dos espagos que eles ocupam, enquanto
elemento do curriculo em agao.

Compreendemos que a escola ¢ dindmica e polissémica, que possui uma
multiplicidade de sentidos, onde seus espacos e tempos sdo constantemente ressignificados
por todos os agentes da comunidade escolar. Assim, ndo podemos considera-la com um
sentido Uinico e absoluto, um dado universal. A escola ¢ também um espaco dos encontros,
das partilhas, da constru¢do de um olhar critico para a realidade, do debate de ideias e da
formacao dos sujeitos.

Partindo do entendimento de que a escola ¢ um organismo vivo e complexo, fruto de
uma construgdo social, definimos que, para a nossa entrada no campo, precisariamos estar
livremente imbuidos do espirito de um fldneur benjaminiano, uma vez que a nossa percepgao
sensorial deveria estar agucada, assim como a nossa percep¢ao cognitiva, analitica, reflexiva.

% em seus estudos sobre a obra do poeta francés Baudelaire, destaca a figura

Walter Benjamim
do flaneur que, com um prazer voyeuristico, satisfazia-se em observar os moradores da cidade
em suas atividades diarias.

Para Benjamim, o flaneur ¢ um leitor atento da cidade e de seus habitantes. Através de
suas perambulagdes ele concebe a cidade como um espaco a ser lido, investigado,

decodificado, como um texto. Benjamim nos diz que o fldneur deve:

Reconstruir topograficamente a cidade, dez, cem vezes, através das passagens e das
portas, dos cemitérios ¢ dos bordéis, das estagdes de trem... como antigamente
podiamos fazé-lo através das igrejas e dos mercados. Os vultos mais secretos da
cidade situam-se na sua parte mais recondita (1984, p. 130).

Assim, n6s adentramos nossos espagos de investigagdo — as escolas — considerando
suas particularidades, seus becos, ruelas, vaos, rugas e entrancias. Nos deixamos perder pelos
labirintos dos espagos, fascinados pela multiplicidade das ac¢des, dos ditos e ndo ditos, do
revelado e dos escondidos, da cena posta e dos bastidores velados. Para nos, a escola ¢
uniforme apenas na aparéncia, sob ela se esconde um mundo multifacetado, cheio de
surpresas.

O espirito de um fldneur benjaminiano pressupde a ideia de distanciamento, para

J4

compreender o que se v€. Portanto, € necessario que o observador se separe do que esta

 Walter Benjamin foi um critico literario, ensaista, tradutor e filofoso. Nasceu na Alemanha, em 15 de julho de
1892, e morreu na Espanha, em 27 de setembro de 1940.
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observando para melhor entender. Na perspectiva do efeito de distanciamento, evocamos o
pensamento de um outro alemdo, o dramaturgo Bertold Brecht, de quem Benjamin foi amigo
intimo e companheiro de luta contra o nazismo na Alemanha de Hitler. O efeito de
distanciamento, também conhecido como efeito de estranhamento, foi utilizado por Brecht
para designar um procedimento de seu teatro que tem como objetivo “[...] transformar a
atitude aprovadora do espectador, baseada na identificacdo, numa atitude critica. [...] o
distanciamento ndo ¢ apenas um ato estético, mas, sim, politico” (PAVIS, 2011, p. 106).
Percebemos aqui que ambos, Benjamin e Brecht, celebram uma compreensdo
semelhante do conceito de distanciamento/estranhamento. Os dois pensadores desejam que o
espectador/flaneur tenham diante da cena/paisagem observada uma atitude curiosa,
investigadora, mantendo-se ao mesmo tempo vinculado e lucidamente critico ao que ¢
apreciado. Segundo Pavis (2011, p. 106), o distanciamento brechtiano ¢ um “[...]
procedimento de tomada de distidncia da realidade representada: esta aparece sob uma nova
perspectiva, que nos revela seu lado oculto ou tornado demasiado familiar”. Ainda segundo o

autor, ha niveis de distanciamento, como os descritos abaixo:

A fabula conta duas historias: uma ¢ concreta, outra ¢ sua pardbola abstrata e
metaforica.

O cenario apresenta o objeto a ser reconhecido (ex.: a fabrica) e a critica a ser feita
(a exploragdo dos operarios).

A gestualidade informa sobre o individuo e sua pertinéncia social, sua relagdo com
o mundo do trabalho, seu gestus.

A dicg¢do ndo psicologiza o texto, banalizando-o; ela lhe restitui o ritmo e a fatura
artificial (ex.: proniincia musical dos alexandrinos).

Em sua atuagdo, o ator ndo encarna a personagem; ele a mostra, mantendo-a a
distancia.

Dirigir-se ao publico, songs, mudanga de cenarios a vista do publico sdo outros
tantos procedimentos que quebram a ilusdo (PAVIS, 2011, p. 106-107, grifo do
autor).

A apropriagao que fazemos do efeito de estranhamento, na escrita desta dissertacdo, se
materializa através das indagagdes diante de fatos e constatagdes percebidas durante as
observagoes realizadas no campo. Tais perguntas, sem o intuito primeiro de que respostas
fossem dadas, revelam o nosso distanciamento/estranhamento diante de aspectos
naturalizados, ou até mesmo dissonantes, da pratica pedagdgica e do curriculo vivido nas
escolas pesquisadas. A suspensdo causada pelas questdes foi reorientadora no processo de
compreensdo, reflexdo e andlise empreendidas nesta pesquisa.

Ainda dialogando com as proposigdes brechtianas, optamos, para registro das
observagOes realizadas, por fazer uma apropriagao critica do protocolo. Para Brecht, o
protocolo ¢ um continuo, um registro dos acontecimentos que ndo obedece a uma rigidez

formal de um relatério ou ata, mas, sim, um registro descontraido, espontaneo e fiel aos
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acontecimentos. O protocolo nos deu a liberdade, fluidez e organicidade ao descrever os
acontecimentos presenciados no campo de pesquisa. A professora Ingrid D. Koudela, na obra

Léxico de Pedagogia do Teatro, nos diz que o protocolo brechtiano:

Possibilita maior delimitacdo do foco de investigagdo em cada momento da
aprendizagem. As questdes que envolvem o protocolo tornam-se mais complexas se
considerarmos que ele ndo aspira a ser tdo somente uma epistemologia do processo.
[...] E a partir da leitura dos protocolos que se instaura novo processo pratico e
reflexivo (2015, p. 148).

Como parte constituinte do protocolo, criamos uma sec¢do intitulada Pontos de
(A)tensdo, que consistiu no destacamento de aspectos relevantes que emergiram de tudo o que
foi observado. Dessa forma, construimos ao longo dos protocolos um processo de
sistematizagdo/composi¢do/articulacdo/media¢ao dos fendmenos observados com os objetivos

da pesquisa, surgindo dai, pouco a pouco, nossos nucleos/categorias de analises.

3.1 Das Escolhas dos Instrumentos

Como um dos nossos objetivos especificos € analisar a concep¢ao curricular para o
Ensino do Teatro, pronunciada pelos documentos que regem a pratica educacional em escolas
municipais do Recife, escolhemos como instrumento de coleta de materiais a pesquisa
documental, uma vez que os documentos constituem-se como fontes inesgotdveis de

informacao. Para Liikde e André (2014, p. 45):

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentem afirmacdes e declaragdes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informag¢&o. Nao sdo apenas uma fonte de informagéo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto e fornecem informacdes
sobre esse mesmo contexto.

Portanto, pesquisamos e analisamos os seguintes documentos: a Politica de Ensino da
Rede Municipal do Recife (PERMR) (os aspectos tedrico-metodoldgicos, a fundamentagdo
curricular e a organizagdo curricular do componente Arte — Ensino Fundamental, do 1° ao 9°
ano) e a Matriz Curricular de Teatro (MCT) para o IV bimestre do 8° ano. No conjunto desses
documentos, consideramos importante analisar os planos de aula, no entanto, estes ndo foram
entregues por uma das professoras observada até a finalizagdo da pesquisa. J& a outra docente,
em entrevista concedida'®, comunicou que nio elabora planos de aula, afirmando que “Isso
nao vai pro papel. Eu nao sou metddica. [...] ndo tenho uma coisa de ter um programa, de um
caderninho... aula por aula, feito, ndo. Nao faco. Vou conduzindo, sabe assim no processo?”’.

E importante lembrar que compreendemos como documento o que também ¢é

construido pelos diversos agentes que compdem a comunidade escolar € o que revela a pratica

10 Entrevista gravada na EM 1, no dia 20 dez. 2015, com a P1
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pedagbgica vivida, como, por exemplo, os cadernos escolares; as avaliagdes escritas
realizadas; os anuncios, cartazes, fotografias, avisos, desenhos e ilustragdes que fazem parte
da visualidade da escola. Tais elementos sdo reveladores da pratica curricular vivida nas
escolas e testemunhas do pensamento pedagdgico assumido pelos seus sujeitos (discentes,
docentes e gestores).

Segundo Jacques Le Goff, historiador francés e representante da terceira geracdao da
Escola dos Annales, um documento pode ser compreendido como “[...] um produto da
sociedade que o fabricou segundo as relagdes de forgas que ai detinham o poder” (1996, p.
545), e ndo como algo que fica, simplesmente, do passado. A Escola dos Annales foi um
movimento historiografico, surgido na Franga, que questionou a historiografia tradicional
apresentando novos elementos para o conhecimento das sociedades, considerando todos os
aspectos possiveis da vida humana na compreensdo das estruturas sociais. Nesse sentido,
perseguimos os elementos do cotidiano das escolas por compreendermos que sdo reveladores
do curriculo em agao vivido por elas.

Uma vez que o nosso segundo objetivo especifico consiste em compreender o Ensino
do Teatro enquanto elemento do curriculo em agdo, a partir das falas dos sujeitos e dos
espagos que ocupam no ambiente escolar, considerando ainda que curriculo em acao € aquele
que se desvela no cotidiano e “[...] o que de fato acontece nas escolas e nas salas de aula”
(MOREIRA, 2012, p. 15), definimos nossa escolha metodologica pela entrevista
semiestruturada e a observagao direta.

Ha, no formato da entrevista semiestruturada, a possibilidade de o entrevistado
discorrer sobre o tema nas questoes de formulagdo mais aberta. Para Trivifios (2008, p. 146),
a entrevista semiestruturada “[...] ao mesmo tempo que valoriza a presenca do investigador,
oferece todas as perspectivas possiveis para que o informante alcance a liberdade e a
espontaneidade necessarias, enriquecendo a investigacdo”. Nossas entrevistas foram
realizadas com as professoras de Teatro definidas para a pesquisa, alunos e alunas das duas
escolas em que realizamos nossas observagdes e os seus respectivos gestores. Todas as
entrevistas foram gravadas e devidamente transcritas para esta pesquisa.

A observacao direta, como outro instrumento de coleta de materiais utilizado,
possibilitou ver de perto o fendmeno pesquisado, além de nos permitir, como observador,
chegar “[...] mais perto da ‘perspectiva dos sujeitos’, um importante aspecto nas abordagens
qualitativas” (LUDKE, 2014, p. 31). Apesar de reconhecermos, assim como Liidke, as criticas

feitas a0 método, a observacdo direta nos colocou no lugar privilegiado de quem olha,
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inquieta-se, reflete, pergunta-se, volta a olhar e repensa sobre o acontecido, o observado, na
tentativa de compreender melhor o objeto de estudos.

Por entender que um objeto de pesquisa e estudo em Educagao demanda um olhar
amplo, rigoroso e atento, realizamos a Analise de Conteudo como procedimento para a
analise dos materiais coletados durante esta pesquisa. Segundo Laurence Bardin, a Andlise de

Conteudo é:

Um conjunto de técnicas de analise das comunicacdes visando obter por
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetido das mensagens
indicadores (quantitativos ou ndo) que permitam a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo/recepgdo (variaveis inferidas) destas mensagens
(2009, p. 44).

Entre as varias modalidades de Andlise de Conteudo, decidimos pela analise tematica
por entendermos que esta ¢ a mais apropriada para as questdes postas pela nossa investigagao.
Segundo Bardin (2009, p. 131), “[...] o tema ¢ a unidade de significagdo que se liberta
naturalmente de um texto analisado segundo certos critérios relativos a teoria que serve de
guia a leitura”. Para Minayo (2008), a no¢do de tema esta ligada a uma afirmacdo a respeito
de determinado assunto e compreende um feixe de relagdes que pode ser apresentado através
de uma palavra, de uma frase.

As trés etapas da andlise tematica — pré-analise, exploracdo do material (descri¢ao
analitica) e interpretacdo — sugeridas por Bardin (2009) para um melhor entendimento dos
fendmenos pesquisados nos trouxeram elementos diversos que contribuiram para as nossas
discussoes e reflexdes sobre o Ensino do Teatro em escolas municipais do Recife.

Na pré-andlise, escolhemos e organizamos todo o material que definimos como
importantes e necessarios para os nossos estudos, que foram, além dos ja citados
anteriormente, as entrevistas, os protocolos construidos a partir das observagdes realizadas, as
fotos tiradas durante nossas idas as escolas e alguns materiais didaticos (provas e
autoavaliacdes) utilizados pelas docentes em sala de aula. Segundo Bardin (idem, p. 121),
essa “[...] ¢ a fase de organizagdo propriamente dita” dos materiais que constituiram o corpus
da investigagdo, ou seja, o conjunto dos documentos que foram submetidos aos
procedimentos de andlise.

A segunda etapa empreendida foi a exploracdo do material, em que descrevemos,
relembramos e revisitamos (espagos guardados na memoria), decompomos, codificamos e
classificamos o material selecionado na etapa anterior. Essa fase, longa e delicada, permitiu a
defini¢do dos nucleos de andlise a partir das categorias que emergiram da investigacao

realizada.
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Para Bardin (idem, p. 127), na etapa da interpretagdo, o pesquisador abastecido pelos
procedimentos anteriores e “[...] tendo a sua disposi¢ao resultados significativos e fiéis, pode
entdo propor inferéncias e adiantar interpretagdes a propdsito dos objectivos previstos, ou que
digam respeito a outras descobertas inesperadas”. Assim vivenciamos essa etapa, recheada de
descobertas, afirmagdes e muitas inquietagdes que levantaram questionamentos configurados,
em nossa pesquisa, como molas propulsoras para novas investigacdes e reflexdes. E
importante lembrar que essas etapas ndo foram vivenciadas de forma estanque, dissociadas
umas da outras. Durante a construcao do nosso corpus € a descrigdo/exploragdao dos materiais,

apareceram fragmentos de analise, alimentando nosso olhar curioso e definindo os passos

seguintes da investigagao.



4. DAS APROXIMACOES COM 0S CENARIOS
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Com base nos modos pds-criticos de pesquisar, faremos nesta secdo uma descrigao
dos percursos trilhados pelo estudo, da sua fase institucional até o cotidiano das salas de aula
observadas, pois, como nos fala Paraiso (2014, p. 39), “a descricdo ¢ extremamente
importante em nossos modos de pesquisar, porque ¢ por meio dela que estabelecemos
relacdes dos textos, dos discursos, dos enunciados em suas multiplas ramificagdes”. A
descricdo nos possibilitou mostrar os cenarios e as agdes multifacetadas desenvolvidas em
suas cenas. Descrevemos de perto, porque olhamos de perto, nos deslocamos pelas diversas
cenas para enxergar melhor e enxergar diferente, na busca constante de compreender as regras
estabelecidas, os discursos, os enunciados € os modos de funcionamento do Ensino do Teatro
na escola.

Ap6s as defini¢des das atividades de campo, estabelecemos contato com a Secretaria-
executiva de Gestao Pedagogica (Segep), da Prefeitura da Cidade do Recife (PCR), a fim de
obtermos a autorizagdo para comegarmos a pesquisa nas escolas dos anos finais do Ensino
Fundamental. Com autorizacao dada e carta de anuéncia nas maos, iniciamos o levantamento
das informagdes necessarias com as instancias devidas para a defini¢do das escolas e dos(as)
professores(as) de Teatro, um dos nossos sujeitos na pesquisa.

Segundo a Divisao de Anos Finais, da Geréncia de Ensino Fundamental e Educacao
Integral, existem 32 escolas que oferecem do 6° ao 9° ano do Ensino Fundamental
distribuidas em toda a Regido Metropolitana do Recife e quanto aos(as) professores(as) de
Teatro, fomos informados que ainda ndo ha um levantamento conclusivo sobre a quantidade
exata de professores(as) de Teatro na rede municipal de educacdo. O que existe ¢ uma lista
com o nome de dez docentes e as respectivas escolas em que atuam.

A partir dos dados descritos acima, mesmo que de forma inconclusa quanto ao niimero
exato de professores(as) de Teatro, j& podemos perceber a auséncia desse(a) profissional em
grande parte das escolas dos anos finais do Ensino Fundamental na rede municipal de
educagdo do Recife. Ou seja, o Ensino do Teatro ensejado por professores(as) de Teatro nao
estd presente na totalidade das escolas municipais do Recife. Isso ¢ fato! Entdo, diante desse
panorama, perguntamos: Como essa linguagem do campo da Arte vem sendo tratada nas
escolas? Mesmo com a auséncia dos(as) professores(as), o Teatro acontece nas escolas?
Quem se ocupa dos afazeres relacionados ao Teatro e quais sdo suas escolhas?

O terreno das imprecisdes e auséncias ainda parece ser o lugar onde as acdes de
politicas publicas costumam transitar: em um universo de 32 escolas, ndo se sabe ao certo

quantos(as) professores(as) de Teatro existem na rede municipal de educagdo do Recife. A
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quem interessa a permanéncia desse quadro? O rebatimento dessa situagdo, que se arrasta por
muitos anos, alcanga, de forma absoluta, os campos de interesse de nossa pesquisa: o
curriculo, a pratica pedagogica e o Ensino do Teatro.

Dentro desse universo que nos foi apresentado, aplicamos os seguintes critérios para
defini¢io das escolas que participariam da nossa pesquisa: 1’ — escolas que atendessem os
anos finais do Ensino Fundamental, 6° ao 9° ano; 2" — escolas que contemplassem no seu
curriculo o Ensino do Teatro; 3° — escolas que estivessem em RPAs!'! diferentes. Para a
definicdo dos(as) professores(as) de Teatro, sujeitos da pesquisa, definimos os critérios: 1" —
o trabalho na sala de aula voltado para a linguagem do teatro; 2° — o maior tempo como
professor(a) efetivo(a) na rede municipal de educa¢do; 3° — a maior carga horaria de regéncia
na escola.

Embora todos(as) os(as) professores(as) contatados(as) tenham se disponibilizado para
participar da pesquisa, o primeiro critério — trabalho na sala de aula voltado para a
linguagem do teatro — foi determinante para a defini¢do dos(as) professores(as) e,
consequentemente, das escolas em que trabalham. Da lista de dez professores(as) apresentada
pela Divisdo de Anos Finais, apenas duas professoras afirmaram que estariam trabalhando
com a linguagem do teatro no IV bimestre letivo. Uma das professoras, intitulada por nds de
Professora 1 (P1), daria continuidade ao processo de montagem do texto dramatico Auto da
Compadecida, e a Professora 2 (P2) atenderia aos contetidos da Matriz Curricular para a
linguagem do teatro proposta pelo documento PERMR. Dessa forma, com consentimento,
interesse e disponibilidade revelados por ambas, mediante Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (modelo nos apéndices), definimos nossos sujeitos da pesquisa.

A P1 tem 37 anos, graduou-se em Licenciatura em Ed. Artistica — habilitacdo Artes
Cénicas pela UFPE em 2004 e tem po6s-graduacdo em Cultura Pernambucana pela Faculdade
Frassinetti do Recife (Fafire). Atua na rede municipal do Recife desde 2011 como professora
de Arte e possui uma trajetoria no campo da danga e do teatro, com participacdes em
companhias artisticas da cidade. Como professora de Arte na Escola Municipal 1 (EM 1), a
P1 leciona o componente curricular nos anos finais do Ensino Fundamental, do 6° ao 9" ano, e
na Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) leciona o componente curricular Iniciacdo as Leis
Trabalhistas (ILT) para complementagdo de carga horaria. Em 2016, iniciarda um mestrado

profissional na area de Teatro por uma universidade federal de um estado vizinho.

' A cidade do Recife esta dividida em seis Regides Politico-Administrativas (RPAs). Sao elas: 1 — Centro, 2 —
Norte, 3 — Noroeste, 4 — Oeste, 5 — Sudoeste € 6 — Sul.
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A P2 possui graduacdo em Licenciatura em Ed. Artistica — habilitagdo Artes Cénicas
pela UFPE, concluida em 2008; pds-graduacdo em Metodologia do Ensino da Arte pelo
Centro Universitario Internacional (Uninter); e pos-graduacdo em Psicomotricidade
Relacional pela Faculdade de Ciéncias Humanas de Olinda (Facho) e Icone Desenvolvimento
Humano. Como professora de Arte na Escola Municipal 2 (EM 2), a P2 leciona o componente
curricular no 6° e 8° anos, assim como na EJA. Em 2015, assumiu o componente curricular
Ensino Religioso no 9° ano para complementagdo de carga horaria. Em 2016, iniciard o curso
de mestrado em Educacdo por uma institui¢do federal de Ensino Superior.

Parte dos(as) professores(as) presentes na lista que nos foi fornecida atestou que ndo
trabalha com a linguagem do teatro, e outros afirmaram que ja haviam passado pela
linguagem em bimestres anteriores, destinando o quarto e ltimo para os conteudos das Artes
Visuais. Nesse momento, contatamos com outro aspecto ainda hoje bem recorrente dentro da
pratica dos docentes em Arte: a formacdo inicial em uma linguagem artistica e a atuagao
profissional em outra. Sobre essa questdo, apresentaremos aqui as consideragdes das
professoras participantes da nossa pesquisa sobre esse aspecto e levantaremos alguns ponto de
reflexdo, considerando que o debate interessa ao nosso estudo, embora nao seja, de partida,
objeto de nossa pesquisa.

Segundo a P2, em entrevista concedida'?, a sua atuacio como a Unica professora de
Teatro na EM 2, mesclando os contetidos das matrizes curriculares de Teatro com Artes

Visuais, deve-se ao seguinte entendimento:

Ai, ele [aluno] vai chegar no Ensino Médio sem saber que tem uma pintura rupestre,
as coisas ligadas as artes? Eu ndo me sentiria no conforto de s6 dar Teatro, porque
eu penso que eles precisam ver o curriculo de Artes Visuais, que eles precisam ver o
curriculo de Musica, que eles precisam ver o curriculo de Danga. Porque justamente
isso, penso que esse aluno tem que ter a maior informagdo possivel dentro desse
bloco Arte. Como eu conhego um pouco da area de Artes Visuais, entdo € uma coisa
comigo, eu penso que ¢ melhor vocé dar mais que s6 o foco do curriculo em Teatro.

Quando indagada se tal postura revelava uma compreensao polivalente para o Ensino
da Arte, a P2 comentou que:

Essa interrogacdo sobre isso, talvez ela va existir sempre, por um longo periodo.
Talvez seja um questionamento, uma interrogagao que vai me seguir durante toda a
minha pratica: foco s6 em Teatro? Me aprofundo s6 em Teatro? Entdo, vai ficar
sempre essa angustia que eu nao sei se é ruim ou se € boa, de procurar trazer o que é
melhor pra eles, né?

Ainda provocada sobre as razdes pela quais muitos(as) professores(as) de Teatro

atuam no Ensino das Artes Visuais, em escolas municipais do Recife, a P2 nos diz que isso

12 Entrevista gravada na EM 2, no dia 23 dez. 2015, com a P2.
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continua acontecendo devido a dois fatores. O primeiro é o “espago fisico [que], na sua
grande maioria, ndo existe. Ndo existe uma sala de recurso, ndo existe um patio...”, € o
segundo fator “¢ o quantitativo de alunos por turma”.

Também levamos esse debate para a entrevista'® realizada com a P1, que nos disse:

Eu acho que tem algumas questdes ai envolvidas. De praticidade de espago, essa é
uma questdo que também colabora pra o trabalho das Artes Visuais, do tempo em
realizar. Logo quando eu entrei, eu comecei, realmente, fazendo jogos teatrais em
todas as turmas e parei porque eu vi que ndo tinha condi¢des de tempo nem de
compreensao, ¢ eu ainda naquele processo que ndo tava entendendo por onde ir. Nao
tou dizendo que sei trabalhar com Artes Visuais, mas encontrei um caminho mais
possivel dentro dessa relagdo escolar municipal, sabe? Mas tou querendo, tou
disposta a fazer outras coisas, tou querendo experimentar outras coisas com eles. Eu
acho que ¢ muito mais por uma questdo de circunstancia e de condigdo que eu acabo
indo pras Artes Visuais, na maioria das vezes, sabe?

Podemos perceber, pela fala das docentes, que a opgao pelo Ensino das Artes Visuais,
por parte dos(as) professores(as) de Teatro, é devido a auséncia de um espago fisico adequado
para as atividades da linguagem teatral. Nesse sentido, os procedimentos utilizados no Ensino
das Artes Visuais, na percepcao das duas docentes, tornam-se mais apropriados para as salas
de aula existentes hoje nas escolas municipais, uma questao “de praticidade de espaco”. Mas
de que Ensino das Artes Visuais estdo falando? Aulas tedricas sobre a histéria da arte, seus
movimentos estéticos e artistas? Historia da arte sob que perspectiva? Papel, lapis de cera, de
madeira ou hidrocor sobre a mesa e uma copia para realizar de uma obra de arte qualquer?
Expressao de sentimentos em desenhos livres para passar o tempo? Atividades repassadas
aos(as) alunos(as) por experiéncias empiricas ja vividas ou sabidas por terceiros?

Serd que, de fato, as salas existentes hoje nas escolas da rede municipal sdo mais
adequadas para as Artes Visuais? Sera que os impedimentos para o trabalho com a linguagem
do Teatro sdo apenas de ordem material, estrutural? Que outros aspectos interferem e
corroboram tal posicionamento?

Sobre o trabalho realizado com as turmas do 8° ano A e B, que serd discutido mais

adiante, a P1 nos revela outras possibilidades de entendimento sobre a questdo ao afirmar que:

J& essa turma eu disse “eu vou do inicio ao fim... quero ter essa experiéncia e quero
ver como isso vai chegar neles, como ¢ que isso vai chegar na escola, o que isso vai
alterar”. Porque, a partir dai, os meninos do 6° ano disseram: ‘“Professora, a gente
quer que a senhora monte um Auto de Natal, na semana do Natal”. Eu disse: “Minha
gente, ndo ¢ assim, nao funciona assim a coisa, ndo”. Mas muito do meu intuito era
despertar esse interesse, que eles vissem que ha possibilidade de a gente fazer coisas
diferentes que ndo fossem so a sala de aula. Mas isso neles e também na escola,
entende? Acho que posso dizer que, realmente, foi o meu piloto. De comecar do
inicio ao fim, com Teatro.

13 Entrevista gravada na EM 1, no dia 21 dez. 2015, com a P1.
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O depoimento da P1 nos revela que, apesar de toda adversidade existente nos espagos
fisicos das escolas municipais e estruturas das salas de aula para o trabalho com o Ensino do
Teatro — reconhecida por ela mesma no depoimento anterior como uma possivel causa do
desvio dos(as) professores(as) de Teatro para o Ensino das Artes Visuais —, o desejo de
oferecer aos(as) alunos(as) uma experiéncia com o Teatro e “ver como isso vai chegar neles,
como isso vai chegar na escola, o que isso vai alterar” a mobilizou para estar “do inicio ao fim
com o Teatro”. A P1 ainda nos fala que seu “intuito era de despertar esse interesse” tanto
nos(as) alunos(as) como “também na escola”, demonstrando, na nossa percep¢ao, que a
docente concebe um Ensino do Teatro capaz de alterar algo, de fazer diferente, de mover, de
transformar, de possibilitar um sentir, pensar e refletir através da experiéncia estética. O
posicionamento da P1 dialoga com um Ensino do Teatro que seja capaz de mobilizar os(as)
alunos(as) para a experimentacdo dos cddigos da linguagem teatral e que as experiéncias
sejam compartilhadas, contracenadas com o restante da escola. Percebemos, assim, que a P1
se insere numa perspectiva da pratica pedagogica reflexiva ao elaborar uma autocritica e olhar
para seu entorno com o desejo de produzir uma mudanga, intervir na realidade e provocar
novas possibilidades de aprendizagem.

Sobre esse aspecto, Desgranges oferece uma reflexdo que nos parece pertinente, ao

afirmar que:

Tomar a experiéncia com a arte enquanto relevante atividade educacional constitui-
se em proposi¢do que vem sendo investigada ao longo dos tempos e que continua a
estimular o pensamento ¢ a atuagdo de artistas e educadores contemporaneos, ja que
as respostas para essa questdo apresentam-se, enquanto formulagdes historicas,
apropriadas para as diversas relagdes estabelecidas entre arte e¢ sociedade nas
diferentes épocas (20006, p. 21).

A fase inicial de nossa pesquisa ja revela o quao diverso e multifacetado ¢ o campo da
Arte e a pratica pedagogica relacionada ao Ensino do Teatro nas escolas municipais do
Recife, o que nos estimula a seguir adiante e tentar compreender, no tempo de nossas
observacoes, o Teatro concebido e vivido no cotidiano da escola.

Como espagos de atuacdo dos nossos sujeitos/personagens da pesquisa,
consideraremos, a partir da proxima se¢ao, a EM 1 e a EM 2 como nossos Primeiro e
Segundo Cenarios, respectivamente, onde contracenam as professoras, os(as) alunos(as) e

os(as) gestores(as) — nossos personagens. Vamos a eles.

4.1 Elementos Constitutivos dos Cenarios
Nosso Primeiro Cenario, a EM 1, onde a P1 leciona, esta situada em um bairro cuja

populacdo residente, segundo dados do Censo Demografico de 2010, disponibilizado na
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pagina da PCR! na internet, ¢ de 2.566 habitantes, na sua maioria do sexo feminino, com 737
domicilios numa 4rea territorial de 585 hectares. O Primeiro Cendrio possui 23 professores
distribuidos nos trés turnos e 600 alunos, em média. Seu organograma, segundo a
coordenadora pedagogica em entrevista!® concedida, encontra-se da seguinte forma: gestor;
vice-gestor; secretaria; coordenadora pedagogica; profissional de apoio pedagogico;
profissional de apoio de gestdo (na auséncia da gestdo e vice-gestdo); agente administrativo
escolar; professores I (com atuagdo do 1" ao 5" ano); professores II (com atuagdio do 6° ao 9°
ano e na EJA); auxiliar de servicos gerais; estagiario de secretaria; alunos e profissionais do
Atendimento Educacional Especializado (AEE)'S.

O Primeiro Cenario tem mais de 23 anos de existéncia na comunidade, € € a tinica
escola que atende alunos(as) do 1° ao 9° ano do Ensino Fundamental e da EJA. Por isso, ¢
muito valorizada pelos moradores e, devido a sua proximidade com a Universidade Federal
Rural de Pernambuco (UFRPE), torna-se muito procurada como campo de estagio pelos(as)
alunos(as) das suas diversas licenciaturas.

No aspecto estrutural, o Primeiro Cenario possui oito salas de aula no primeiro piso,
algumas com portas e grades e outras apenas com grades. Dessas, apenas duas possuem
condicionadores de ar, as demais possuem ventiladores nas paredes. No térreo, estdo
localizadas a sala dos professores com banheiro; a cozinha; os banheiros para os alunos e as
alunas; a sala de informatica; duas salas de aula; a secretaria; a sala da gestdo e vice-gestao; o
almoxarifado; e um patio com mesas escolares e cadeiras, onde acontece a distribuicdo da

merenda, os recreios € os momentos coletivos.

14 Disponivel em: http://www2.recife.pe.gov.br/servico/dois-irmaos?op=NzQ3NQ. Acesso no dia
29 de dez. 2015.

15 Entrevista gravada na EM 1, no dia 22 dez. 2015, com a coordenadora pedagogica.

160 AEE ¢ um servigo da educagdo especial que organiza recursos pedagogicos e de acessibilidade a fim de
superar barreiras, possibilitando aos alunos especiais a plena participagdo no processo de ensino-aprendizagem.
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Foto 1 - Patio da EM 1

Fonte: Foto do autor.

Devido ao grande nimero de alunos(as) no turno da manha e o pouco espago comum
disponivel, o horario do recreio no Primeiro Cenario é dividido em quatro tempos de dez
minutos. Dessa forma, segundo a coordenadora pedagdgica, hd uma melhor organizacdo na
distribuicdo da merenda e um melhor aproveitamento do espaco pelos(as) alunos(as). Durante
uma visita ao Primeiro Cenario no turno da manha, presenciamos duas cenas que nos
chamaram a atencdo. A primeira: alunos com um prato de sopa em uma mao, a merenda do
dia, e a outra ocupada no jogo de bola de gude. A segunda: a rapida ingestdao de refrigerante,
por um grupo de cinco alunos, a fim de poder jogar futebol com a pequena garrafa plastica
vazia.

Diante do estranhamento causado pelas duas cenas observadas, rapidamente fomos
acometidos por questdes como: Qual ¢ o tempo do brincar no tempo do recreio? De que ¢é
possivel brincar em dez minutos? Merendar ou brincar? Qual é o entendimento da escola
sobre o brincar? Como o espago da ludicidade vem sendo garantido na escola? Ha brinquedos
na escola? O espago do brincar ¢ restrito ao momento do recreio? Se o tempo do brincar/jogar

¢ de dez minutos, qual serd o tempo destinado ao fazer lidico do teatro no Primeiro Cenario?
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Nos parece que as cenas observadas no Primeiro Cenario apontam caminhos para
nossa investigagdo, que ¢ retroalimentada pelas questdes postas. Assim, estimulados pelo que
observamos, seguimos em frente.

No Primeiro Cendrio, ndo existe biblioteca nem sala-ambiente para as aulas do
componente curricular Arte, e, mesmo estando localizada em uma das areas mais verdes da
Regido Metropolitana do Recife, ndo ha arboriza¢do nas areas comuns. As salas de aula,
mesmo as localizadas no primeiro andar, durante o turno da tarde, recebem todo o sol,

deixando o espaco aquecido e sem a ventilagdo favoravel a um ambiente de estudo e

aprendizagem.
Foto 2 - Sala de aula do 8°. ano da EM 1
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Fonte: Foto do autor.

Situacdo semelhante acontece no Segundo Cenario, onde trabalha a P2, que esta
localizada na zona norte da cidade, em uma avenida de grande movimentagdao que da acesso
as partes mais altas do bairro. Estamos falando de uma éarea populosa e adensada com 9.113
domicilios!”, 31.025 habitantes em um territério de 160 hectares. O Segundo Cendrio tem

uma média de 487 alunos(as) matriculados(as), nos trés turnos, distribuidos nas quatro turmas

7" Disponivel em: http://www2.recife.pe.gov.br/servico/vasco-da-gama?op=NzQ3NQ.
Acesso no dia 06 de jan. 2015.
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de Ensino Fundamental I, oito turmas de Ensino Fundamental II, uma turma de EJA — Ensino
Fundamental I e duas de EJA — Ensino Fundamental II.

O Segundo Cenario possui seis salas de aula que sdo acessadas através de rampas que
interligam os trés andares da escola; um pequeno patio coberto com uma bancada de concreto
cercando seus trés lados, localizado na frente da cozinha; banheiros para os alunos e as
alunas; area lateral da escola coberta por telhas de zinco, que se comunica com o pequeno
patio; uma minascula biblioteca; sala da dire¢do; secretaria; um pequeno laboratério de
informatica; e dois banheiros. Estes seis ultimos espacos sao todos interligados pela sala dos
professores, onde existe uma mesa para cinco lugares que serve de apoio para os momentos
de lanche e reunides. No Segundo Cenario, ndo ha sala ambiente para as aulas do componente
curricular Arte nem ha arborizagdo, apenas pequenos vasos com plantas, proximo ao portao
da rua, contrastando de forma gritante com os espacos lajotados ou cimentados de toda a
escola.

Podemos perceber que, do ponto de vista estrutural, ambas as escolas se assemelham
na quantidade e qualidade dos seus espacos fisicos, assim como na auséncia de arborizagao
em seu interior. Embora estejam localizadas em bairros com adensamento populacional bem
distinto, o Primeiro Cenario e o Segundo Cendrio, durante o periodo das nossas observacoes,
transformaram-se em pequenas ilhas de calor, favorecendo, na nossa percepc¢ao, uma agitagcao
e dispersao dos(as) alunos(as) e, consequentemente, exigindo um maior esfor¢o das

professoras na conducao das atividades em sala.
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Foto 3 - Patio e rampas da EM 2

Fonte: Fotos do autor.

Nos dois Cenarios descritos, o espago arquitetonico parece apartar-se do seu entorno,
com muros altos, portdes e grades — sob a alegacdo da prote¢do e da vigildncia —,
demarcando que aquele € outro espago, distinto dos existentes na circunvizinhanga, distinto da
rua, das pracas, das igrejas, dos clubes, dos bares, das lanchonetes, demarcando “I...]
claramente a passagem entre duas realidades: o mundo da rua e o mundo da escola, como que
a tentar separar algo que insiste em se aproximar” (DAYRELL, 1996, p. 13). Aquele ¢ o
espaco da escola, local da construgdo de saberes, local em que o conhecimento ¢ socializado,
repensado, refletido, reconstruido. Mas de que saberes estamos falando? Que tipo de
conhecimento ¢ socializado em um espago que nao ¢ convidativo para tal acdo? Como o
teatro, linguagem artistica fundada na coletividade, ¢ socializada nesses espagos?

Segundo Dayrell, o espaco arquitetonico da escola expressa uma determinada
concepc¢do educativa, uma expectativa de comportamento dos seus usudrios. Porém, os(as)
alunos(as) se apropriam dos espacos “[...] recriando neles novos sentidos e suas proprias
formas de sociabilidade [...] o patio se torna lugar de encontro, de relacionamento. O corredor,
pensado para locomogao, ¢ também utilizado para encontros”, dessa forma “[...] fica evidente

que essa re-significacao do espaco, levada a efeito pelos alunos, expressa sua compreensao da
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escola e das relagdes, com énfase na valorizagcdo da dimensao do encontro” (ibidem, p. 13).
Essa ressignificagdo do uso do espaco ¢ também efetivada pelos(as) professores(as), como € o
caso da P1 e da P2, que relataremos mais adiante.

As duas cenas que observamos durante o recreio, descritas anteriormente, nos
intrigaram de forma absoluta, provocando um misto de indignacdo e perplexidade. Indignacao
diante de uma regra estabelecida — recreio de 10 minutos — e perplexidade ao constatar a
atitude transgressora dos(as) alunos(as) frente aquela determinagdo. A dimensdo do encontro
pareceu ser mais valorosa para aquele aluno que, a0 mesmo tempo que comia sua sopa — ato
individual que € proprio do horario em que estava —, encontrava seus(suas) amigos(as) pelo
viés do jogo, do brincar, daquela bola de gude que rasgava, no chio lajotado do Primeiro
Cenario, caminhos cruzados entre um(a) e outro(a) colega, tecendo vinculos, construindo
historias. Apesar do curto espago de tempo destinado ao recreio, o vai e vem da bola de gude
emaranhava todos(as) aqueles(as) alunos(as), estabelecendo e fortalecendo os lagos da
afetividade. O mesmo aconteceu com o grupo de alunos que da garrafa de refrigerante fez
bola de futebol, mais uma transgressao diante do tempo escasso e da auséncia de brinquedos
na escola. Esses, além de compartilhar o refrigerante, compartilhavam também a
inventividade do brinquedo, assim como a possibilidade de brinca-lo, ali naquele instante,
pois, “[...] na medida em que a escola ndo incentiva o encontro, ao contrario, dificulta a sua
concretizagdo, ele se da sempre nos curtos espagos de tempo permitidos ou em situagdo de

transgressao” (ibidem, p. 15).

4.2 Os Tempos e os Espacos das A¢oes Observadas nos Cenarios

Qual ¢ o espaco que o teatro ocupa nas escolas? Como o Ensino do Teatro se desvela
no cotidiano escolar? Onde ele se faz presente? Como acontece? Acontece? De fato, se faz
teatro na escola? O que dizem os(as) alunos(as), professores(as) e gestores(as) das escolas
sobre o Ensino do Teatro? O que os documentos instituidos na escola nos revelam sobre esse
ensino?

O espago reflexivo aberto pelas perguntas acima, além de alcancar dimensdes que
ultrapassam os limites do tempo e do espaco de nossa pesquisa, porque sdo indagagdes
basilares, da ordem do pertencimento ao campo, serviram de guia para nossa entrada nos
Cenarios da nossa pesquisa. O barulho provocado pelas questdes, em muitos momentos, nos
fizeram silenciar diante dos acontecimentos observados no cotidiano escolar.

No exercicio solitario de pesquisador, precisamos alargar nosso olhar para todo tipo de

informacao que pudesse atender as indagagdes do estudo. Para sistematizar, no que fosse
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possivel, as demandas da observagao, fizemos uso do protocolo — instrumento brechtiano, ja
detalhado anteriormente.

A pratica do protocolo ndo nos trouxe apenas, ou simplesmente, a sistematizacao do
que vivenciamos no cotidiano escolar, mas também a rememorag¢ao das praticas observadas e,
a partir dai, a compreensao e reflexdo dos fatos, assim como a reelaboragdo do olhar. Essas
acdes ndo hierarquizadas, quase sempre simultineas, promoveram esclarecimentos,
suscitaram duvidas e um olhar cada vez mais desvelado para o curriculo do Ensino do Teatro
e as suas condi¢des dentro das escolas. Para a professora Ingrid Koudela (2015, p. 148), “[...]
¢ a partir da leitura dos protocolos que se instaura novo processo pratico e reflexivo...”, e,
para tanto, criamos um procedimento, dentro dos protocolos construidos, intitulado Pontos de
(A)tensdo, pelo qual registramos, ap6s as leituras do que havia sido escrito, os aspectos que
emergiram do conjunto dos fendmenos observados.

A observacao realizada no Primeiro Cenéario e no Segundo Cenario compreendeu todo
0 quarto bimestre letivo, iniciado no més de outubro e finalizado no més de dezembro de
2015, como consta no calendario definido pela Secretaria de Educagdo. Nesse periodo,
construimos treze protocolos referentes as atividades observadas no Primeiro Cenario e
quinze protocolos escritos a partir das observagdes realizadas no Segundo Cenario.

Os momentos de nossas observacdes foram definidos pelos dias e horarios das aulas
de Arte organizados pelas escolas. Foram eles: nas quartas-feiras, das 13h30 as 15h10, com o
8° ano do Ensino Fundamental, turma B, no Segundo Cenario; e, logo em seguida, das 16h20
as 18h, no Primeiro Cenario com os 8° ano A e B. Neste Cenario, as observacoes, nas tltimas
trés semanas, foram realizadas na configuragdo original das aulas de Arte, a saber: nas
segundas-feiras, das 13h20 as 14h20 e das 15h10 as 16h, com o 8° ano do Ensino
Fundamental, turma B, e das 16h30 as 17h20 com o 8° ano do Ensino Fundamental, turma A,
€ com esse mesmo grupo nas sextas-feiras, das 13h20 as 14h10, como podemos verificar nos

quadros abaixo:

QUADRO 2: Horério das aulas de Arte no Primeiro Cenario
8°A

SEG TER QUA QUI SEX

16h20 — 17h10 13h30 — 14h20




8°B
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SEG

TER QUA QUI SEX

13h30 — 14h20
15h10 — 16h

QUADRUO 3: Horario especial das aulas de Arte para o IV bimestre no Primeiro Cenario

8°AeB
SEG TER QUA QUI SEX
16h20 — 18h 16h20 — 18h
QUADRO 4: Horario das aulas de Arte no Segundo Cenério
8°A
SEG TER QUA QUI SEX

13h30 — 15h10

Fonte: Dados da pesquisa.

A partir da analise dos quadros acima, principalmente o primeiro, novas indagacdes

surgem: O que ¢ possivel realizar, pedagogicamente, naquele tempo? A quem favorece a

distribuicao dos horarios das aulas de Arte da forma como estao? Como a P1 se relaciona com

tal configuragdo de hordrio? Quais os desdobramentos pedagodgicos ocasionados pela

configuracdo/arquitetura do horario?

Provocada sobre a configuragdo do hordrio, a P1 nos esclarece'®:

Chegou um professor de Matematica e a escola queria agarrar, porque, se mandasse
embora, a gente ndo ia ter ¢ os meninos iam ficar mais um ano... sem professor de
Matematica, entdo, arrumou-se um jeito. Nesse arruma-se um jeito nos ficamos sem
aulas geminadas porque... eu sei que foi um sufoco... a menina que ficou fazendo o
horario fez e refez e s6 teve essa solugdo. Ndo sei explicar exatamente por qué, mas
sO teve essa solugdo. Ficamos todos, a maioria dos professores, com aulas partidas,
sem ser geminadas. O que foi terrivel porque deu muito mais trabalho, vocé ndo ter
aulas geminadas.

[...] Eu espero que volte ao normal! Eu ja reclamei isso o ano todo. Como minha
carga horaria é muito curta, ndo ter ela geminada é muito complicado. As vezes
vocé comega uma atividade e ndo termina, ndo consegue terminar, ou seja, nao
consegue dar continuidade, entende?

A situacdo relatada pela professora nos leva, a principio, a dois aspectos antigos e

recorrentes, sao eles: a falta de professores, das diversas areas do conhecimento, em todos os

18 Entrevista gravada na EM 1, no dia 21 dez. 2015, com a P1.
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seguimentos da Educacdo Basica; e os desdobramentos politicos e ideoldgicos, portanto
curriculares, da hierarquizacdo dos campos de conhecimento. A hierarquizagdo esta posta nas
duas escolas observadas e ¢ facilmente percebida ao olharmos para o quadro de horarios do 8°

ano A do Primeiro Cenario, como exemplo.

QUADRO 5: Horério das aulas do 8° Ano A

SEG TER QUA QUI SEX
POR POR MAT MAT ARTES
HIS CIE MAT GEO MAT
HIS GEO POR CIE POR
ARTES HIS POR POR ING
GEO REL ING CIE MAT

Assim estdo distribuidas as aulas para cada componente curricular: Lingua Portuguesa
e Matematica possuem a maior quantidade de horas-aula, um total de cinco aulas semanais
para Matematica e seis para Portugués; a area de estudos sociais com trés aulas semanais para
Historia e trés para Geografia; Ciéncias conta com trés aulas semanais; Ensino Religioso, uma
aula semanal; Lingua Inglesa e Arte, duas aulas semanais cada uma. Percebemos, entdo, que a
organiza¢ao do horério revela um curriculo estratificado, distribuido entre as disciplinas mais
valorizadas — que possuem maior carga horaria —, as secundarias e as mais desvalorizadas,
aquelas com menor carga horéaria, como a disciplina Arte. Dessa forma, a escola acaba
ratificando o prestigio dos campos de conhecimento que sao valorados pelo mundo social fora
da escola.

O quadro de hordrios, construido e legitimado pela comunidade escolar, ¢
compreendido por ndés como um documento que revela o entendimento curricular vigente no
chdo da escola e nos oferece pistas das dindmicas existentes entre alunos(as), professores(as),
gestores(as) e os diversos campos do conhecimento, através da sua configuragdo e
organiza¢do. Portanto, ao observarmos como as aulas do componente curricular Arte estdo
dispostas no horario do Primeiro Cenario, podemos afirmar que a configura¢do ndo favorece
um bom trabalho pedagdgico com o Teatro, porque ndo leva em consideracao, por exemplo, o
tempo e o espago para a realizagdo das atividades especificas desse campo do conhecimento.
As duas aulas, de cinquenta minutos cada, estdo alocadas em dois dias diferentes da semana,

sendo a primeira logo ap6s o recreio da segunda-feira e a outra no inicio do expediente da
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sexta-feira. Ou seja, dois horarios em que comumente o tempo util da aula ¢ menor, por tratar-
se de um pos-recreio, com alunos(as) chegando na sala de aula ainda na euforia desse
momento, € o outro pelos constantes atrasos dos(as) alunos(as) e professora na chegada a
escola. As disciplinas de Lingua Portuguesa e Matematica possuem uma situagdo
diferenciada, com uma carga horaria maior, além de tempos geminados, o que favorece,
certamente, o desenvolvimento das atividades propostas. A hierarquizacdo dos campos de
conhecimento esta presente no curriculo adotado pela rede municipal de ensino do Recife,
sendo desvelada no quadro de horarios, nao apenas pela quantidade de aulas destinadas para
cada componente curricular, como também pela configuragdo da arrumacgdo das aulas

assumida por esses componentes.

4.2.1 O Primeiro Cenario

Alimentados por todas as informagdes até aqui encontradas, seguimos as rotas
indicadas e percorremos as ruas estreitas de um dos bairros mais arborizados da RPA 3. E,
logo que chegamos nas proximidades da EM 1, nosso Primeiro Cenério, percebemos um
clima tipico de um espago social que congrega uma diversidade de sujeitos e seus interesses.

Portdo de ferro na cor azul; muros pintados na cor creme, desgastada pelo tempo;
calcada estreita e alta. Do outro lado do muro, encontramos alunos ¢ alunas de diversas idades
e estaturas, sentados nos poucos bancos existentes, andando ou correndo pelo patio cimentado

€ sem arvores.

Foto 4 - Patio da EM 1

Fonte: Foto do autor.
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Nas paredes, muitos cartazes, avisos, informes sobre o calendario letivo, horario das
aulas, comunicados da PCR e informagdes sobre as acdes da escola. Um em especial nos
chamou a atengdo e ali, com o nosso olhar alargado para o todo da escola, encontramos um
estimulo favordvel a nossa pesquisa. O cartaz era composto por fotos e divulgava o trabalho
desenvolvido e apresentado pelos(as) alunos(as) do 5° ano na feira de conhecimento realizada
na semana anterior, que teve como objeto de trabalho a historia contada no texto teatral O
Auto da Compadecida, do dramaturgo Ariano Suassuna, entdo homenageado do ano letivo
2015, que teve como tema Ariano Suassuna e o Movimento Armorial.

As fotos que encontramos no cartaz mostravam alunos e alunas caracterizados(as)
como os personagens do texto O Auto da Compadecida, assumindo, cada um, uma partitura
corporal propria, especifica para cada personagem. As imagens ndo indicavam movimento, €
sim posturas estaticas, posadas intencionalmente para as fotos. Inquietados com tais imagens
e imbuidos de curiosidade fomos impulsionados a buscar maiores informagdes sobre o
trabalho desenvolvido pelo 5° ano, embora esse periodo da escolaridade ndo estivesse, a

principio, no recorte de nossa pesquisa.

Foto 5 - Alunos(as) do 5° ano da EM 1

Fonte: Dados da pesquisa.
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Em entrevista realizada com a Professora A (PA)', a Professora B (PB)? ¢ a

Estagidria (E)?! do 5° ano, ficamos sabendo que o cartaz fez parte da decoragio da sala no dia

da feira de conhecimento e que, posteriormente, foi colocado no patio da escola “pra ficar

exposto porque ai... levanta o ego deles [alunos]... massageia bastante”, como comentou a

PA.?? Esclarecendo a proposta do projeto desenvolvido, as professoras e a estagiaria nos

disseram:

- Porque foi o seguinte: havia um projeto, ja da rede, que era pra trabalhar Ariano
Suassuna. Porque esse ano, o ano letivo ¢ Ariano Suassuna. (PA)

- E teriamos uma feira de conhecimentos. A gente reuniu, juntou o projeto com a
feira e fez um trabalho s6. Entdo, a gente comegou trabalhando Ariano Suassuna
desde o comeco do ano. A gente trabalhou biografia, as outras obras. Tudo sobre
Ariano e depois foram distribuidos os trabalhos. Fizeram uma reunido e decidiram
quem ia ficar com o qué. Entdo, o 5° ano ficou com o cinema. Obras de Ariano que
foram pra o cinema... tem mais de uma, tem varias, né? S6 que a gente so6 quis focar
mais em O Auto da Compadecida por causa do tempo. O tempo tava curto. (PB)

- A gente teve quinze dias para trabalhar em sala. (PA)

- A gente era cinema, entdo, a gente tinha que gravar pra eles aparecerem, como se
fosse um filme mesmo e no dia eles também interpretar. S6 que ai deu errado. A
gente ndo conseguiu o audio. Agora, a gente queria interpretar mesmo. Queria que
interpretasse as cenas. (E)

Interessados pelo processo vivido pelos(as) alunos(as), perguntamos as docentes sobre

as etapas do trabalho desenvolvido e tivemos as seguintes respostas:

- Ai, eles assistiram o filme, primeiro, pra conhecer bem direitinho. Ai, a gente
trabalhou parte escrita, produgdo textual com isso. Muita coisa. Depois, a gente
resolveu fazer, sentamos as trés, de comum acordo, resolvemos fazer fotos... porque
interpretar teatro ndo dava tempo pra eles fazerem. (PA)

- A gente foi vendo as cenas que eles gostaram mais, eles desenharam... primeiro
eles desenharam. E porque ndo ficou exposto o trabalho, ndo, a gente entregou pra
eles. (PB)

- Todas as cenas foram eles que escolheram, que eles lembravam como era. Eles
interpretavam mesmo, ndo era 14 s6 fazendo pose, ndo! Eles ficavam interpretando e
a gente tirando foto. (PA)

No dia da feira a gente botou eles no corredor pra chamar o pessoal pra sala da gente.
Todos eles, Chico, Jodo... A gente pendurou numa vara velha um cachorrinho de
peltcia que eu trouxe e eles no corredor: “Ai, ai, ai a cachorrinha dela...”. Ai, a
gente conseguiu fazer... todas as fotos sdo eles na cena, mesmo. S6 que a gente ndo
conseguiu gravar o audio. (E)

- A gente arrumou como se fosse um cineminha. Botou as cadeiras de frente pra o
quadro branco, pra projetar esses slides e eles estavam vestidos, caracterizados como
na foto. Ai, o pessoal entrava, eles explicavam todo o processo do trabalho, e, em
seguida, o pessoal sentava, e eles ficavam assistindo, como se fosse um filme. Que a
gente queria, na realidade, fazer o filme, mas ndo deu e foi s6 as fotozinhas. E eles
explicando o processo, como ¢ que acontecia. E depois eles saiam caracterizados,
chamando o pessoal pra ir assistir o trabalho deles. (PB)

19 Pedagoga com especializagdo em Gestdo Educacional. Atua na rede municipal do Recife ha 12 anos e na rede
municipal de ensino de Sao Lourengo da Mata ha 23 anos, sempre nos anos iniciais da Educacao Bésica.

20 Pedagoga com especializagdo em Avaliagdo de Lingua Portuguesa. Atua hd 7 anos na rede municipal de
ensino do Recife e ha 25 na rede municipal de ensino de Camaragibe.

2L Cursa o sexto periodo de Pedagogia na UFRPE.

22 Entrevista gravada na EM 1, no dia 11 nov. 2015, coma PA,aPBeaE.
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Pelo que podemos perceber a partir das respostas dadas pela PA, PB e E, o projeto
original do trabalho consistia na filmagem de cenas do texto O Auto da Compadecida, que
seria apresentada como cinema pela turma do 5° ano, o que nao chegou a acontecer. Apenas
as fotos organizadas em sl/ides foram projetadas, seguidas da explicacdo dos(as) alunos(as)
sobre as cenas fotografadas.

Embora nao tenham optado pelo teatro, as docentes e a estagidria partiram de um texto
dramaético e utilizaram procedimentos bem familiares a um processo de montagem teatral,
como a leitura do texto; a adaptacdo apds andlise e escolha das cenas mais interessantes
pelos(as) alunos(as); a reapropriagdo dos contextos das cenas escolhidas, no caso através de
desenhos; o uso de aderecgos e figurino para a caracterizagdo dos personagens; a divisdo das
funcdes dentro do processo; e o esbogo de uma partitura corporal, de uma gestualidade
propria para cada personagem.

Os procedimentos utilizados nessa atividade dialogam diretamente com as orienta¢des
curriculares encontradas no documento PERMR, caderno Fundamentos Teorico-
Metodologicos, Capitulo 6 — Educacdo Bésica no Recife, em que podemos encontrar a

seguinte afirmacao:

Por meio das diversas linguagens, a crianga representa a sua realidade, desenvolve o
brincar, a imaginagdo, a emogdo, a memoria, a percepgio. E importante que a escola
favorega, na sua rotina, espagos onde experimentem diferentes formas de expressao,
a exemplo do desenho, da dramatizag¢do, do movimento, da musica [...] a crianca
entre os seis e dez anos estd ampliando suas relagées de linguagem e, portanto, é
relevante considerar suas potencialidades para descobrir, criar, propor. [...] Os
jogos, as brincadeiras e as demais linguagens simbolicas sdo fundamentais no
processo de aprendizagem, uma vez que estas experiéncias sensibilizam,
humanizam, socializam e favorecem a apropriacdo de conhecimentos e valores. Sdo
também meios pelos quais a crianga interpreta, age e se relaciona com o mundo que
a cerca. Brincando, modifica objetos, imagina, cria situa¢ées novas, vive papéis
sociais, transforma a realidade e muda de identidade quantas vezes achar necessario
(RECIFE, 2015, p. 171-172, grifo nosso).

Dessa forma — brincando, representando, descobrindo, propondo, criando,
imaginando, vivendo papéis —, podemos perceber que os(as) alunos(as) se apropriaram
teatralmente das cenas escolhidas “ampliando suas relagdes de linguagem”, como podemos

constatar nas fala da E e professoras quando afirmam:

- Af quando a gente chegou na hora que perguntou “Quem vai fazer o Diabo?”. Na
hora Abrado pulou e fez: “Eu fago, tia!”. Eu fiz: ”Eita, menino, vai dar nome na
escola”. E ele botando a maquiagem: “Bota aqui, bota barba”. Fiz: “Que barba?”.
Ele: “Bota barba!”. Fiz: “Nao tem barba”. Ai ele fez: “No filme tem! Tem a orelha,
tem a barba, tem a unha, cadé minha unha?”. Eu fiz: “Venha, vou ver!”. Todos os
detalhes eles lembravam. Tinha uns que a gente queria passar por cima, mas eles
lembravam de todos os detalhes. Os personagens que eles queriam ser estavam la
lembrados. (E)
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- Néo se intimidaram em momento nenhum no dia da feira! Em momento nenhum
eles ficaram intimidados porque tinha os pais, tinha vizinhos. (PB)

- Quem ia participar ficou, quem ndo ia participar ficou fazendo outra atividade. (PA)
- Mesmo quem nao tava atuando tava la na producgdo. Por isso ta todo mundo 14 na
foto, no final. (PB)

O trabalho desenvolvido com o 5° ano, segundo as professoras, repercutiu
positivamente no Primeiro Cenario, fazendo com que a comunidade escolar pudesse perceber
uma turma engajada, comprometida, criativa e responsavel com o processo vivido, como

podemos conferir nas seguintes falas:

- O 5° ano aqui da gente, eles eram vistos como 0os meninos que perturbam, ¢ uma
sala perigosa... quando tem apresentacdo aqui embaixo, eles quase ndo descem,
porque ficam tirando onda com o pessoal, gritando. Quase ndo ajuda. Isso é o que
vem deles, mas eles ndo sdo assim. (PA)

- Depois desse trabalho, o pessoal comegou a aceitar eles melhor. Tdo vendo eles
com outros olhos porque sabem que eles ndo sdo assim. (PB)

- A gente viu que realmente melhorou muita coisa... do pessoal da escola com eles.
Melhorou a propria relagdo dos pais com eles, com os outros e... (PA)

- Mas ndo, a turma da gente superou todo mundo. Ficou maravilhoso. Pra mim, a
melhor sala foi a nossa! (PB)

A vivéncia relatada até aqui nos revelou espacos e tempos do teatro que foram
acessados para atender a necessidades diversas dentro das atividades escolares. O uso da
linguagem teatral dentro da escola, seja por especialistas ou professores polivalentes, sempre
aqueceu o debate, por vezes desnecessario, em torno da abordagem instrumental versus
abordagem essencialista ou estética para o Ensino do Teatro.

Na abordagem instrumental, o teatro ¢ concebido como meio, como ferramenta para o
alcance dos objetivos de outros campos do conhecimento. J4 na perspectiva essencialista ou
estética para o Ensino do Teatro, um dos objetivos ¢ a ampliagdo e a qualidade das
experiéncias estéticas vividas pelos(as) alunos(as), de modo que favore¢a o dominio, a
fluéncia e a compreensao dessa complexa forma de expressao humana que ¢ o teatro.

O que podemos afirmar ¢ que ambas as abordagens estdo bem presentes na escola,
seja ela publica ou privada, dos anos iniciais ou finais da Educagdo Basica, e que ha
implicagdes ideologicas, politicas e pedagogicas que tornam o debate complexo, dindmico e
extenso. Tal debate nos interessa na medida em que a escola deixa transparecer, através da
sua pratica pedagogica, a compreensao curricular para o Ensino do Teatro.

No caso aqui apresentado podemos perceber que, embora a opcao inicial das docentes
e estagiaria do 5° ano, no Primeiro Cenario, tenha recaido pelo cinema, as circunstancias
cotidianas da sala de aula e os procedimentos utilizados favoreceram uma aproximacao com
aspectos proprios da linguagem do teatro, como podemos destacar nas falas das docentes,

retiradas das entrevista transcrita: ‘“Todas as cenas foram eles que escolheram, que eles
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lembravam como era. Eles interpretavam mesmo, nao era 1a s6 fazendo pose, ndo! Eles
ficavam interpretando”; “Mesmo quem nao tava atuando tava la na produc¢do”; “Os
personagens que eles queriam ser estavam 14, lembrados” (grifo nosso).

Consultando mais uma vez o documento PERMR (RECIFE, 2015), caderno Ensino
Fundamental — 1° ao 9° ano, no tocante a Matriz Curricular de Teatro para o 5° ano,
percebemos que os conteudos/saberes 14 descritos para o IV bimestre sdo: Texto teatral:
caracteristicas e producdo; Elementos do teatro: personagens (expressao gestual, vocal,
corporal, facial); figurino; espago cénico; texto. Pelo que pudemos observar nas fotos
organizadas pelas docentes e estagiarias para os cartazes de divulgacdo do trabalho realizado
com a turma do 5° ano, e também pelos seus relatos na entrevista que nos foi concedida,
percebemos que o trabalho realizado contemplou, em alguma medida, as orientagdes da
Matriz Curricular, porém sem a devida consciéncia por parte das docentes e estagidria, que
relevaram o desconhecimento de tais orientagdes

O fazer pedagodgico nos pareceu desprovido de uma intencionalidade articulada a uma
acdo reflexiva e consciente, embora tenha dialogado com as orientagcdes mais gerais para o
trabalho com os anos iniciais, como j& relatado anteriormente. A experiéncia foi
pontualmente vivida, ganhou visibilidade na comunidade escolar e familiar, mas foi pouco
aproveitada enquanto acao-reflexdo da/na pratica pedagogica para o Ensino do Teatro. Como
apontamento para reflexdo sobre esse aspecto, convocamos Strazzacappa, Schroeder &

Schroeder, que afirmam:

Nao ¢ o simples contato esporadico com algumas obras e muito menos a mera
estimulacdo sensorial que fard com que alguém desperte uma sensibilidade para
linguagens artisticas. Assim, mais que entrar em contato com, ha a necessidade de
se apropriar de, presente no fazer, experimentar, arriscar, testar, todas as atividades
inerentes a criacao (2005, p. 77, grifo do autor).

Dando continuidade as nossas investigagoes, chegamos as aulas de Arte ministradas
pela P1, que ja havia confirmado que estaria trabalhando com a linguagem do teatro no IV
bimestre, com o 8° ano A e B. Assim como as professoras do 5° ano, a P1 trabalhou com o
texto teatral O Auto da Compadecida, do dramaturgo paraibano Ariano Suassuna.

Em entrevista >> que nos concedeu, a Pl nos relata como surgiu o trabalho

desenvolvido pelo 8° ano A e B. Vamos a ela:

Quando eu comecei a trabalhar teatro, no inicio do ano, tinha decidido comegar a
trabalhar teatro com eles formalmente, seguindo um roteiro. Eu pensei e eu disse:
“quero em algum momento, quero, no final do ano, terminar com alguma pratica”.
Isso tava na minha cabega.... SO que eu ndo sabia o que seria, entende? Até que, no
final do segundo bimestre, a gente vinha conversando, inclusive a propria

23 Entrevista gravada na EM 1, no dia 21 dez. 2015, com a P1.
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coordenagdo também, enfim, eu disse que tava trabalhando com teatro e tal, a gente...
na verdade eu disse: “eu quero terminar com uma proposta”. Poderia até casar essa
possibilidade, j4 que o tema desse ano ¢ esse, entdo, poderiamos montar algo
relacionado ao Armorial, Ariano, enfim, algo dele e tal. Eu disse: “bom, pode ser!”,
topei isso tranquila. Foi quando a gente decidiu, ndo sabia que obra, mas sabia o
caminho. Seria dentro desse tema, e eu levei isso pra sala de aula. Entdo, ja no final do
terceiro bimestre... no final, ndo, no inicio do terceiro, eu comecei a trabalhar o
Movimento Armorial, Ariano e tudo o mais.

[...] a ideia inicial, quando eu propus, na verdade, escrevi, fiz um projetinho, escrevi,
discuti, coloquei primeiro pra gestdo, depois pros professores. Quando a gente pensou
nesse projeto, eu formatei, coloquei pra gestdo e a gente foi conversando. Todo
mundo “beleza, beleza”, mas ninguém se envolveu, de fato. Na verdade um ou dois
[professores] que chegavam mais junto. Porque a ideia era que, em cada componente,
cada matéria puxasse algo relacionado... Mas, na pratica, ndo funcionou, ndo. S¢6 ficou
eu mesma trabalhando diretamente. E eu ia trabalhar o aspecto da constru¢ao, mesmo.
[...] Eu disse, vamos pegar algo que seja mais proximo, mais facil, mais proximo de
eles compreenderem e que tenha uma empatia de cara. Entdo, eu optei por montar o
Auto. Pronto. Pedi pra eles pesquisarem em texto, que eles acharam na internet,
trouxeram e, a partir do que trouxeram, eu fui organizando e a gente chegou naquele
texto, que ndo ¢ nem o texto original, né? E um resumo, eu acho, do que ¢ a ideia. E
tem as falas, a maioria sdo do texto, mas ndo ¢ o texto original.

Nas semanas em que acompanhamos as aulas da P1, durante a montagem de O Auto
da Compadecida, observamos um grupo de 22 alunos®* bem envolvidos com tudo o que se
relacionava com as demandas da encenacdo e uma professora atenta ao grupo na classe,
conduzindo com desenvoltura os ensaios. Durante esse periodo, todas as aulas/ensaios
aconteceram no patio da escola. Embora barulhento e muito usado para outras atividades, era
0 Unico espago apropriado para o trabalho que estava sendo desenvolvido.

A P1 sempre iniciava os ensaios com os(as) alunos(as) em circulo, propondo um
alongamento do corpo, seguido de um aquecimento e exercicios que promovem maior nivel
de atencdo e concentracdo. Todos esses procedimentos foram realizados de forma breve,
destinando a maior parte do tempo ao ensaio propriamente dito, em que as orientagcdes da P1
se voltavam para aspectos como a ocupacdo do espaco; o deslocamento dos personagens
durante a agdo; a articulacdo das palavras; a emissdo e a projecdo da voz; a caracterizagdo

fisica dos personagens e sua relagdo com a plateia.

24 Nesse quantitativo, havia trés alunos do 9° ano integrando o conjunto dos dezenove alunos do 8° ano A e B. Os
catorze alunos que ndo fizeram parte da montagem foram direcionados para outras aulas durante o ensaio.
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Foto 6 - Ensaio no patio da EM 1

Fonte: Foto do autor.

Como os ensaios aconteceram no patio da escola, sempre havia alguém observando
aquela dindmica. Por vérias vezes percebemos funciondrios(as), professores(as) e alunos(as)
que por ali passavam pararem um momento para apreciar os(as) alunos(as) durante o ensaio,

como podemos verificar na imagem abaixo.

Foto 7 - Alunos apreciando ensaio na EM 1

Fonte: Foto do autor.
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A atmosfera que se estabelecia no Primeiro Cendrio atraia a atencdo dos que por ali
passavam, em especial dos(as) alunos(as) mais novos(as) que se colocavam como plateia e,
assim, se relacionavam com a historia que estava sendo contada. Recolher as maos pra tras,
ficar de pé com bragos cruzados ou simplesmente sentar-se no chao com a bolsa nas costas
sdo posturas reveladoras do didlogo estabelecido pela contemplacdo desses(as) alunos(as)
para com aquilo que pertence a outro tempo, que desloca o sujeito para outro espago, com o
jogo, com o faz de conta, com o teatro. Sobre a relagdo do espectador com o evento artistico,

Desgranges nos diz que ele:

[...] se completa quando o contemplador elabora a sua compreensdo da obra. A
totalidade do fato artistico, portanto, inclui a criacdo do contemplador. Na relagdo
dos trés elementos — autor, contemplador e obra — reside o evento estético. O fato
artistico ndo esta contido completamente no objeto, nem no psiquismo do criador,
nem do receptor, mas na relagdo destes trés elementos (2006, p. 28).

Continuamos compactuando com Desgranges quando afirma que a experiéncia teatral
traz desafios ao espectador por requisitar uma elaboragdo a partir dos elementos compositivos
da linguagem teatral, que sdo elementos de significacdo — o texto, os gestos, os figurinos, os
cenarios, as sonoridades, a maquiagem, a ilumina¢dao e os objetos cénicos. Para o autor, o
“mergulho no jogo da linguagem teatral provoca o espectador a perceber, decodificar e
interpretar de maneira pessoal os variados signos que compdem o discurso cénico” (ibidem,
p. 23, grifo nosso).

Pelo que pudemos observar durante os momentos de ensaios, no Primeiro Cenario, €
que tudo ali parecia ser uma grande novidade, para toda a comunidade escolar. Alunos(as),
professores(as), gestores(as), porteiros(as), funciondrios(as) da secretaria, limpeza e cozinha,
ao transitar pelo patio, paravam e se colocavam diante do ensaio, observando/contemplando
com atencdo e curiosidade o texto de Ariano Suassuna, levado para a cena pelos(as)
alunos(as) do 8° ano. A frequentagdo desses agentes da pratica pedagdgica aos ensaios
realizados, certamente, possibilitou uma familiaridade com aquela proposta estética,
favorecendo uma percepcao, decodificacdo e interpretacdo dos codigos da linguagem teatral.
Assim, o teatro foi se fazendo presente, devagarinho, sorrateiramente naquelas tardes quentes
de dias ensolarados.

Nesses momentos de ensaio, diferentemente do curto espago destinado ao recreio no
turno da manha, o ludico, o jogo, o faz de conta, o brinquedo e a brincadeira se estabeleceram
por longos quarenta/sessenta minutos, sob a chancela do Teatro. Ou seja, tempo pensado e
organizado segundo objetivos estabelecidos, principios e metodologias para o seu ensino. O

que ndo percebemos acontecer com o momento do recreio, em que a escola apenas se limita a
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marcar, sem muito controle, o seu inicio e o seu fim, ndo oferecendo estimulo material algum,
muito menos planejando e organizando aquele espago e tempo. Essa relagdo que acabamos de
estabelecer nos leva a refletir sobre a concepgao de recreio e o tempo destinado para tal. Nos
parece que o momento do recreio ainda ¢ concebido apenas como o momento livre, solto das
amarras da sala de aula, desprovido de propdsitos afetivos, relacionais e pedagogicos, em que
os(as) docentes se recolhem na sala dos professores e os(as) alunos(as), no patio da escola.
Pensamos que o momento do recreio ¢ carregado de intencionalidades, guiadas, sobretudo,
pelos lagos do afeto, do encontro com o outro. Aqui, nos juntamos novamente a Dayrell, ao

afirmar que:

Podemos dizer que a escola se constitui de um conjunto de tempos e espacos
ritualizados. Em cada situagdo, ha uma dimensdo simbodlica, que se expressa nos
gestos e posturas acompanhados de sentimentos. Cada um dos rituais possui uma
dimensao pedagogica (1996, p. 16).

Assim, a escola pode e deve possibilitar, em todos os seus espagos, o convivio entre 0s
iguais, abrindo espacos para o didlogo com as diferencgas, identidades e subjetividades de seus
agentes, instigando professores(as), gestores(as) ¢ alunos(as) a falarem de si, de suas ideias e
sentimentos.

Lancando o olhar para o jogo cénico proposto pela P1, para o texto adaptado do O
Auto da Compadecida, percebemos que sua escolha recai pelo revezamento de alguns
personagens entre os(as) alunos(as) € o uso do espaco de atuagdo formado entre duas filas de
cadeiras, onde os(as) alunos(as) sentados assistiam a seus colegas, esperando sua vez de
entrar em cena. O toque de uma sineta avisava a troca de personagens, € pequenas narragdes
conduziam os espectadores pela trama de Suassuna. O uso de aderecos e algumas pegas de
figurino, trazidas pelos(as) proprios(as) alunos(as) e compartilhadas na cena, também
ajudavam a plateia na compreensdo dos personagens, ora feitos por um aluno, ora por uma
aluna. Dessa forma, todos os(as) alunos(as) tomaram parte da encenacdo, possibilitando um
jogo cénico dinamico e agil.

Vale lembrar que, antes de os ensaios acontecerem no patio da escola, a P1 conduziu,
na propria sala de aula do 8° ano, alguns exercicios praticos, leituras e experimentagdes com o

texto, como podemos conferir no relato a seguir:

Bom, a gente passou um més e meio, na verdade, quase dois, lendo. Os personagens,
passou praticamente por todos, assim. E eu comecei a ficar louca pra poder definir.
Porque tinha meninos que tinham muito o perfil.

Comecei, s6 pra eles experimentarem “Olha, trabalhem vocés quatro, aqui, cinco,
aqui essa cena”. Isso ainda na perspectiva da leitura. “Junta, mostra que vocés
conseguiram trabalhar”, s6 na leitura. Entdo, eu deixei todo mundo, dividi em
grupos e determinei j& pra ir vendo como era essa coisa da desenvoltura na leitura.
Eu percebi que eu precisava comecar a estimuld-los naquilo que a gente comeca
quando ta nas oficinas de teatro, que ¢ andar no espago, que € parar, olhar, coisas
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simples que sdo necessarias, iniciais pra quem vai fazer teatro, né? Entdo, eu
comecei a fazer essas vivéncias com eles. Foram poucas, muito poucas, pra te dizer
a verdade. Porque ainda tava no grupdo quando eu comecei a fazer isso, e a sala
pequena, aqui em cima, pra realizar esses trabalhos, e ndo tinha como ir pro chio.
Entdo, eu trabalhava 15, 20 minutos.

Tirava todas as mesas da sala, as cadeiras da sala, botava no corredor. Foi assim por
um tempo. E ai fui pra alguns pequenos trabalhos de se olhar... “observa o que tem
no outro”, um faz um movimento, outro repete. Essas coisas que a gente comeca a
fazer quando ta vivenciando experiéncias com o teatro, de iniciagdo. Mas ndo foram
aprofundadas, ndo. Nao tinha como aprofundar muito. O ideal era que eu tivesse um
espago, que os meninos pudessem usar o chdo, trabalhar... entdo, era tudo muito
assim. Porque confesso que estou comeg¢ando a descobrir aqui como ¢ que € o
trabalho de aula. Porque eu nio sei, ainda, aqui.

O depoimento da P1 nos fez pensar no trabalho diario dos(as) professores(as) de
Teatro que, assim como nos, desempenham seu oficio na Educacao Bésica publica. Todos os
dias, os enfrentamentos surgem na nossa frente, dos mais diversos, vindos de todos os lados.
Os politicos e ideoldgicos exigem posicionamentos firmes, debates, construcdo de
argumentos, escuta e vigilancia teorica, sempre. Os da vida cotidiana, do chao da escola,
exigem, além dos aspectos ja mencionados, corpo flexivel, olhar atento, escuta generosa, voz
aquecida e muita prontiddo para acolher alunos(as), orientar atividades; mediar desejos e
interesses; resolver conflitos interpessoais e institucionais; assegurar conquistas; flexibilizar
propostas; redimensionar objetivos; reestabelecer vinculos; tirar-colocar-(re)arrumar cadeiras
e mesas no intuito de criar espagos de invencao, expressdo, criacdo e ressignificacao.

Esses espacos existem dentro do campo das possibilidades, expressdo utilizada por

Carmela Soares, estudiosa do campo da Pedagogia do Teatro, que nos diz que:

Trabalhar no “campo das possibilidades” ¢ o grande desafio do professor de teatro
na escola publica. E a partir dessa perspectiva que procuro desenvolver minha
pratica de ensino: na tentativa de encontrar a harmonia, o prazer estético e a ordem
dentro de um suposto caos, o da sala de aula, com a certeza de estar desenhando
algo que tem a poténcia de vir a ser e realizar-se; na perspectiva do esbogo, naquilo
que se delineia e ndo é. Sugestdes inscritas em um tempo infimo, em um segundo.
Ter a capacidade de mesmo assim encontrar o prazer de jogar, encontrar o campo do
significado. Exercicio de humildade constante (2006, p. 97).

A PI1, ciente dos desafios impostos, encontra possibilidades de acdo, removendo
obstaculos: “tirava todas as mesas da sala, as cadeiras da sala, botava no corredor. Foi assim
por um tempo. E ai, fui pra alguns pequenos trabalhos de se olhar”, e redimensionando os
espacos para a realizacao de algo possivel: “eu percebi que eu precisava comecar a estimula-
los naquilo que a gente comeca quando t4 nas oficinas de teatro, que ¢ andar no espago, que €
parar, olhar, coisas simples que sdo necessarias, iniciais pra quem vai fazer teatro”. Assim, a
professora, além de atuar no campo das possibilidades, reconhece que ainda estd descobrindo
como trabalhar em sala de aula com o Teatro, na realidade cotidiana da Educacdo Basica no

municipio, revelando um senso critico-reflexivo sobre a pratica pedagdgica vivida. Segundo
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Freire, ao falar sobre os saberes indispensaveis a pratica educativa, afirma que “a pratica
docente critica, implicante do pensar certo, envolve o movimento dindmico, dialético, entre o
fazer e o pensar sobre o fazer” (1996, p. 42-43), acdes essas assumidas pela P1 e necessarias,
para o autor pernambucano, como um caminho para a autonomia de todo(a) e qualquer
educador(a) comprometido(a) com uma educagao libertadora e emancipatoria.

Concluido o periodo de ensaios, os(as) alunos(as), a P1 e toda a comunidade escolar se
prepararam para o momento da apresentacdo do trabalho. O envolvimento e a empolgacao
dos(as) alunos(as) era evidente, transparecia nos olhares trocados entre eles.

No dia marcado para a apresentacdo, o patio estava lotado de professores(as);
funcionarios(as) dos servigos gerais, da cozinha; e parte dos alunos(as) do turno da tarde.
Todos(as) atentos(as) e em siléncio, um clima de expectativa e curiosidade era perceptivel.
Os(as) alunos(as) menores sentados(as) no chdo e os(as) maiores sentados(as) em cadeiras ou
em pé. A apresentacdo comecga, € pouco a pouco a plateia vai demonstrando que estava
entregue a histéria contada pelos(as) alunos(as) do 8° ano. Cada gesto, cada fala, cada
mudanga de personagem foi apreciada pela plateia com interesse. Muitos filmavam e

fotografavam com os equipamentos de celular disponiveis.

Foto 8 - Plateia da EM 1

Fonte: Fotos do autor.
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Ao desviar o olhar para os(as) alunos(as) que ocupavam o espago da representacao,
percebemos o prazer que demonstravam por estarem em cena. A apresentacdo transcorreu
bem, com um jogo cénico afinado e muito bem assimilado pelos(as) alunos(as). Sobre esse
momento, uma aluna entrevistada®> comenta que:

Eu pensava "Nossa!". Quando chegava perto da nossa fala, eu ja ficava nervosa. O

coracdo disparava. Mas, assim que eu sai da cadeira, passou o nervosismo. (A1)

O texto, em seus momentos cOmicos, arrancava risos de toda a plateia. Os(as)
alunos(as) menores nao piscavam os olhos, eles(as) estavam completamente absorvidos por
tudo o que viam e ouviam. Ao final dos vinte minutos da récita, a plateia, de pé, aplaudiu
os(as) alunos(as) do 8° ano que apresentaram O Auto da Compadecida. Um misto de alegria
pela realizacdo, superacdo e contentamento eclode entre os(as) alunos(as), que

cerimoniosamente agradecem, curvando-se para a plateia animada.

Foto 9 - Apresentagdo do Auto da Compadecida na EM 1

Fonte: Fotos do autor.

Finalizada a primeira récita, a plateia foi dispensada, enquanto os(as) alunos(as) do 6°,
7°, 8° e 9° anos, que até entdo assistiam a aula, se acomodavam para a segunda apresentacao,
que foi realizada com o mesmo empenho e alegria dos(as) alunos(as) e atengdo da plateia. Ao
final, percebemos os(as) alunos(as) bem contentes com o trabalho realizado e emocionados

pelos elogios recebidos. Ainda houve uma terceira apresentacdo para os(as) alunos(as) da

25 Entrevista gravada na EM 1, no dia 14 dez. 2015, com as alunas Al, A2, A3, A4, A5 e A6.
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EJA, na semana seguinte, para encerramento dos trabalhos. Vejamos o que disseram as alunas

entrevistadas sobre esse momento:

- Eu acho que na primeira vez foi mais tenso, na segunda ja se soltou mais e na
terceira... ja!... Uuull! (A2)

- Eu acho que, quando acabou aquilo tudo, que a gente foi pra sala se reunir, foi
aquele alivio! (A1)

- Foi! Trabalho concluido! (A6)

- A professora quase que chorava... (A3)

- Ela chorou... (A4)

- Ja podia apresentar na rua, ja! Ja tava mais confiante! (A1)

- Se a professora levasse, eu adoraria se a professora levasse a pega pra rua. (A4)

- Pois ¢! Eu fiquei pensando em casa, assim, se, no caso, a gente sozinha... gostaria
muito que a professora levasse pra rua. Tipo, a gente chegar e... como é... a gente
fala e o povo ja ia parar, e ia ficar olhando. Ia ficar muito legal. (A6)

- A gente apresentar tipo num parque publico. Ali na Jaqueira ia ser! (Al)

- Se a gente chegasse... nem chegasse, ficasse reunido... ja chegasse falando! O povo
ia parar! (AS5)

- Ia entrando um e outro, ai o povo ja ia se enturmando. (A3)

- Eu acharia muito legal, gosto muito dessa ideia, e falar com a professora, se
falasse... seria legal! (A2)

- Durante nossas férias! (A3)

O processo construido pela P1 com seus(suas) alunos(as) e o éxito da experiéncia
vivida por toda a comunidade escolar nos fez relembrar o posicionamento de Santana (2010)
ao afirmar que o sucesso ou fracasso do Ensino do Teatro na escola depende de um curriculo
que seja capaz de possibilitar a experiéncia estética aos(as) alunos(as), conjugando um fazer
sistematizado, o exercicio constante da expressividade, a fruicdo compreensiva e a
consciéncia dos contextos estéticos. No depoimento dos(as) alunos(as), percebemos que a
experiéncia marcou cada um e cada uma de forma significativa, estimulando outros
compartilhamentos, a ocupacdo de outros espacos, encontrando outros publicos, desejando
novos desafios.

Apos as observacdes dos ensaios, seguimos acompanhando a P1 no horario normal
das aulas, descrito anteriormente no Quadro 1. Com essa nova configuracao, tivemos a
oportunidade de observar o momento da chegada dos(as) alunos(as) para inicio do turno da
tarde. A calgcada e o patio interno do Primeiro Cenario ficavam preenchidos por pequenos
grupos de alunos(as) que ali mesmo conversavam, compartilhavam fones de ouvido de um
mesmo celular, mostravam fotos e videos postados nas redes sociais, outros relembravam as
aulas e tarefas das disciplinas do dia.

As filas de alunos(as) se formavam assim que a campainha da escola era acionada, e
seguiam todos para sua sala a partir da liberagcdo da gestora ou da coordenadora pedagogica.
A P1, nessa volta para a sala de aula e dentro da configuracdo de horario j4 comentada
anteriormente, ocupou-se da avaliagao do processo vivido pelos alunos(as) e do fechamento

do IV bimestre. Tal avaliagdo foi conduzida por duas questdes, escritas no quadro e copiadas
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pelos(as) alunos(as). Foram elas: “1 - Faca uma relagdo dos contetidos abordados durante o
ano sobre a historia do teatro e tudo o que vimos até aqui; 2 — Recentemente, tivemos na
escola uma experiéncia teatral vivida pelas turmas do 8° ano A e B. A respeito disso, reflita
sobre o que vocé viu, o que vocé gostou e se vocé considera importantes trabalhos como esse
na escola”.

As questdes acima foram respondidas pelas duas turmas do 8° ano, servindo para

alguns(algumas) alunos(as) como atividade de recuperagdo anual. Sobre a segunda questao,

pudemos perceber, pelas respostas dadas, que todos(as) os(as) alunos(as)?® consideraram o

trabalho realizado como uma atividade importante na e para a escola, como verificamos nos

depoimentos?’ transcritos abaixo:

- Considero porque o teatro ajuda vocé se espresa mais ¢ manter contato com outras
pessoas. (Maria — 8° A)

- Em primeiro lugar acho que a escola deveria fazer mais vezes isso. E isso fez nds
8° “A” se unir mais com os alunos do 8° B. (Cassia — 8° A)

- Sim para os alunos faserem alguma coisa diferente, ¢ também perderem mais o
medo de fala em publico, e ganhar mais experiéncia em relacdo a teatro ¢ vergonha.
(Jtmior — 8° B)

- Esse tipo de trabalho e muito importante porque dicontrai e ajuda a sai da rotina
normal da escola. (Luiz — 8° A)

- E importante trabalhar coisas como essa na escola pra tira um pouco da rotina os
alunos, e também alegrar mais. (Antonio — 8° B)

- Sim eu considero estes trabalhos importantes por terem muita gente que gosta de
se apresentar e nao tem oportunidade entdo este ¢ um modo de que muita gente faca
0 que gosta e também faz com que muitos que ndo gostam comecem a gostar de
teatro. (Lucas — 8° A)

- A escola deveria sim ter muito mais trabalho desse tipo pois além de nos tirar da
rotina nos ensina muito nao s6 sobre o teatro como também sobre a vida. (Elizabeth
—8°A)

Os(as) alunos(as) que fizeram parte do elenco, em entrevista concedida, reforcam os

depoimentos anteriores trazendo, nas suas respostas, dados sobre a experiéncia vivida:

- Foi até uma experiéncia boa pensei que seria uma catastrofe a apresentagdo que ia
ser o maior mico da minha vida mas foi um sucesso, foi lindo. Também foi uma boa
experiéncia fazer um papel de padeiro, ser o corno da vez... (Carlos — 8° A)

- Sim, ¢ importante porque vocé ja fica com experiéncia. Eu vi todo mundo dando
duro para conseguir eu achei muito bom eu gostei do jeito que foi feito todo mundo
se comprometendo e no final deu tudo certo muito lindo. (Marcos — 8° A)

- Isso foi importante pra noés porque a gente viveu um pouco de teatro e isso foi
muito legal para todos. E eu aprendi quando a plateia rir € porque ela ta gostando do
nosso trabalho. (Amanda — 8° A)

- Pra mim foi muito bom, e importante também pelo fato de participar e evoluir esse
trabalho que fizemos sobre o teatro a pega foi muito bom, muito prazeroso fazer um
trabalho assim. Porque perdemos a timidez aprendemos 4 conviver juntos, respeitar,
se ajudar, tudo foi novo pra mim... (Vitoria — 8° B)

26 Todos os nomes de alunos(as) citados(as) a partir dessa se¢do sdo ficticios, atendendo a prerrogativa do sigilo
na pesquisa realizada.

27 Na transcri¢do dos depoimentos estamos respeitando a forma como os(as) alunos(as) responderam na
atividade realizada.
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- Eu amei participar desse trabalho pois sempre tive o sonho de ser atriz e gragas a
professora s6 quero mais ainda realizar meu sonho. Achei muito bom também o
desenvolvimento de cada um de noés e até mesmo aprendendo a valorizar mais os
colegas por saber que se algum deles faltar a cena fica incompleta. (Elizabeth — 8°
A)

As respostas dadas as questdes que foram propostas pela P1, assim como o conjunto
das observagdes, as entrevistas realizadas com alunos(as), professora e gestora, nos
forneceram elementos para compreensdo do curriculo para o Ensino do Teatro desvelado nas
acdes cotidianas da escola. Podemos perceber um alinhamento ideoldgico da pratica
pedagogica do Primeiro Cenario com as orientagdes curriculares presentes nos documentos da
PERMR, assim como um Ensino do Teatro em didlogo com os pressupostos metodologicos
da pés-modernidade. Os modos diversos do Ensino do Teatro desvelado pelo curriculo em
acao nos fizeram compreender ainda mais que a diversidade presente no pensar e concretizar
o Teatro na escola ¢ parte constituinte desse campo heterogéneo e complexo chamado
Pedagogia do Teatro, com toda a gama de influéncias histdricas que o constitui.

Com a atividade relatada anteriormente, a P1 encerrou o ano letivo com o 8° ano A e
B, ocupando as duas ultimas semanas de aula do IV bimestre. A nossa permanéncia na EM 1
continuou por mais uma semana, a fim de concluirmos as demandas da pesquisa naquele

Cenario.

4.2.2 O Segundo Cenario

Asfalto; transito intenso; muitos carros; onibus; caminhdes; motocicletas; bicicletas;
pedestres em calgadas estreitas, de pisos irregulares, ocupadas por antincios de lojas, bares,
padarias, fiteiros, paradas de dnibus. Mais carros, mais motocicletas e pedestres em calgcadas
irregulares que nao servem para pedestres, sejam eles criangas, idosos, jovens... ninguém. O
espaco da rua ¢ dividido, em muitos trechos, por tudo até agora descrito, tudo junto e ao
mesmo tempo, simultaneamente. Esse ¢ o espaco urbano, adensado e populoso do bairro em
que estd o nosso Segundo Cenario, a EM 2.

Em um terreno de esquina, ao p¢ de uma ladeira, subimos quatro largos degraus que
dao acesso ao portdo de ferro vazado de cor azul. Antes de alcangarmos o proximo portao,
igualmente de ferro vazado de cor azul, encontramos um pequeno espago onde podemos
observar trés mastros para bandeiras, um tronco de arvore que possivelmente algum dia ali
existiu, pequenos vasos com plantas arrumados lado a lado ao pé do muro; cinco metros, no

maximo, separam o muro da escola da sua fachada.
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Apds o segundo portdo, a esquerda, encontramos a sala dos professores e o restante
dos outros espacos que dali se conectam: banheiros, secretaria, sala de informatica, minuscula
biblioteca e sala da dire¢do. Seguindo em frente, subimos a primeira rampa que leva ao
pequeno patio, a cozinha e a area externa, assim como as demais rampas que levam até as
salas dos pisos superiores. Além do porteiro, percebemos a presenca de um seguranca de uma
empresa terceirizada, devidamente fardado e portando arma de fogo. Sobre essa presenca

dentro da escola, que nos pareceu um tanto incomum, o gestor da EM 2 nos disse?®:

E um servigo oferecido pela prefeitura. O vigilante é oferecido pela prefeitura, tem
um do dia e tem o da noite. Tem o porteiro do dia e o porteiro da noite, né?
Inclusive, assim, gerou um certo desconforto, porque nio sei se vocé observou, eles
usam arma. Observou isso, né?

Um contrato feito com a prefeitura previa a utilizagdo de arma, e, como ndo estava
sendo usada, entdo aquele contrato ele tava sendo fraudado, digamos assim, estava
sendo fraudado. Entdo, pra que ndo acontecesse mais, entdo tinha que, pra cumprir o
contrato, ai entdo teve que colocar a arma, né?

Ao continuarmos nossa entrada no Segundo Cenario, observamos, nas paredes e no
painel da primeira rampa, alguns trabalhos realizados pelos(as) alunos(as) do 6° ano —
autorretrato — ¢ da EJA — paisagens —, sob orientacdo da P2, que, com essas turmas, atua
na linguagem das Artes Visuais. A P2 estd no Segundo Cenario desde setembro de 2014,
assumindo o componente curricular Arte com os 6° e 8° anos e a EJA. Para complementacao
de carga hordria, ¢ responsavel pelo componente curricular Ensino Religioso oferecido ao 9°
ano. As aulas de Arte do 7° e 9° anos sdo ministradas por uma professora de lingua
estrangeira, que chegou no Segundo Cenario no mesmo periodo da P2. Devido ao periodo de
contratacdo, carga horaria dos contratos e grade de horarios ja existente na escola, as aulas de
Arte ficaram estabelecidas da forma como estdo para ambas as docentes.

A situagdo relatada acima revela o aspecto da complementacdo de carga horaria, que
ndo ¢ um assunto contemplado pelos documentos que versam sobre a Politica de Ensino do
municipio, embora tenha forte rebatimento no curriculo em ac¢do, como observado no
Segundo Cendrio. Nas nossas investigacdes, percebemos que esse tipo de procedimento ¢
utilizado com maior frequéncia sob os componentes curriculares do campo da Arte, em que
docentes de formagdo em outra area ocupam a carga horaria das linguagens artisticas para
manter-se na mesma escola, cumprindo todo o seu horério estabelecido em contrato, sem ter
que ser alocado em outra unidade escolar.

Diante dessas constata¢des, perguntamos: Quais sdo os critérios que definem que uma

professora de lingua estrangeira pode assumir as aulas do campo da Arte e uma professora de

28 Entrevista gravada na EM 2, no dia 23 dez. 2015, com o gestor da escola.
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Teatro pode assumir as aulas de Ensino Religioso? No momento em que hd uma
complementacdo de carga horaria, como a observada na situa¢do anterior, quais aspectos
pedagogicos sdo levados em consideragao?

Podemos afirmar, pelo observado no Segundo Cendrio e em entrevistas realizadas, que
0 aspecto mais levado em consideragdo ¢ o do funcionamento das aulas e da manuten¢do
dos(as) alunos(as) em atividade, tirando-os da ociosidade das aulas vagas, uma espécie de
“tapa-buraco”. Afinidade e disponibilidade do docente, em detrimento a sua formacgao, nos
parece que sao os critérios primeiros para a efetivagdo da complementagao de carga horéria.
Héa tempos isso vem causando graves danos ao ensino das linguagens artisticas na escola. No
entanto, continuamos observando esse tipo de pratica efetivar-se dentro das escolas.

Como combinado com a professora, seguimos para a observagdo das aulas na turma B
do 8° ano, que ¢ formada por 42 alunos, entre 13 e 14 anos, com quase dois ter¢os da turma
compostos por meninos. Na sala de aula, as mesas e cadeiras s3o dispostas em dupla,
formando trés filas, com um bir6 de concreto e quatro ventiladores grande fixados nas

paredes.

Foto 10 - Sala de aula da EM 2

Fonte: Foto do autor.
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Durante toda a IV unidade letiva, a P2 seguiu a Matriz Curricular para Teatro,
documento que integra a PERMR, com os seguintes conteidos: Comédia de Costumes —
conceito e contextualizagdao; Dramaturgos: Moliere (Franga), Martins Pena e Artur Azevedo
(Brasil); Elementos do Teatro: personagem (expressao corporal, vocal, gestual e facial),
espaco, figurino, cenario; Texto Dramatico.

Observamos que a P2 utilizou diversos procedimentos metodologicos na abordagem
dos conteudos, como: breve pesquisa sobre a vida e a obra dos dramaturgos Moli¢re, Martins
Pena e Artur Azevedo; aula expositiva sobre as caracteristicas da comédia de costumes;
apreciacdo da filmagem do espetaculo O Caixeiro da Taverna, de Martins Pena, pela Cia
Mamboré de Teatro; leitura de textos dramaticos representativos da comédia de costumes; e
elaboragdo escrita de pequenas cenas utilizando as caracteristicas da comédia de costumes a
partir de noticias publicadas em jornal impresso. De todas as aulas observadas, apenas uma
foi realizada no pétio da escola com a pratica de jogos teatrais®. Todas as demais tiveram a
sala de aula como espago de trabalho.

Das propostas metodologicas relatadas acima, duas nos chamaram a atenc¢do pelo
envolvimento distinto provocado nos(as) alunos(as). A primeira foi a apreciacdo da filmagem
do espetaculo O Caixeiro da Taverna, quando a grande maioria da turma, numa apatia
declarada, debrucou-se sobre os bragos e, de cabeca baixa sobre a mesa, assim permaneceu
pelo tempo da exibicdo. O texto conta a historia de um caixeiro portugués que finge ser
solteiro para conquistar a viiva Angélica Pereira, dona da taverna, e tornar-se sécio. A peca,
escrita em 1845, ¢ um legitimo exemplo da comédia de costumes, com seus caracteristicos
quiprocos.

Nos parece que alguns fatores contribuiram para que a apatia tomasse conta dos(as)
alunos(as): a pouca qualidade técnica do video projetado — imagem e audio; o pequeno
tamanho da projecdo em quadro branco; o longo tempo da exibi¢do — 52°46”; o calor e a

pouca ventilagdo na sala de aula.

2 O sistema de jogos teatrais, estruturado pela norte-americana Viola Spolin, tem seu fundamento no jogo
regrado com o Unico objetivo promover a espontaneidade. O objetivo do sistema ndo ¢ a interpretacdo, mas a
atuacdo que surge da relagdo de jogo.
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Fonte: Foto do autor.

A outra atividade que nos chamou a atengdo foi a leitura, compartilhada entre os(as)
alunos(as), do sétimo quadro do texto A4 Elei¢do, de autoria de Lourdes Ramalho. A peca
conta a historia da primeira eleicdo democratica na cidade de Fundao depois da ditadura
militar, com uma forte satira & compra e venda de votos, as fraudes, a agressoes e fofocas que
sacodem a vida das cidades interioranas brasileiras.

Antes de iniciar a leitura, a P2 contextualizou a obra, trazendo dados sobre a
dramaturga Lourdes Ramalho, assim como um detalhamento dos elementos que caracterizam
um texto dramatico. Finalizada a primeira leitura, a P2 perguntou aos(as) alunos(as) se
desejavam fazer uma outra leitura, o que recebeu como resposta um unissono sim, revelador
do interesse e da empolgagdo da turma. Dessa forma, foi organizado um outro elenco e deu-se
a segunda leitura do texto. Percebemos, nesse momento, que os(as) alunos(as) leitores(as)
investiram numa caracterizagdo vocal com inflexdes criativas ¢ contracenas durante os

dialogos, gerando na turma um clima de atencao, expectativa e alegria.
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Foto 12 - Leitura de texto pelo 8°. B da EM 2

Fonte: Foto do autor.

Consultando o documento PERMR (RECIFE, 2014, p. 80), constatamos que a opg¢ao
metodoldgica assumida pela P2, nas aulas observadas, dialoga com a adotada na rede, que
concebe o Ensino da Arte a partir da relacdo dialogica das trés agdes da abordagem triangular,
sistematizada por Ana Mae Barbosa (1997; 2001), que sdo o ler, o contextualizar e o fazer
artistico, portanto acdes que “ndo se restringem ao saber fazer, mas ao saber ler e refletir
sobre as produgdes artistico/culturais em diferentes contextos (tempos/espacos/culturas)”’,
como afirma o documento.

O mesmo envolvimento acontecido com a leitura do texto ndo continuou durante os
jogos teatrais vividos na pentltima aula do bimestre, quando a turma nos pareceu pouco a
vontade com aquela pratica que exigiu uma disponibilidade corporal durante a sua realizagao.
Segundo Spolin (2007, p. 29), os jogos teatrais “[...] podem trazer frescor e vitalidade para a
sala de aula. [...] Sdo fontes de energia que ajudam os alunos a aprimorar habilidades de
concentragdo, resolucdo de problemas e interacdo em grupo”, mas acreditamos que isso sO ¢
possivel a partir de uma pratica sistematica e devidamente engendrada no planejamento de
ensino. Do contrario, uma vivéncia esporadica e desarticulada, como a que observamos, nao
chegard a ter esse alcance. Porém, poderd despertar algum interesse pela manifestacao cénica,

criando, assim, um caminho para o didlogo com as atividades de experimentacdo e criacao.
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Indagada sobre o processo vivido nos bimestres letivos anteriores, a P2 nos disse®
que:

Na primeira unidade, com o 8° ano, foram os contetidos das Artes Visuais. Na
segunda unidade: eu vi origem do teatro; as primeiras manifestacdes do teatro no
Brasil; teatro elisabetano. [...] Em Artes Visuais, foi plumagem, arte indigena. Ai, eu
aproveitei, pra ja fazer num ambito maior, pegar em ritual, essa coisa mais
ritualistica.

E, na terceira unidade, foi fotografia, foi s6 Artes Visuais. Porque ai foi um
conteido que mobilizou muito eles. Entdo, assim... eles foram descobrindo os
fotografos, foram descobrindo essa fotografia de cunho artistico. Fazendo
distanciamento, um pouco do que eles vivenciam muito que é o universo da selfie.
Ai, demandou mais, o conteudo gastou mais tempo. Eles fizeram fotografia,
contextualizaram a fotografia, falaram desse sentimento da fotografia, falaram da
descoberta da fotografia... entdo ndo entramos em Teatro.

A partir da resposta da P2, constatamos que a docente transitou pelo Ensino das Artes
Visuais com a turma do 8° B, assim como nas outras modalidades de ensino em que atua no
Segundo Cendrio. Essa pratica nos parece ser muito recorrente na rede municipal de ensino do
Recife. Lembramos aqui que, da lista de dez docentes de Teatro fornecida pela Divisdo de
Anos Finais, uma parte do conjunto dos(as) oito professores(as) afirmou que ndo estaria
contemplando o Ensino do Teatro no IV bimestre letivo € a outra parte confirmou que nao
contempla, em bimestre algum do ano letivo, os conteudos do Teatro nas modalidades de

ensino em que atuam. A P2 justifica sua pratica, alegando que:

Penso que esse aluno, ele tem que ter a maior formagado possivel dentro desse bloco
Arte. Se a gente ndo tem o ideal de ter as quatro modalidades contempladas com o
professor especialista da area... Esse é o meu grande no: essa questdo de ser... ter
uma tendéncia polivalente. Muito embora a prefeitura deixe, o municipio, deixe
muito tranquilo no sentido de vocé dar a sua habilitagdo. Como eu conhego um
pouco da area de Artes Visuais, entdo a coisa que eu penso, comigo, que ¢ melhor
vocé dar mais que s6 o foco do curriculo de Teatro. Talvez seja um questionamento,
uma interrogagdo que vai me perseguir durante toda a minha pratica. Foco s6 em
Teatro? Me aprofundo s6 em Teatro?

[...] Acho que eu ndo me sentiria no conforto de s6 dar teatro, porque eu penso que
eles precisam ver o curriculo de Artes Visuais, que eles precisam ver o curriculo de
Musica e que eles precisam ver o curriculo de Danga. Entdo, imagine que so tivesse
eu nessa escola, dando do 6° ao 9° ano e aplicando s6 minha area de conhecimento
Teatro: o menino vai ver apenas Teatro? Af ele vai chegar no Ensino Médio sem
saber que teve uma pintura rupestre, as coisas ligadas as artes, ou eu vou abrir esse
meu universo de Teatro para abarcar as outras coisas?

[...] E uma coisa que me inquieta, e eu ndo sei dizer se ta certo esse caminho ou se ta
certo esse outro caminho. Agora, eu prefiro ir dessa forma porque eu sei que eles
fizeram um caminho onde pode estar mesclando essas linguagens.

As inquietagdes pedagogicas apresentadas pela P2 trazem para nosso debate um
aspecto muito discutido pelas Teorias Criticas e Pos-Criticas ao falarem do curriculo como
um campo dinamico, processual e alvo das agdes dos diversos agentes da pratica pedagogica.

Sacristan (2000) nos diz que, para melhor compreensdo do sistema curricular, é importante

30 Entrevista gravada na EM 2, no dia 23 dez. 2015, com a P2.
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observar as relacdes estabelecidas entre suas fases, entre elas o curriculo moldado pelo

professor. Segundo o autor, o professor ¢:

Um agente ativo muito decisivo na concretizagdo dos contetidos e significados dos
curriculos, moldando a partir de sua cultura profissional qualquer proposta que lhe é
feita, seja através da prescrigdo administrativa, seja do curriculo elaborado pelos
materiais, guias, livros-textos, etc. [...] é um “tradutor” que intervém na
configuracdo dos significados das propostas curriculares (p. 105).

Sacristan, ao falar do curriculo moldado pelo professor, toca diretamente no aspecto
da autonomia relativa do docente, em que este recorre ao seu repertério individual de saberes
e conhecimentos, acumulados na sua experiéncia profissional e social, reconhecidos e
adquiridos nos processos cientificos para tomar decisoes, fazer suas escolhas e organizar o seu
planejamento, com consequéncias significativas para a pratica pedagogica. A P2, apesar de
expor a sua davida — se a pratica exercida ¢ o melhor caminho —, acaba ratificando que a
mesclagem/alternancia dos contetidos elencados na Matriz Curricular para o Ensino das Artes
Visuais com os da de Teatro ¢ um ganho para a formagdo dos(as) alunos(as) porque amplia o
contato destes(as) com a linguagem da arte.

A partir desse posicionamento, as duvidas agora sdo nossas: O fato de um(a)
docente(a) “conhecer um pouco da area de Artes Visuais” garante o seu ensino comprometido
com uma experiéncia estética significativa para os(as) alunos(as)? Em que medida a pratica
defendida pela docente ratifica a ideia de que qualquer professor(a) pode assumir o
componente curricular Arte na escola? O que importa mais ao Ensino da Arte na Educacdo
Basica: uma mesclagem/alterndncia de conteidos das linguagens artisticas ou uma
experiéncia estética significativa e transformadora em uma delas? Serd que o universo do
teatro e os conteudos elencados na Matriz Curricular ndo sdo suficientes para possibilitar
aos(as) alunos(as) uma visdo critica sobre o mundo e sobre si mesmos(as)? Por fim,
perguntamos: o curriculo para o Ensino do Teatro, como linguagem estabelecida dentro da
escola, deverd oferecer “a maior formagao possivel” ou a melhor formacao possivel aos(as)
alunos(as)?

Como resposta as questdes anteriores ou no minimo uma provocagao/reflexao, citamos

a Profa. Célida Salume Mendonga, que nos diz:

Um dos maiores desafios para o ensino de teatro nas escolas publicas € construir
uma nova atmosfera para a experiéncia teatral e ajudar os alunos a encontrarem
sentido nas atividades que desenvolvem nessas aulas, possibilitando que sintam sua
contribuigdo como indispensavel para esse processo. Isso implica uma mudanga
epistemologica no ato de ensinar para uma pedagogia critica, que se utiliza de uma
postura investigativa ¢ do sentimento de autoria no aprendizado artistico,
transformado em saber (2013, p. 146).
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A elaboragdo de questdes como as construidas até aqui, livremente inspiradas no
conceito brechtiano de estranhamento, vem nos ajudando a compreender cada vez mais as
cenas onde se desvelam a dindmica do curriculo (em agdo) para o Ensino do Teatro. A
pesquisa devera apontar respostas para algumas dessas indagagdes/inquietagdes € para outras
apenas caminhos possiveis que nos levardo a outras tantas questdes — disso temos certeza.

Para encerrar a descri¢do do nosso Segundo Cenadrio, traremos para a cena duas agoes
desenvolvidas pela P2 que nao estavam no nosso alvo de observagao, mas que consideramos

pertinentes ao nosso estudo.

Primeira agdo: Em Nome da Liberdade

Certo dia, ap6s o encerramento das observagdes no 8° B, acompanhei a P2 até a sala
do 9°ano, onde a docente iria iniciar a aula do componente curricular Ensino Religioso. No
trajeto pelas rampas do Segundo Cenario, a docente nos falou da culminancia, envolvendo
musica e teatro, que estava sendo preparada por ela e pelos(as) alunos(as) da turma.

Ao tomar conhecimento dessas informagdes, passamos a frequentar as aulas do 9° ano
com uma curiosidade investigativa enorme, pois percebemos que ali também havia algo para
ser observado, pesquisado, coscuvilhado, compreendido, refletido. Percebemos que ali, pelo
pouco que ouvimos da P2, o teatro se fazia presente, manifestava-se de outra forma, ocupava
um espaco importante. Entdo, estimulados por tudo o que nos foi dito, acompanhamos a
docente nas ultimas cinco aulas com o 9° ano, até o encerramento das atividades letivas.

Segundo a P2, em uma aula do III bimestre encontrou os(as) alunos(as) do 9° ano em
um debate caloroso sobre as manifestacoes ocorridas em diversas capitais brasileiras, que
tiveram como pauta um conjunto de reivindicagdes sociais, politicas e econdmicas. Nesse
debate caloroso, entre defesas, argumentos e contra-argumentos, a frase “volta dos militares”,
dita por um(a) dos(as) alunos(as) chamou a atencdo da P2. Ao questionar sobre o teor da
frase, a docente logo percebeu que os(as) alunos(as) desconheciam o periodo da ditadura
militar no Brasil e foi rapidamente requisitada por eles(as) a esclarecer tal assunto.

Dados os devidos e breves esclarecimentos, a P2 viu ali, a partir do debate, uma
possibilidade de fomentar uma discussdo sobre a ditadura militar e sua relacdo com a Igreja
Catolica progressista, ja que estava responsavel pelo componente curricular Ensino Religioso,
mas avessa aos contetdos listados na sua matriz’!. Teve a oportunidade, entdo, de ampliar a

discussdo para o contexto de censura e cerceamento das linguagens artisticas.

31 Eixo: Tempos e Espagos das Espiritualidades. Contetidos/Saberes: métodos desenvolvidos pelas diferentes
tradigdes religiosas no relacionamento com o transcendente, consigo mesmo, com os(as) outros(as) e com o
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A P2 utilizou um percurso metodologico que envolveu uma pesquisa sobre a vida e
atuacdo politica de D. Helder Camara no contexto da ditadura militar; um bate-papo dos(as)
alunos(as) com o jornalista Samarone Lima*? no Segundo Cenério; a elaboragdo escrita de
pequenas cenas, por grupos de alunos(as), a partir do material coletado nas agdes anteriores, €
sua posterior costura dramatirgica, realizada pela P2, de um texto que tem como titulo Em
Nome da Liberdade. Esse texto é composto por seis cenas que retratam personagens como D.
Helder Camara, Pe. Henrique e Pe. Vito Miracapillo dando depoimentos das agdes dos
militares sobre suas atuagdes politicas e eclesiais, assim como uma jornalista que, apos nove
meses investigando tudo o que se passava por trds do regime militar, tem sua matéria proibida
pelo editor do jornal em que trabalha. Também fazem parte do texto trechos da poesia Os
Estatutos do Homem, de Thiago de Mello, e Cdlice, composicdo de Chico Buarque de
Hollanda. Esta ultima serviu para uma das coreografias elaboradas pelos(as) alunos(as).

Sobre a opgdo pelo formato teatral para o trabalho, a P2 nos esclarece:

Eu acho que isso foi meio que acontecendo concomitantemente, porque, como eles
tinham esse grito meio que revoltoso, no sentido de eu ndo estar com eles dando
Arte e eles queriam que eu desse Arte, eu ndo sei assim a fala... que momento eu...
Eu acho que fui dizendo assim “a gente pode ir fazendo...”. E eu acho que o teatro,
para gritar a ditadura, talvez ndo tenha uma linguagem mais préoxima. Essa coisa que
eu posso gritar, posso falar... O teatro ¢ altamente revolucionario nesse aspecto.

E ele teve uma proximidade, nesse periodo de ditadura, né? E uma pena que eu nio
pude ir com eles... Era uma aula por semana, mas teve momentos que eu tive muito
o desejo de trazer o Teatro Forum, sair um pouco... de apresentar Boal, trazer um
Oficina... quem sdo essas pessoas la e essas pessoas aqui. Entdo, talvez, se eu tivesse
com eles mesmo, porque eles tém um curriculo, parece meio proximo, eles estudam
Boal no 9° ano. Entdo, eu acho que talvez eu tivesse ficado muito mais feliz. Eu
penso que ¢ uma linguagem para a tematica muito proxima para o teatro. Porque eu
acho que as artes ja trazem essa liberdade de falar do que deseja, do que sonha, do
que da medo, do que conhece, do que desconhece. Eu acho que o teatro, por ser ao
vivo, em cores, ele é vida, tenho uma sensag@o assim... a linguagem que mais mostra
0 vivo, préximo do homem, € o teatro.

Nas cinco aulas observadas, verificamos uma turma envolvida, inventiva, propositiva
e autbnoma com o trabalho em fase final de construgdo. Os ensaios aconteceram,
majoritariamente, na propria sala de aula do 9° ano, entre cadeiras e mesas. Apenas os dois
ultimos foram realizados no patio da escola. Dos 29 alunos, dezessete tomaram parte no
trabalho cénico, formado na sua maioria por meninas. Momentos antes da apresentagao, foi

perceptivel a apreensdo dos(as) alunos(as) ainda repassando coreografias, musicas e texto.

mundo. Eixo: Etica entre a para Além das Religides. Conteudos/Saberes: dialogo: diferentes abordagens
espirituais dos modos de sobreviver e conviver, de vivenciar a sexualidade e organizar as familias (nas varias
formas em que se apresentam hoje), (RECIFE, 2015, p. 211-212).

32 Samarone Lima ¢ jornalista e autor do livro Zé, que conta a histéria de José Carlos Novais da Mata Machado,
militante mineiro da A¢ao Popular que foi morto no periodo do regime militar pelo DOI-CODI. Vive no Recife
desde 1987 e tem mais alguns livros publicados, entre eles: Clamor, Estudrio € Viagem ao Crepusculo.
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Pouco a pouco, o pequeno patio da escola foi sendo tomado pelos(as) alunos(as) das outras
turmas, pelos(as) professores(as) e funcionarios(as). O gestor da EM 2 solicita siléncio de
todos(as), € uma das alunas do 9° ano da as boas-vindas e esclarece o que irdo apresentar.
Vale lembrar que esse momento também serviu como encerramento do ano letivo e conclusao
da turma do 9° ano na EM 2.

Ao langarmos o olhar para a plateia, pudemos verificar um grupo heterogéneo na
recepcao do trabalho, com niveis diferentes de atengdo e interesse revelados por alguma
dispersdo e conversas paralelas. Durante os quinze minutos da apresentacao, nos pareceu que
momentos como aquele, apesar de ja existirem, ainda precisam ser melhor pensados e
executados na/pela escola, pois eles carregam um potencial poderoso de aprendizagem para
todos os envolvidos no evento — seja para quem faz, seja para quem observa. No entanto,
nao foi devidamente valorizado.

Apenas um pedido de siléncio ndo serd o suficiente para conduzir a plateia ao didlogo
com o apresentado, ndo serd o suficiente para provocar, nos que observam, uma fruicdo e
reelaboragdo da histéria contada. O pedido de siléncio devera ser feito, sim, a escola. De
preferéncia, muito anteriormente a descida dos alunos para o patio, porque a escola precisa
entender que a constru¢cdo de um momento como aquele comega em torno dos propositos
epistemologicos do Ensino do Teatro e da formag¢do de um curriculo que favoreca, na
diversidade dos fazeres e pensares, o exercicio constante da experiéncia, voltada para um
processo de alfabetizacdo estética. O ato de se colocar/mostrar/exibir para o outro, assim
como o de olhar/apreciar/assistir o outro, esséncias do fazer teatral, no exato momento em que
acontecem extrapolam o campo restrito do ensinar e aprender Teatro e se alargam,

contribuindo para a formacdo humana dos sujeitos.
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Foto 13 - Apresentacdo Em Nome da Liberdade na EM 2

»
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Fonte: Foto do autor.

Em entrevistas realizadas com alguns(algumas) alunos(as) do 9° ano, sobre o trabalho

realizado, eles(as) nos disseram>?:
- Sempre gostei de teatro, novela, séries, shows... essas coisas todas. E sempre foi
um sonho. E, agora, despertou mais ainda. Mas eu nunca tive coragem de fazer aula
de teatro, porque eu tinha medo. Quando ela [a P2] trouxe isso, me despertou, e eu
quero fazer isso pro resto da minha vida. (Turi)
- Foi a nossa primeira experiéncia com teatro, com tudo, com a danga... falar em
publico e dangar... tirou bastante a timidez de cada aluno. A experiéncia que a gente
teve foi boa, porque ¢ uma coisa que a gente leva pra vida toda, levando em conta a
timidez que a gente precisou deixar de lado, nos ajudou bastante, dessa forma.
(Madalena)
- Esse ano foi um dos melhores porque eu ganhei mais conhecimento, querendo ou
ndo, porque antes eu era muito timida... eu tocava violdo, mas era s6 pra mim, nem
na frente da minha mae eu ndo tocava. Foi quando veio essa ideia, esse ano foi bem
produtivo. Mostrei que eu sei, deixei a timidez de lado. Esse ano, t6 ai! (Perla)
- Uma atividade como essa, como elas disseram, tira a timidez das pessoas, e,
querendo ou ndo, as pessoas vao se interessar mais pela aula. E isso vai ajudar ndo
s6 na matéria da pega... mas em outras matérias, outras disciplinas, eles vao ficar
mais concentrados em certas matérias que, geralmente, eles ndo sdo concentrados.
(Cassia)
- Mas ¢ uma coisa grandiosa pra quem nunca fez nada do tipo... isso ta sendo uma
coisa incrivel pra gente. A gente td4 descobrindo mais e mais coisas, ta aprendendo
teatro, atuagdo, essas coisas, enfim... isso ndo ¢ uma coisa grande, mas, pra gente, ¢
extraordinario. (Geiza)

33 Entrevista gravada na EM 2, no dial6 dez. 2015, com os(as) alunos(as) Iuri, Madalena, Perla, Céssia, Geiza,
Carla e Edson, nomes ficticios dos(as) alunos(as) entrevistados(as).
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- Me despertou mais vontade de seguir o que eu quero, desde uma certa idade que eu
descobri que eu gostava muito de musica. E, quando a professora trouxe o teatro pra
ca, foi quando despertou mais ainda o meu lado artistico. Ai... vou mudar de vida, se
Deus quiser, eu chego onde eu quero chegar. (Carla)

- Eu acho que meu lado artistico... Como todos, e a vontade de querer fazer isso pro
resto da vida. Eu sempre tive vontade de atuar, de cantar e dancar, eu sempre tive
uma inseguranga, porque eu sou muito desengong¢ado e minha voz ndo é uma das
melhores vozes do mundo. Entdo, eu sempre tive inseguranca com isso. Mas eu
também gosto muito disso e, se eu tiver oportunidade de trabalhar com canto e
danca, eu também gostaria de trabalhar nessa area. (Edson)

Quando indagado, de forma semelhante aos(as) alunos(as) do 9° ano, sobre o trabalho

desenvolvido pela P2, o gestor do Segundo Cenéario nos disse*:

A gente viu a espontaneidade deles. teve aluno que fez questdo de nido pegar no
papel. Alguns se justificaram “porque outra ndo veio e eu td fazendo a parte dele,
entdo a gente vai ler um pouquinho”, mas teve aluno que segurou ali, sozinho, ¢ vi
um empenho, vi a dedicagdo. E eu digo porque antes ele fazia assim “professor, a
gente t4 num... a gente pode ficar aqui 15 minutos depois da aula, 14 na sala de
aula?”. Eu disse “pode, daqui a pouco a menina vai passar pra varrer, mas eu digo a
ela que demore um pouquinho”. Entdo, a gente percebe que se tiver o toque, o
empurrdo, eles vao, eles vdo com certeza. E ainda tem o contexto histérico nessa
peca né, ainda tem um contexto historico.

Por mim, quanto mais acontecesse isso, melhor. Se a gente tivesse, assim... Ja até
passou pela minha cabega conversar ai em ter um momento cultural dentro da
escola, momento cultural, que envolva a plastica, a musica, a danga, o teatro, que
envolvesse tudo. Se todas as turmas tivessem um trabalho pra apresentar, mesmo
que seja s6 o visual, colado na parede, né? Um trabalho de danca, um trabalho
musical, uma danga, um teatro... Que tivesse assim, uma semana, né? Hoje vai ser s6
musical, entdo quem tem arte musical pra apresentar, mesmo que fosse da que eles
quisessem. Entdo eu acho assim, talvez eu va precisar da ajuda da professora pra
concretizar esse sonho, a gente ter, no segundo semestre, um momento cultural na
escola, que envolva a danga, o teatro, as artes plasticas. E ai ela até pode ajudar as
outras professoras, no sentido de dar dicas sobre que tipo de trabalho a professora
pode pedir, solicitar, pra a gente ter essa... essa ideia concretizada aqui.

Apos tais depoimentos, percebemos que os alunos do 9° ano delegam ao processo

vivido a apropriacdo de saberes teatrais, assim como a constru¢do de um encorajamento para

os enfrentamentos pessoais € a superacdo de obsticulos sociais. Revelam também que a

experiéncia vivida permanecera “pro resto da vida”, como uma marca guardada na memoria,

lembrando com afetuosidade e contentamento o processo construido. Portanto, nos parece

que:

A montagem de espeticulo na escola, se trabalhada de maneira organica e
envolvendo alunos e professor nas decisdes a serem tomadas, converte-se em
oportunidade de conhecimento das convengdes teatrais, favorece a descoberta, a
percepcao de diversos pontos de vista e o desenvolvimento da socializagdo. No que
diz respeito a relagdo professor-aluno, acreditamos que uma aprendizagem
significativa ocorre, principalmente, quando o aluno participa ativamente de seu
processo de aprendizagem e o professor atua como mediador entre o saber e o aluno
(MENDONCA, 2013, p. 147).

34 Entrevista gravada na EM 2, no dia 23 dez. 2015, com o gestor da escola.
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O gestor do Segundo Cendario reconhece e valoriza a a¢do desenvolvida pela P2,
revelando o desejo de momentos semelhantes, envolvendo toda a escola, mobilizando
todos(as) os(as) alunos(as) para uma interagao mais intima com os conteudos das linguagens
artisticas. Esse posicionamento, somado ao conjunto das situagdes observadas, nos faz
acreditar que o Ensino do Teatro poderd encontrar espaco fértil para discussdo,
experimentacdo e reflexdo no Segundo Cenario, possibilitando uma pratica pedagdgica

engajada, critica e propositiva, favorecedora de uma formagao humana e estética.

Segunda a¢do: O Castigo da Soberba

A segunda acdo que iremos descrever trata-se da atuagdo da P2 com os alunos do 5°
ano, grupo que a docente acompanha semanalmente de forma voluntaria, desde o inicio do
ano letivo de 2016, em comum acordo com a professora pedagoga responsavel pela turma.

Durante o IV bimestre, a docente montou com o 5° ano uma adaptagdo do texto O
Castigo da Soberba, do dramaturgo Ariano Suassuna, integrando, assim, as comemoragdes do
ano letivo que homenageia Ariano Suassuna na rede municipal de educagao.

Imbuidos do espirito de um flaneur que rastreia o campo de observa¢do com seu olhar
atento e sensivel para os aspectos de interesse dos estudos, alargamos um pouco mais o
caminho estabelecido para a nossa pesquisa € acompanhamos a P2 em dois momentos de
trabalho com o 5° ano. Sempre acompanhados pelos propositos de compreender o curriculo
em a¢do do Ensino do Teatro na escola, observamos um ensaio e depois a apresentacao
dos(as) alunos(as) para toda a escola na ultima semana de aulas.

Pudemos perceber, durante o ensaio, um grupo de alunos(as) pouco familiarizado com
a historia contada e realizando marcagdes orientadas pela P2, embora alguns(algumas) tenham
demonstrado uma leitura fluida do texto. No momento da apresentagdo para toda a escola, o
grupo de alunos(as) mostrava-se pouco a vontade diante da plateia, escondendo-se uns atrés
dos(as) outros(as) ou mesmo levando o texto escrito ao rosto, como na imagem a seguir (Foto
14). Pequenos risos desconcertantes, conversas ao pé do ouvido e postura corporal desatenta
(Foto 15) durante a apresentacdo revelaram, aos nossos olhos, certa vergonha dos(as)
alunos(as) para com aquele momento de exposi¢dao, denunciando o pouco ou quase nenhum

envolvimento com o0 jogo.
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Foto 14 - Alunas do 5° ano da EM 2

Fonte: Foto do autor.

Foto 15 — Alunos(as) do 5° ano da EM 2

»

Fonte: Foto do autor.
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Apesar de tudo isso e da auséncia de alguns integrantes, o grupo seguiu com a
apresentacdo por 35 minutos, diante de uma plateia que foi se inquietando com o passar do
tempo, ndo estabelecendo um vinculo com o que estava sendo apresentado, dispersando-se
com conversas paralelas e uso de celulares.

Situacdo semelhante, em alguma medida, foi possivel perceber na apresentacao do 9°
ano, ja relatada anteriormente, com algumas variantes que nos parecem importantes a serem
consideradas, como: o tempo de apresentagdo (a do 9° ano teve a duracdo de quinze minutos,
enquanto a do 5° ano 35 minutos); a natureza do texto (o 9° ano teve uma participacao efetiva
na discussdo da tematica e construgdo do texto apresentado, ja o texto apresentado pelo 5° ano
foi escolhido e adaptado pela P2); a maturidade das turmas e sua representacdo dentro daquele
universo do Segundo Cenario (0 9° ano ¢ a Gltima turma do Ensino Fundamental II e, assim,
possui certa ascendéncia diante das demais, enquanto o 5° ano faz parte dos anos iniciais do
Ensino Fundamental).

Diante do Primeiro e Segundo Cenarios apresentados e descritos por nds até aqui,
verificamos que o teatro € muito presente dentro do ambiente escolar, aparecendo aqui e acola
nos planejamentos dos professores, ora subordinado a uma utilizacdo factual, momentanea e
eventual de componentes curriculares diversos (5° ano do Primeiro Cenario — O Auto da
Compadecida; 5° ano do Segundo Cenario — O Castigo da Soberba; 9° ano do Segundo
Cenario — Em Nome da Liberdade), ora no atendimento a projetos e orientacdes curriculares,
como a Matriz Curricular para o Ensino do Teatro (8° ano do Primeiro Cenério — O Auto da
Compadecida e 8° ano B do Segundo Cenario — Comédia de Costumes).

As acdes aqui relatadas, e outras tantas observadas, indicam que o Ensino do Teatro
ainda necessita de uma reflexdo adensada sobre seus propositos pedagogicos por todo o
conjunto da escola, embora seja reconhecido como importante e fundamental para a formacgao
dos(as) alunos(as).

Essa importancia ¢ manifestada no documento PERMR, publicado pela Secretaria de
Educagdo, que esta organizado em seis cadernos, distribuidos da seguinte forma:
Fundamentos Teorico-Metodologicos, langado no ano de 2014; Educagdo Infantil, Ensino
Fundamental do 1° ao 9° Ano; Educacdo de Jovens, Adultos e Idosos; Educacdo Inclusiva:
Multiplos Olhares; e Tecnologia na Educagdo. Os Gltimos cinco cadernos foram langados no

ano de 2015 e, até agora, apenas disponibilizados virtualmente na pagina da Escola de
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Formagdo e Aperfeicoamento de Educadores do Recife Prof. Paulo Freire®*. O referido
documento foi construido pela equipe técnica; coordenadores(as) pedagogicos(as);
gestores(as); docentes dos anos iniciais e dos anos finais da rede municipal de ensino do
Recife®$, cujo objetivo foi:

De implantar uma politica educacional integrada, e que articule as unidades
educacionais para a renovagao, inovagdo e resposta ao complexo desafio de aprender
e ensinar, criando uma cultura de compartilhamento, com énfase nas relacdes
humanas e na educagdo de qualidade (RECIFE 2015, p. 17).

Concebendo a escola como espago de construcdo das identidades, do conhecimento e
das praticas sociais, o documento PERMR ¢ referendado pelas Diretrizes Nacionais para o
Ensino Fundamental, e sua formulacdo foi pautada “[...] nos principios da ética, liberdade,
solidariedade, participagdo, justica social, pluralismo de ideias e respeito aos direitos”
(RECIFE, 2015, p. 22).

A organizacdo pedagogica da rede municipal de ensino do Recife, em didlogo com as
Diretrizes Curriculares Nacionais ¢ com a Resolucdo n° 7, de 14 de dezembro de 2010, do
Conselho Nacional de Educacdo — Camara de Educagdo Basica, toma como norteadores de
sua politica educativa e agdes pedagogicas os principios éticos, politicos e estéticos. Sobre

este ultimo principio, diz o documento PERMR:

Cultivo a sensibilidade juntamente com a racionalidade; enriguecimento das formas
de expressdo e do exercicio da criatividade; valorizagdo das diferentes
manifestagdes culturais, especialmente a da cultura brasileira; da construgdo de
identidades plurais e solidarias. A experiéncia educativa vivenciada a luz desse
principio propiciara a participagdo em experiéncias diversificadas, que valorizem o
ato criador, a partir da singularidade de cada educando, por meio de vivéncias
culturais que estimulem a autoestima, a iniciativa, a comunicagdo, a organizagao, a
apropriagdo de diferentes linguagens e a convivéncia em grupo na busca de
solugdes para situagoes-problema (ibidem, p. 25, grifo nosso).

Chamamos a atengdo para o grifo na citagcdo acima porque verificamos, através das
nossas observacdes e de entrevistas realizadas, que os aspectos destacados no principio,
apesar de toda a adversidade estrutural existente nas escolas visitadas, foram, em alguma
medida, garantidos pelas acdes docentes desenvolvidas naquele tempo e espaco da nossa
pesquisa de campo, como ja dito anteriormente, € como podemos conferir nos depoimentos
dos(as) alunos(as) a seguir:

- Falar em publico e dangar me tirou bastante a timidez. A experiéncia que a gente
teve foi boa, porque € uma coisa que a gente leva pra vida toda. (Pedro — 9° ano, EM
2)

35 Disponivel em: http://www.recife.pe.gov.br/efaerpaulofreire/politica-de-Ensino. Acesso no dia 14
mar. 2016.

36 Também participaram como consultores/leitores criticos, professores de diversas Institui¢des de Ensino
Superior do Estado. Nesse contexto, fizemos parte da equipe de leitores criticos do componente curricular Arte.
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- Trouxe a comunhdo entre os amigos. Porque é o que tem que haver na escola. Nao
tem que ter briga, essas coisas. Tem que haver uma comunhio, porque, se um cair, o
outro vai 1a e levanta. Foi isso. (Laura — 8° ano, EM 1)

Na explicitagdo que o documento PERMR faz, em seu primeiro caderno, intitulado
Fundamentos Teorico-Metodologicos, podemos verificar que a rede municipal concebe o
curriculo como “[...] uma sele¢do da cultura e a cultura se constituindo como um espago em
que significados se produzem”, portanto, um “curriculo como uma pratica de significagao
que, se expressando em meio a conflitos e relagdes de poder, desempenha importante papel na
producao da identidade e da diferenca” (2014, p. 56).

A filiagdo teorica do documento PERMR com as Teorias Critica ¢ Pés-Critica do
Curriculo ¢ revelada em diversos momentos dos cadernos analisados por ndés — Fundamentos
Teorico-Metodologicos e Ensino Fundamental do 1° ao 9° Ano — quando explicitam o
entendimento do processo de ensino-aprendizagem, pratica pedagogica, processo avaliativo,
pedagogia de projetos, interdisciplinaridade, acdo docente, como podemos verificar nas
citagdes a seguir:

- [...] um texto curricular se compde dos muitos textos da docéncia e das criangas,
adolescentes, jovens, adultos e idosos que ensinam e aprendem os diferentes saberes,
torna visiveis as praticas significativas e abriga varias formas de pensar e agir, pois
acredita que o consenso pode silenciar vozes (ibidem, p. 33-34).

- [...] as(os) educadoras(es) comprometem-se com uma educagdo que abra espago aos
conhecimentos e referéncias que os estudantes trazem de seu contexto social e cultural
e que os ajudem a incorporar os conhecimentos disciplinares e as experiéncias
escolares vividas, ampliando sua formagao espiritual, ética, estética e intelectual. Uma
educagdo que implique, para esses estudantes, a saida da condi¢do de invisiveis em
que se encontram para se tornarem aqueles que sabem propor, debater, argumentar,
decidir, construindo novos significados para o local onde vivem, para os direitos, para
os saberes das diferentes culturas (ibidem, p. 41).

- [...] a escola, local de convivio de diferentes culturas, tem a responsabilidade como
espago de formacao, e a obrigatoriedade definida por lei, de formar para a valoriza¢do
de diversidade (ibidem, p. 54).

- [...] aliada a preocupagdo de valorizar os conhecimentos que podem ser elaborados
na propria instituicdo de ensino, partindo-se dos interesses e vivéncias das(dos)
estudantes, ¢ de incluir nessa selegdo o ensino e aprendizagem de valores e atitudes,
nota-se a clareza de que os contetdos conceituais relativos as disciplinas ndo devem
ser deixados de lado (ibidem, p. 103).

- [...] partindo da premissa de que o curriculo ¢ um processo de significacdo, a
avaliacdo pode ser tomada como reflexdo sobre a construg@o deste processo. Portanto,
no inseparavel processo de ensino e de aprendizagem, a avaliagdo tem estreita relagdo
com a construgdo da identidade e autonomia das(os) estudantes, docentes e demais
envolvidos no percurso de constru¢do das aprendizagens e suas significagdes. Ela
pode ser constituida de momentos de reflexdo, acompanhados, coletivos,
institucionais, que abracam o contexto e o individuo, simultanea e dialeticamente. Que
compreendem a educacdo nos espacos da sala de aula, nas interagdes diversificadas
em outros espagos escolares e nas trocas que acontecem para além dos muros da
escola (ibidem, p. 127).

Sobre o componente curricular Arte, o documento da PERMR explicita sua escolha

metodoldgica pela abordagem triangular, sistematizada pela pesquisadora e professora Ana
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Mae Barbosa, que concebe o Ensino da Arte a partir da articulagdo de trés eixos: o ler e o
contextualizar das producdes artistico/culturais em contextos diversos
(tempos/espagos/culturas) e o fazer artistico.

As Matrizes Curriculares elaboradas para as quatros linguagens artisticas — Artes
Visuais, Danga, Musica e Teatro — s3o compostas pelos Direitos de Aprendizagem,
Objetivos e Conteudos, abrangendo toda a escolaridade dos nove anos do Ensino
Fundamental. Os contetdos elencados para cada ano da escolaridade, a partir dos eixos
anteriormente descritos, objetivam que o(a) aluno(a) seja um(a) leitor(a) de Arte, ao conhecer,
compreender e interpretar os elementos compositivos da linguagem artistica estudada,
posicionando-se de forma critica e reflexiva; um(a) conhecedor(a)/pesquisador(a), sendo
capaz de analisar, comparar e relacionar contextos diversos das produgdes culturais estudadas;
e um(a) autor(a)/produtor(a) de formas expressivas, criando, recriando e desenvolvendo
poéticas, sistematizando e refletindo sobre elas.

Outra evidéncia da filiagdo tedrica do documento PERMR as Teorias Criticas ¢ Pos-
Criticas do Curriculo estd posta nas tematicas definidas para cada bimestre letivo dos anos
iniciais e finais do Ensino Fundamental, a saber: “Didlogo com a diversidade estética e
cultural”, “Dialogo com as tradi¢des culturais”, “Didlogo com as modalidades artisticas e a
producdo local a universal”, “Dialogo com géneros em diferentes tempos historicos e
culturais”, “Dialogo com a identidade e o meio ambiente”, “Dialogo entre os tempos
historicos e a contemporaneidade”, “Didlogo com diferentes culturas”, “Didlogo com a
cultura local e com as modalidades artisticas” (RECIFE, 2015, p. 82). Podemos verificar que
as tematicas trazem as categorias da cultura, identidade, alteridade e diferenga, assim como a
ideia do curriculo como o local de criagdo e produgdo de significados sociais (GIROUX,

2011). Nesse sentido, o documento defende o conceito de Arte como:

[...] producdo de conhecimento histdrico, cultural, filos6fico, socioldgico e esta em
permanente transformag@o. Constitui-se de caracter simbolico e estético, permeia
toda a existéncia humana e revela as potencialidades do sujeito como ser sensivel,
perceptivo, pensante, criador e critico (RECIFE, 2015, p. 80).

Como nos diz Sacristan, o curriculo prescrito nao deve ser compreendido como um
“[...] tratado pedagogico e um guia didatico que oferta planos elaborados para os professores,
porque tem outras fun¢des mais decisivas para cumprir, desde o ponto de vista da politica
educativa geral, do que ordenar os processos pedagdgicos nas aulas” (2000, p. 118).

Portanto, a partir do exposto, percebemos que o documento da PERMR representa um
avango significativo por defender e inserir as quatro linguagens do campo da Arte — Artes

Visuais, Danga, Musica e Teatro — como componentes curriculares obrigatorios em todo o
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Ensino Fundamental (do 1° ao 9° ano). Certamente, esse avanco foi fruto de muitos
enfrentamentos politicos e ideoldgicos na garantia de um Ensino da Arte voltado para a

construgdo de sujeitos humanos, criticos e sensiveis diante de si e dos outros.



5 CONSIDERACOES FINAIS
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Ao iniciar estas consideragdes finais, retomamos a primeira linha escrita na introdugdo
desta dissertagdo: As razoes que me trouxeram até aqui sdo as mesmas que me levardo para
alem daqui. Confessamos que, ao escrevé-la, ha tempos, ndo pensamos que a retornariamos
neste exato momento, mas assim o fazemos porque a sistematizagdo da presente pesquisa nos
impulsiona a novas idas ao campo de pesquisa em um futuro breve, certamente com novos
olhares, outros interesses e perspectivas.

Curriculo, Ensino do Teatro e pratica pedagogica como grandes categorias sobre as
quais nos debrugcamos trouxeram a oportunidade de refletirmos sobre as proposigdes vigentes
em escolas municipais do Recife, mas também, e ndo poderia ser diferente, acabaram por
possibilitar uma (re)visita a nossa propria pratica docente, nos deslocando de certezas,
movendo conceitos, afirmando principios. As tematicas também trouxeram inumeros
desafios, tanto pela amplitude como pela escassez de estudos sistematizados na area,
principalmente no campo da Pedagogia do Teatro.

Nosso interesse na presente pesquisa foi o de entender como acontece o Ensino do
Teatro em escolas de Educacao Bésica, mais especificamente nos anos finais do Ensino
Fundamental da rede municipal de ensino do Recife. Para tanto, nos pareceu natural que
olhassemos ndo apenas para o que dizem os documentos institucionalizados — ou, como fala
Sacristan (2000), o curriculo prescrito, normatizado —, mas também o conjunto das acdes
desveladas no cotidiano da escola e a relagdo dos seus agentes com aquele ensino, ou seja, o
curriculo em a¢do, o que de fato acontece no chdo da escola, como afirma Moreira (2012).
Uma vez definido nosso campo de atuagdo, fomos buscar, em outras pesquisas e estudos, uma
ampliacdo do debate a fim de compreendermos melhor as variantes relativas as tematicas de
nossa investigacdo. Embora a construcao do estado da arte tenha tomado apenas o banco de
teses e dissertacdes da Capes como fonte, j4 foi suficiente para entendermos os campos de
interesse definidos nas pesquisas realizadas no periodo compreendido entre 2004 e 2014. Os
resultados encontrados reforcam a pluralidade de atuagdo dos(as) pesquisadores(as) e a
diversidade das teorias contemporaneas que dao sustentacdo aos referidos estudos, ja
constatada por Koudela (2006) ao definir os limites e o alcance da Pedagogia do Teatro.

A partir das categorias que orientaram nossa investiga¢ao, definimos o campo da pds-
modernidade como lugar fértil para escolhermos o aporte tedrico e estabelecermos o debate.
Assim, assumimos a perspectiva de curriculo trazida por Silva (2012), Moreira (2012),
Goodson (2012) e Sacristan (2000), para os quais o curriculo € um construto social em que se
produzem e se criam significados sociais, numa arena de disputas e interesses. Portanto, o

curriculo precisa ser analisado em seus multiplos aspectos, considerando variaveis
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socioculturais diversas. Para o debate sobre o Ensino do Teatro, dialogamos com Santana
(2000), Koudela (2006), André (2011), entre outros, que advogam o Teatro como area de
conhecimento necessaria a formag¢ao de todo e qualquer individuo. Os(as) referidos(as)
autores(as) requisitam que o Ensino do Teatro na Educacao Basica possa criar meios para que
a experiéncia estética faca parte da formacdo humana dos(as) alunos(as), como estabelecer
vinculos fluidos com as discussdes sociais da contemporaneidade. No tocante a pratica
pedagogica, nos alimentamos das discussdes fomentadas por Souza (2012) e Freire (1996,
2005), quando se referem a pratica pedagogica como um processo dialdgico, construido na e
pela interagdo entre os diversos sujeitos — docentes, discentes ¢ gestores(as). Dessa forma,
devidamente estimulados e instrumentalizados pelo aporte tedrico citado, seguimos para o
campo de pesquisa.

Os caminhos tragados para este estudo foram orientados pelas metodologias pos-
criticas, a partir das contribui¢cdes de Paraiso (2014) e Costa (2007), por acreditarmos que a
dindmica intrinseca as nossas categorias exigiriam também instrumentos dindmicos que
permitissem movimentos de aproximagao e distanciamento, conexdes ¢ entrelagamentos com
diferentes campos teodricos. Para tanto, optamos por uma abordagem qualitativa do tipo
estudo de caso, utilizando como procedimentos de investigacdo a pesquisa documental, a
observacdo direta e a entrevista semiestruturada (MINAYO, 2008; LUKDE e ANDRE, 2014).
Para os procedimentos de andlise, nos ancoramos na Andlise de Conteudo defendida por
Bardin (2009), fazendo uso das etapas da andlise temdtica — pré-analise, exploragdo do
material e interpretacao.

Em nossas andlises, sempre guiados pelos objetivos do estudo, percebemos que o
documento PERMR foi construido dentro de um pensamento pds-moderno, com um curriculo
para o Ensino do Teatro numa perspectiva critica e pos-critica, revelando um dialogo com as
questdes contemporaneas relativas ao processo de ensino-aprendizagem em Teatro. No
entanto, a pesquisa também revelou que o componente curricular Arte (Teatro) € concebido
de forma hierarquicamente menor, aparecendo no cotidiano dos(as) alunos(as), através do
horario escolar, por exemplo, em uma propor¢do bem distinta da de outros campos de
conhecimento, refor¢gando, assim, um entendimento raso e simplista sobre o Ensino da Arte na
escola — como algo de menor importancia para a formacao daqueles sujeitos. Corroborando
com esse entendimento, temos ainda o aspecto da ocupacdo das aulas de Arte por docentes
ndo habilitados na linguagem, utilizando-se do artificio da complementacdo de carga horaria.
Os aspectos levantados acima indicam a necessidade de um maior didlogo entre o

estabelecido no documento PERMR e as orientagdes que gerenciam e organizam o cotidiano
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da escola, diminuindo o espago existente hoje entre o curriculo pronunciado pelo documento e
o curriculo vivido no chdo da escola.

Quanto ao Ensino do Teatro desvelado no cotidiano da escola, a investigagdo desse
ponto nos mostra uma presenca significativa da linguagem, embora nem sempre
compreendida como tal, favorecendo processos diversos, seja no atendimento as orientagdes
curriculares para o Teatro, seja no beneficio a outras areas do conhecimento. As nossas
analises também apontam a presenca de uma pratica pedagogica no Ensino do Teatro que
oscila entre a postura critica/reflexiva e a auséncia desse posicionamento, indicando, assim,
que o seu exercicio ainda carece de discussoes sistematizadas, adensadas, problematizadoras,
criticas e propositivas, alinhando-se ao debate epistemologico do Ensino do Teatro na
contemporaneidade.

Por fim, nossa incursdo em escolas municipais do Recife, como um fldneur
benjaminiano, levantou varias questdes que ficaram sem respostas no momento € seguiram
para o varal ou quarador’’ para esperar um pouco mais de sol e vento. Assim procedemos a
fim de clarear certas reflexdes e buscar possiveis respostas ou, quem sabe, novas pistas que
poderdo configurar outros objetos de estudo, a exemplo de: * Aproximacdes e
distanciamentos entre a formacgdo inicial e a pratica profissional do(a) professor(a) de Teatro;
* As tendéncias contemporaneas do Ensino do Teatro na Educacdo Basica; * O Ensino do
Teatro nos anos iniciais do Ensino Fundamental; * O lugar do Teatro nos espagos fisicos das
escolas publicas; * Os encontros de formagdo como espaco de ressignificacdo da pratica
pedagdbgica.

Ao chegar ao final da escrita do presente texto, temos a certeza de que a pesquisa nao
para por aqui, porque as inquietagdes ndo cessaram, muito menos o interesse pelas categorias
elencadas para essa investigagdo. A sensagdo de incompletude ¢ real, mas, como afirma Freire
(1996), se por um lado ela atesta nossa ignorancia, de outro nos abre o caminho para

conhecer.

37 Espécie de varal em formato de mesa, coberto com palhas de coqueiro ou outro material, onde sdo colocadas
as roupas ensaboadas, por um determinado tempo, expostas ao sol.
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APENDICE A - Considera¢des e Cuidados Eticos

Essa pesquisa compromete-se com o0s principios éticos que visam proteger aos
direitos, a dignidade e ao bem-estar dos(as) participantes. Em particular, serdo considerados
0s seguintes principios ¢€ticos envolvidos na pesquisa: 1. obtengdo de um Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE; 2. avaliacdo dos riscos e beneficios gerados com
a pesquisa; 3. cuidado para que os procedimentos da pesquisa ndo gerem danos ou

desconfortos aos participantes da mesma e 4. relevancia social da pesquisa.

No que se refere ao primeiro principio (obtencdo do TCLE), a pesquisa s sera
realizada apds assinatura do Termo pelos participantes. Nele, serdo explicitados e esclarecidos
os objetivos e procedimentos da pesquisa, bem como assegurada a participacdo voluntaria e a
privacidade dos participantes e confidencialidade quanto a identidade e demais informagdes
pessoais dos mesmos na pesquisa. Nesse documento assumimos também o compromisso com

o uso dos dados de pesquisa exclusivamente para fins académicos.

Considerando agora o segundo e terceiro principios acima mencionados (avaliagdo dos
riscos ¢ beneficios e ndo geragdo de danos aos participantes), os procedimentos
metodoldgicos de construg¢do dos registros da presente pesquisa envolvem atividades que, em
principio, ndo implicam em qualquer risco a integridade fisica e/ou psicologica e de bem-estar
dos participantes. Tais procedimentos foram planejados com o cuidado de evitar colocar os

participantes em qualquer situacao que possa lhe gerar desconforto.

No que se refere ao quarto principio acima mencionado (relevincia social da
pesquisa), entendemos que essa pesquisa poderd contribuir para o debate educacional sobre o

Ensino do Teatro na Educagao Basica e seu papel na formacao dos estudantes.
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO

Programa de Pos-Graduacio em Educacgido, Culturas e Identidades

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Dados de identificacao
Titulo do Projeto: O curriculo para o Ensino do Teatro em escolas municipais do Recife.

Pesquisador Responsavel: Marcus Flavio da Silva

Institui¢do a que pertence o Pesquisador Responsavel: Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE) e Fundacio Joaquim Nabuco (FUNDAJ)

Telefones para contato: (81) 99139-2169 - (81) 3271.0118

Nome do participante:

Idade: anos - R.G.

Responsavel legal (quando for o caso):

R.G.

Responsavel legal:

O(A) Sr.(a) esta sendo convidado(a) a participar do projeto de pesquisa O curriculo
para o Ensino do Teatro em escolas municipais do Recife, de responsabilidade do
pesquisador Marcus Flavio da Silva.

‘ 1- INFORMCOES GERAIS DA PESQUISA

O objetivo de nossa pesquisa € o de identificar e analisar a concepg¢ao curricular para o Ensino
do Teatro em escolas municipais do Recife e para seu alcance utilizaremos os seguinte
procedimentos metodoldgicos: pesquisa documental, observagdo direta e entrevista, que serd
devidamente gravada em 4dudio e imagem. Participar desta pesquisa ndo envolverd quaisquer
riscos significativos ao senhor(a), nem a expressao da sua opinido. Todas as informacgdes
obtidas serdo sigilosas e seu nome ndo serd identificado em nenhum momento, para evitar
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qualquer desconforto e manter sua privacidade. Os dados coletados serdo guardados em local
seguro, por pelo menos 5 anos, pelo pesquisador responsavel e a divulgacdao dos resultados
sera feita de forma a ndo identificar os participantes, O senhor (a) ndo terd beneficios pessoais
diretos ao participar da pesquisa, mas contribuird para desenvolver estudos sobre o campo
curricular para o Ensino do Teatro no municipio do Recife. O (a) senhor (a) tem o direito e a
liberdade de retirar seu consentimento em qualquer fase da pesquisa, seja antes ou depois da
coleta dos dados, independente do motivo e sem nenhum prejuizo a sua pessoa. O senhor (a)
ndo terda nenhuma despesa e também nao receberd nenhuma remuneragdo por participar dessa
pesquisa.

Para qualquer outra informacao, o senhor (a) podera entrar em contato com o pesquisador no
endereco Rua Dois Irmaos, 92, Apipucos, Recife/PE, pelo telefone (81) 3073-6556 e pelo
email: marquinhosrodrigues@yahoo.com.br

Eu, , RG n°

declaro ter sido informado e concordo em participar da pesquisa acima descrita.

Ou

Eu, ,RGn° ,
responsavel legal por

, RG n°
declaro ter sido informado e concordo com a sua participacdo na

pesquisa acima descrita.

Recife , de de

Nome e assinatura do responsavel legal Nome e assinatura do responsavel por
obter o consentimento

Testemunha Testemunha



mailto:marquinhosrodrigues@yahoo.com.br
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APENDICE C — Roteiro das Entrevistas com as Professoras

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO

Programa de Pos-Graduacio em Educacgido, Culturas e Identidades

Roteiro das Entrevistas com as Professoras

1°. Bloco

a) Nome, idade, formagao académica,
b) Experiéncias artisticas e pedagdgicas antes da chegada a rede municipal de ensino do
Recife.
2°. Bloco

a) Tempo e carga horéria na escola,
b) Turmas em que atua na escola,
¢) Processos vividos com as turmas que trabalha.

3°. Bloco

a) Planos de aula, Planejamento de Ensino,
b) Documento da Politica de Ensino e Matriz Curricular.

4°, Bloco

a) Relacionamento com as demais disciplinas,
b) Relacionamento com a gestao da escola,
¢) Relacionamento com alunos(as) e familia.

5°. Bloco
a) Formacdo continuada, estudos.
6°. Bloco

a) Conquistas e desafios no cotidiano da escola.
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APENDICE D - Roteiro das Entrevistas com os(as) Gestores(as)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO

Programa de Pos-Graduacio em Educacgido, Culturas e Identidades

Roteiro das Entrevistas com os(as) Gestores(as)

1°. Bloco

a) Nome, idade, formagao académica,
b) Tempo de atuagdo como gestor(a),
c) Atribuicdes como gestor(a)

2°. Bloco

a) Organograma da escola,

b) Relacionamento com o corpo docente e técnicos,

¢) Relacionamento com alunos(as) e familia,

d) Relacionamento com o entorno da escola,

e) Dificuldades como gestor(a) no cotidiano da escola.

3°. Bloco

a) Organizagdo pedagogica da escola: reunides de planejamentos, conselho escolar,
formagao continuada do corpo docente.

4°, Bloco

a) Relacionamento com o Ensino do Teatro: docente e proposta de trabalho,
b) Relacionamento do Ensino do Teatro com as demais disciplinas.



APENDICE E - Roteiro das Entrevistas com Alunos(as)

UNIVERSIDADE FEDERAL RURAL DE PERNAMBUCO
FUNDACAO JOAQUIM NABUCO

Programa de Pos-Graduacio em Educacgido, Culturas e Identidades

Roteiro das Entrevistas com Alunos(as)

1°. Bloco

a) Nome, idade, endereco,
b) Familia: escolaridade e profissdo dos pais ou responsaveis; irmaos,

2°. Bloco

a) A quanto tempo estuda na EM,
b) O que mais gosta na EM,
¢) O que menos gosta na EM.

3°. Bloco

¢) Qual disciplina/matéria que mais gosta e por qué.

d) Qual disciplina/matéria que menos gosta e por qué

e) Historico do processo vivido nas aulas de Teatro,

f) Avaliagdo do processo vivido,

g) O que fica da experiéncia do trabalho: para ele e pro coletivo,

h) Como percebe a relagdo do trabalho construido com o todo da EM.
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