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Resumo

Este trabalho se propde investigar os motivos pelos quais o teatro se mantém
marginalizado na educacdo basica e a importancia da educacdo estética teatral na
formacdo humana. Pretende-se refletir sobre como essa falta da experiéncia estética
teatral durante a formacdo interfere na compreensao, por parte dos professores da
educacdo basica, da relevancia do ensino do teatro e os reflexos que essa caréncia

provoca quando o teatro tenta entrar na escola.

Palavras-chave: ensino de teatro; formacdo docente; experiéncia estética.



Resumen

Este trabajo se propone investigar los motivos por los cuales el teatro se mantiene
marginalizado en la educacién basica y la importancia de la experiencia estética teatral
en la formacién humana. Se pretiende reflectir como esa falta de experiencia estetica
teatral durante la formacion interfiere en la comprensiin, por parte de los professores
de la educacién basica, de la relevancia del enseiio del teatro y los reflejos que esa

cerencia ocasiona cuando el teatro intenta adentrar en la escuela.

Palabras-clave: la ensefianza teatral, formacién del profesorado, la experiencia

estética.
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Introdugao

A utopia estd Id no horizonte. Me aproximo dois passos, ela se afasta
dois passos. Caminho dez passos e o horizonte corre dez passos. Por
mais que eu caminhe, jamais alcangarei. Para que serve a utopia?
Serve para isso: para que eu ndo deixe de caminhar. (Eduardo Galeano)

Durante o curso de graduag¢do em Teatro pude conhecer diversas linhas de
pensamento do teatro-educacdo. As disciplinas da Licenciatura me levaram a refletir,
também, acerca das func¢Oes e papéis assumidos pelo teatro na educagdo no Brasil
hoje.

Nos estagios curriculares supervisionados entrei em contato com a realidade
dos professores de Arte e a partir das trocas que efetivamos pude repensar as
guestoes que eram propostas na sala de aula nas discussdes tedricas.

Muitas das questdes no territdrio da escola traziam em primeiro plano as
politicas educacionais para o debate. Foi possivel, no conjunto das discussoes,
perceber as diferencas entre o discurso na Universidade e a pratica da sala de aula. E
visivel que o ensino de teatro, assim como a educa¢do em geral, tem sofrido com os
muitos problemas politicos estruturais e de qualificacdo dos professores de nosso pais.
Nesse contexto, interessa-me em especial a qualificacdo dos professores de teatro,
ndo s6 ao longo da formacdo superior, mas desde a Educacdo Basica, levando-se em
consideracdo que muitos deles ndo tiveram acesso a uma experiéncia estética e
artistica consistente na época de sua formacao inicial.

N3o é possivel pensar a atual situacdo do professor de teatro no Brasil sem
antes refletirmos acerca do percurso histérico da inser¢do do teatro no curriculo da
educacdo basica. Como, também, pensar sobre os modos e espacos possiveis na escola
para ocorrer a experiéncia estética e teatral com os alunos para uma educagao integral
do humano.

Quando me pergunto ‘porque refletir acerca da formacdo de professores?’ logo
penso na minha vontade politica de afirmar o teatro como area de conhecimento
especifico na escola. Isso porque as professoras e professores das diversas areas de

conhecimento (Portugués, Matematica, etc.) com os quais tive contato durante minha



formacdao mostraram-se curiosos e desejosos de conhecer o fazer teatral como
ferramenta para usarem-no em suas salas de aula para ensinar conteldos de suas
areas (talvez como estimulante para aulas menos chatas) ou para terem um melhor
desempenho (por acreditarem no poder desinibidor do teatro ou no poder das
técnicas vocais como verdadeiras salvadoras dos professores fadigados), com isso
acabam colaborando com a desvaloriza¢do do teatro na escola.

Do mesmo modo, os professores da disciplina Arte licenciados noutra
linguagem (Danga, Artes Visuais ou Musica) ao terem que ministrar o teatro como
conteudo na aula de Artes, as vezes cometem muitos equivocos. Certamente o mesmo
acontece com os professores de teatro quando ministram conteldos de outras
linguagens. Sem conhecer as técnicas, os parametros de avaliacdo e os procedimentos

teatrais reforcam os clichés, as ideias preconcebidas sobre o teatro:

Propostas impostas as criangas, falas decoradas, lugares definidos,
corpos engessados, vozes embargadas e exposicao forcada. Isso é
teatro na escola? Sim, ainda hoje esse é o teatro que encontramos na
maioria das escolas. Essa é a pratica teatral registrada na memoria e
nos corpos da maioria dos educadores. Por isso, esse é o
entendimento de teatro para eles e muitas vezes também para as
criangas. (PEROBELLI, 2009, p. 32)

Neste contexto da formacdo e percepcdo do teatro na escola me propus a
refletir sobre a importancia da experiéncia artistica e estética na formacao do docente
como em todos os profissionais da area de educagdo, acreditando que ela é
fundamental para a valorizagao do ensino de teatro.

O conceito de experiéncia utilizado aqui é o conceito trazido por Jorge Larrosa
Bondia no texto Notas sobre o saber de experiéncia. Aqui a experiéncia faz relacdo
direta aquilo que toca e transforma o sujeito aberto a experiéncia. Sujeito aberto

sensivelmente a um tipo de saber que

N3do esta, como o conhecimento cientifico, fora de nés, mas somente
tem sentido no modo como configura uma personalidade, um carater,
uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de
estar no mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-
se) e uma estética (um estilo). (BONDIA, 2002, p.27)
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Um sujeito que se encontra com o artistico e o apreende pelos sentidos é um

sujeito aberto a experiéncia estética. Nesse sentido Duarte Jr. nos aponta que

a experiéncia estética solicita uma mudanc¢a na maneira pragmatica de
se perceber o mundo. Esta experiéncia (e também o trabalho cientifico
ou filosdéfico) constitui-se, segundo o termo empregado por alguns
autores, um “enclave” dentro da realidade cotidiana. A experiéncia do
belo é uma espécie de paréntese aberto na linearidade do dia-a-dia.
(1991, p.33)

N3o se trata de saber fazer teatro e, sim, de se permitir vivenciar ou ter
vivenciado o teatro na sua vida. E entdo faco minhas as palavras de Mariene Perobelli
em sua dissertacdo O avesso do corpo: uma experiéncia de reversibilidade (entre)

teatro e educagdo:

A escolha por experienciar praticas teatrais com professores que ndo
sao artistas partiu da dificuldade sempre encontrada em trabalhar com
teatro em escolas, pela falta de compreensdo e resisténcias
encontradas pelos demais professores e coordenadores. (PEROBELLI,
2010, p. 2)

Ha, aqui, o desejo de que o professor da educacao bdsica vivencie a experiéncia

estética desinteressada no sentido proposto por Kant?, gue resultaria numa atitude

! Chama-se «interesse» ao prazer que ligamos a representacdo da existéncia de um objeto. Por isso, um
tal interesse envolve sempre ao mesmo tempo referéncia a faculdade de desejar, quer como seu
fundamento, quer como necessariamente vinculado ao seu fundamento de determinagdo. Ora, se a
questdo é saber se algo é belo, entdo ndo se quer saber se a nés ou a qualquer outra pessoa importa, ou
possa importar algo da existéncia da coisa, mas antes como ajuizamos essa coisa na mera contemplacao
(intuicdo ou reflexdo). (...) O que se quer saber é somente se a mera representagao do objeto em mim é
acompanhada de prazer, por indiferente que eu possa ser em relacdo a existéncia do objeto desta
representacdo. E claro que se trata do que fago dessa representacdo em mim mesmo, e ndo daquilo em
que dependo da existéncia do objeto, para dizer que ele é belo e para provar que tenho gosto. Todos
temos de reconhecer que o juizo sobre a beleza ao qual se mistura o minimo interesse é muito faccioso
e ndo é um juizo de gosto puro. Ndo se tem de simpatizar minimamente com a existéncia da coisa, mas,
pelo contrdrio, tem de se ser completamente indiferente a esse respeito para, em matéria de gosto,
desempenhar o papel de juiz. Esta proposicdo, que é de importancia primordial, ndo pode ser
cabalmente explicada a ndo ser contrapondo ao puro prazer desinteressado do juizo de gosto aquele
juizo que esta aliado a algum interesse. (Emmanuel KANT - Critica da Faculdade do Juizo)
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estética e artistica do professor. Isto é, ndo se trata de atitude pratica ou utilitaria, mas
contemplada na sua especificidade e ndo a partir de valores morais. Distanciando-se
da ideia de um ensino de arte utilitario.

No principio desta pesquisa pensava em despertar o interesse dos professores
para o teatro, sensibilizando-os no sentido de fazé-los compreender a importancia do
teatro na escola. Mais tarde percebi que isso sO seria possivel se os professores
conhecessem a atividade teatral. As pessoas somente poderiam valorizar o teatro
como uma area de conhecimento que produz saberes especificos a partir do momento
gue o experienciassem e o fazer teatral fizesse sentido em suas vidas. Procurando
entender o que os professores buscam no teatro de tdo diferente daquilo que é
oferecido habitualmente em outras disciplinas e que lhes faz falta e desperta
curiosidade, compreendi que o que os atrai é o olhar diferenciado que o artista tem
sobre o mundo, sua flexibilidade, sua postura critica, o carater transgressor que habita
a alma e o fazer do artista.

Percebi que mais importante do que fazer a escola engolir o teatro é descobrir
o porgué ele se mantém afastado mesmo integrando os curriculos na disciplina artes.
O teatro tem algo a ensinar e esse algo pode passar a fazer parte da estrutura escolar.
Assim, proponho nesta investigacdo revisar a trajetoria da insercdo do teatro na escola
e seus desdobramentos para em seguida, a partir das minhas observagdes nos estagios
supervisionados, refletir acerca da necessidade da experiéncia artistica e estética na
formacdo do professor. Na seqliéncia, a partir dos pressupostos de Eisner (2008)
discuto as possibilidades de contribuicGes que o teatro pode trazer na formacdo de
professores, como /dcus da experiéncia, em especial aos professores de artes, uma vez
gue compete a eles o ensino do teatro, mesmo quando sua formag¢dao ndo é
especializada no Teatro, mas nas Artes Visuais, Danca ou Musica.

No primeiro capitulo farei uma retrospectiva de como se deu a entrada do
teatro no curriculo brasileiro até a chegada do PCN Arte. Isto €, mostrar a forma como
ela ocorreu e em que circunstancias ele se inseriu na escola. Na segunda parte do

capitulo, falarei brevemente sobre a regulamentacdo do ensino de teatro através do
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PCN Arte, dando enfoque ao PCN do Ensino Fundamental, com o objetivo de apontar o
gue o Estado compreende que deva ser o ensino de teatro.

No segundo capitulo apresento a minha trajetéria como docente e as
experiéncias que tive como aluna da licenciatura em teatro, ressaltando aquilo que
observei sobre a formacdo de professores de teatro/artes com os quais fiz os estagios
curriculares do curso e de como percebi o ensino de teatro nas escolas em que
estagiei.

Ja no terceiro capitulo farei apontamentos sobre o que o teatro pode ensinar a
educacgao através dos conhecimentos que ele promove, para que, assim, ele possa se
inserir de forma mais adequada na escola, transformando os modos como ela lida com
esses conhecimentos e transformando suas proprias estruturas.

Para isso usarei o método biografico (ou Histérias de vida). O método biografico
pode ser definido como um meio de investigacdo no qual se utilizam documentos

pessoais, tais como cartas, didrios, etc..

Metodologicamente, a biografia representou a possibilidade de
inovacgdo, pois no ambito das Ciéncias Sociais, € o método que mais se
aproxima da arte. (...) O Método biografico consiste de fato em
recolher uma vida e trabalhar uma vida e esta ndo poderia ser, parece-
me, uma melhor metafora para a educagdo. Para além de tudo isto,
trata-se de um método fragil, molddvel e em que a intuicdo e a
empatia representam um papel mais importante que a distancia
indutiva ou dedutiva (SEIXAS, 1997, p.3).

Buscando manter na escrita deste trabalho algumas das virtudes que se pode
aprender do teatro - virtudes como a flexibilidade, a abertura para a intuigao - foi
escolhido esse método, o qual se mostrou adequado para o desenvolvimento das

reflexdes sobre as experiéncias por mim vivenciadas.
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Capitulo 1

A inser¢ao do teatro no curriculo brasileiro

Nos contatos mantidos com as escolas, seja através de oficinas ministradas por
mim, seja através dos estdagios curriculares da Licenciatura, pude perceber que hd uma
enorme deficiéncia no que tange a experiéncia estética em teatro que professores,
coordenadores, diretores, funciondrios receberam em sua educacdo basica.

A auséncia de experiéncia artistica reflete hoje seus efeitos e pode ser
claramente percebida no modo como a escola lida com o ensino de arte relegando-a
da lista de disciplinas ditas importantes, limitando a carga horaria e mantendo muitas
vezes as aulas de artes no lugar do lazer, descanso ou espaco para producdo de festas
em datas comemorativas, como pode ser observado durante as disciplinas Analise da
pratica e estagio |, II, lll e IV realizadas entre os anos de 2009 e 2011.

Sobre isso nos fala o professor das duas ultimas disciplinas, José Simoes de

Almeida Jr.:

(...) na maioria das vezes, as atividades denominadas artisticas eram
voltadas, principalmente, para a faze¢do ou ndo tinham obijetivos
artisticos (ex: pintura de unhas, construcdo de objetos com garrafas
PET, etc.). Nado se constituiam num processo de ac¢do e reflexdo da agdo
no campo das artes.

Este aumento das atividades artisticas dissociadas da reflexdo e
compreensdo da Arte como conhecimento, termina por enfraquecer o
ensino de Arte na escola. A fazecdo dessas multiplas ag¢Bes artisticas
desorganizadas e descontextualizadas com o ensino de Arte curricular,
muitas vezes naturaliza a presenca da arte na escola como ocupagédo
do tempo livre, resultando no enfraguecimento da disciplina Arte,
consequentemente, esvaziando o seu espago no curriculo.
(ALMEIDA JR., 2011, p.2)

Esses sdo reflexos de um contexto histérico carregado de eventos que
dificultaram o relacionamento das artes com a escola. Sobre esse contexto Ardo
Paranagua Santana faz um breve histérico no texto Trajetdrias, avancos e desafios do
Teatro-educagdo no Brasil contando sobre a instalagdo do teatro como instrumento

educativo no Brasil desde a colonizagao.
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Elliot Eisner, professor emérito de arte e educagao na Universidade de
Stanford, Inglaterra, nos conta que no final do século XIX, quando a educacdo estava se
tornando area de estudo ela foi, inicialmente, orientada pela Psicologia. Eisner
descreve a maneira como aconteceu a aproximacao da educagdo com a psicologia e as
implicagdes que isso acarretou: a hiper-racionalizagdao e o demasiado controle sobre os
resultados que se esperavam do processo de ensino. Isso porque a prépria Psicologia,
no desejo de se tornar ciéncia, enrijeceu-se o suficiente para acreditar que daria conta
de conhecer “todos os fatos do intelecto, carater e comportamento de toda a gente,
saberia a causa de todas as mudangas na natureza humana, saberia o resultado que
todo o poder educacional — todo o ato, de qualquer pessoa, que mudasse o outro ou a
si propria — teria” (EISNER, 2008, p. 6). Outra caracteristica marcante desse contexto é
a crescente industrializagdo. As escolas deveriam educar para contribuir com a
eficiéncia desse novo sistema. E entdo o “mundo educacional controlado e hiper-
racionalizado que Fredrick Taylor anteviu, transformou-se no ideal tornou-se no ideal
metodoldgico necessario para a criacdo de escolas efetivas e eficientes” (EISNER, 2008,
p.7).

Sob a perspectiva da eficiéncia nao cabiam os tipos de pensamentos e
conhecimentos que as artes promovem. As artes exercitam as particularidades, a falta
de controle ou de regra, exaltam o individuo (EISNER, 2008). Tudo que dentro do
anseio de controle do mundo industrial ndo cabia.

Nesse processo de aproximac¢do da educacdo com a Psicologia, da Psicologia
com a ciéncia, e, portanto da ciéncia com a educacdo, esta foi altamente influenciada

pela légica do pensamento vigente:

A ciéncia era considerada fidvel, o processo artistico ndo. A ciéncia era
cognitiva, as artes eram emocionais. A ciéncia era ensindvel, as artes
requeriam talento. A ciéncia podia provar-se, as artes eram questdes
de preferéncia. A ciéncia era util e as artes ornamentais. (EISNER, 2008,

p.7)

Nessa logica as artes foram mantidas fora do contexto escolar durante muito

tempo. Com a criagdo da Academia Imperial de Belas-Artes, em 1816, o desenho
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geométrico teve sua entrada na escola, o que seria o comeco da lenta inclusdo das
artes nos curriculos. Décadas mais tarde, foram incluidos desenho figurado, musica
vocal e poética.

Em meados do século XX as artes comecaram a ser inseridas nos curriculos de
maneira mais efetiva quando a UNESCO recomendou a inclusdo das artes no ensino
basico, uma vez que diversas nagdes passavam a ter autonomia politica e financeira e a
ser responsaveis pelo acesso a educacdo de suas populagdes, influenciando de forma
incisiva no quadro da educagdao mundial. Quando finalmente entrou na escola o teatro
ainda ndo recebia a devida importancia e assumia um lugar de enfeite, servindo
apenas para comemorar datas civicas e solenidades (SANTANA, 2002).

J4 em 1940, o movimento da Escola Nova® “difundiu-se em um Brasil que
passava por transformagdes politicas da maior importancia e planejava a expansao da
escolarizagdo, a arte ganhou um status novo, passando a ser vista como experiéncia
que leva ao aprendizado e ao desenvolvimento expressivo” (SANTANA, 2002, p.248).

Em 1961, inseriram-se no curriculo educacional as artes dramaticas e, em 1971,
com a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, “a arte é
incluida no curriculo escolar com o titulo de Educagdo Artistica, mas é considerada
‘atividade educativa’ e ndo disciplina, tratando de maneira indefinida o conhecimento”
(PCN — Arte, 1998). Isso impulsionou a inclusdo das artes dramdticas e obrigou a
criacdo de cursos de capacitacdo de professores que atuariam de modo polivalente, ou
seja, o professor de educacdo artistica deveria ser capaz de ministrar aulas de artes
plasticas, desenho e musica, com uma carga horaria muito reduzida.

A regulamentacdo da formacdo superior em teatro veio em 1965 e em 1968
houve uma expansdo consideravel no ensino universitdrio. Com a expansdo da
formacdo superior nas licenciaturas e bacharelados, o movimento pro-reforma do

ensino de artes se fortaleceu, o que culminou, em 1996, na promulgagao da LDBEN (Lei

? Escola Nova foi um Movimento parte de um processo de renovagdo dos modos de pensar e fazer
educacdo. Com influéncias européias e americanas o movimento chegou ao Brasil na década de 1980 e
suas principais caracteristicas sdo a énfase no desenvolvimento humano com foco nas individualidades,
com ideario democratico de diversidade e respeito as diferengas.
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de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional), lei que regulamentou a manutengao da
obrigatoriedade do ensino de artes em todos os niveis da escolarizagdo. Esse
movimento, influenciado pelas recomendacgdes de insercdo da arte no curriculo pela
UNESCO, trouxe a tona discussdes sobre o ensino de artes que envolveram
especialistas e academia e culminou na elaboragao dos PCN - Artes do ensino infantil,
fundamental e médio pelo Conselho Nacional de Educacgao, além das diretrizes para o
ensino de Teatro em nivel superior. As secretarias estaduais seguiram o movimento e

também adotaram

novas diretrizes curriculares para o ensino da arte — em alguns casos
dobrando a carga horaria semanal —, ao passo que as universidades
vém tentando construir projetos pedagdgicos que contemplem
reivindicagcdes histéricas dos estudantes, docentes e pesquisadores,
concebendo projetos pedagdgicos inovadores, reestruturando
curriculos, denominagdo dos cursos etc. (SANTANA, 2002, p.249).

Durante o Encontro de Especialistas de Educacdo Artistica da América Latina e
Caribe realizado pela UNESCO em Uberaba, Brasil no ano de 2001, foram elaborados
relatdrios que visavam apontar as condicOes e perspectivas do ensino de arte nos
paises envolvidos. Nessa reunido foi dada prioridade para as discussdes por areas,
sendo elas: artes visuais, danca, musica e teatro. Na ocasido foram feitas
recomendacdes acerca do ensino de cada area das artes e, no que se refere ao ensino
de teatro, ficou definido que ele seria tratado com a mesma importancia que as
demais areas do conhecimento e passaria a ser visto como “drea de aquisicdo e
construcdo de conhecimento na escola” (UNESCO, 2002, apud SANTANA, 2002).

Para a educacdo infantil e séries iniciais do ensino fundamental ficou definido
que as areas de artes seriam trabalhadas de maneira interdisciplinar, ndo havendo
separacgao entre elas. Ja nas séries finais do ensino fundamental e no ensino médio as
areas deveriam ser trabalhadas como conteudos, em suas especificidades de maneira
autdbnoma, compondo a disciplina artes. Para tanto seria necessario que se investisse

na formacdo de professores que depois do Encontro ficou assim prevista:
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1)para a formacgdo inicial de generalistas, a drea de teatro “deve
compor o curriculo em conjunto com as outras linguagens artisticas,
reservando-se um minimo de sessenta horas para cada uma delas”
(UNESCO, 2002, apud SANTANA, 2002); 2) para os professores leigos
que atuam na educagdo infantil e primeiras séries do ensino
fundamental é prevista a fundamentac¢do em cada uma das linguagens
artisticas, através de cursos equivalentes; 3) a formagdo em servico
deveria incluir oficinas, conferéncias e seminarios “ministrados por
professores especialistas e artistas de teatro” (UNESCO, 2002, apud
SANTANA, 2002), bem como a inclusdo de programas culturais. Ndo
houve mencdo especifica quanto a formacdo de professores
especialistas em teatro, mas as discussdes enfatizaram a necessidade
de articulacdo entre as diversas areas do saber. (SANTANA, 2002,
p.351)

Vemos ao chegar ao fim desse breve panorama o modo como o teatro buscou
se estabelecer como area de conhecimento e a busca por melhorias na sua
implantacdo no curriculo escolar. SGo avancos consideraveis, mas podem-se levantar
ainda inumeros problemas a serem enfrentados para a real valorizacdo do teatro no
contexto escolar. A falta de mobilizacdo dos professores de teatro somente contribui
para que problemas, como a ndo-efetivacdo da atuacdo do professor especialista,
continuem existindo.

E necessario enfatizar ao final desse histérico que mesmo tendo o Estado
reconhecido e a legislagdo garantido o teatro na escola, ele entra como conteudo da
disciplina artes, o que implica que o ensino de artes continua a ser polivalente,
deixando claro que nao houve de fato uma organizagdao nas matrizes curriculares e

organizacdo politica dos professores de teatro para que a insercdo do teatro

acontecesse.
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1.1 O que se ensina quando se ensina Teatro? — A regularizacdao do

ensino de Teatro através do PCN - Arte do Ensino Fundamental

Tendo se inserido no contexto escolar como conteddo na disciplina arte, o
ensino de teatro passou por um processo de regulamentacdo no ambito federal com a
proposicdo do PCN Arte, documento que aborda o ensino de arte em geral e as
especificidades de cada uma das quatro dreas: Teatro, Musica, Artes Visuais e Danca a
partir da proposta triangular’. Nele encontram-se além dos objetivos do ensino de
artes, os conteudos que devem ser desenvolvidos em cada area, de acordo com o nivel
de ensino, deixando definido aquilo que deve ser ensinado e aprendido desde a
educacdo infantil ao ensino médio.

O professor, ao ler o PCN Arte do ensino fundamental, verificard que ele se
organiza da seguinte maneira: inicia-se com uma carta ao professor explicando com
que fins o documento foi escrito. Em seguida traca os objetivos do ensino fundamental
e faz uma apresentacdo explicitando como este é organizado. Segue com um texto
falando da arte no ensino fundamental e dd um panorama da histdria da arte na escola
formal, contando como foi o processo de insercao das areas e como funcionava o seu
ensino dentro da escola. O PCN continua a contar a histéria da arte na escola no que se
refere as leis que foram sendo criadas para que ela se tornasse hoje disciplina
obrigatéria compondo parte do curriculo oficial. Depois de esclarecer sobre esse
processo de insercdo, o PCN fala da arte como conhecimento artistico, como produgdo
e fruicdo e segue falando do conhecimento artistico como articulacdo de sentidos.
Aborda os temas transversais e sua relagdo com o ensino-aprendizado de arte. Em
sequéncia, especifica os objetivos gerais do ensino e os conteldos de arte. O PCN
explicita ainda da caracterizagao geral e dos eixos de aprendizagem, dos critérios de
selecdo de conteudos. Os critérios de avaliagdo e orientagcOes para avaliar sdao

indicados logo em seguida. E por fim ele trata de cada area especificamente.

A Proposta triangular de Ana Mae Barbosa consiste em uma proposta metodoldgica que envolve o
fazer, o apreciar e o contextualizar, veio originalmente das Artes Visuais e foi aplicada as demais
linguagens artisticas contempladas pelos PCNs-Arte. Para o teatro a proposta triangular pouco tem a
acrescentar, pois é de sua natureza abarcar esses trés eixos.
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Na parte destinada ao Teatro, expde sobre o papel do teatro na formacao de
criancas e adolescentes, traca os objetivos do ensino de Teatro, os conteludos da area,
faz uma explanag¢do sobre o de Teatro como apreciacdo, como produto histérico-
cultural, dos critérios para avaliacgdo. Em seguida explana sobre a criacdo e a
aprendizagem em teatro, da organizacdo do espaco e do tempo de trabalho, dos
instrumentos de registro e documentacdo, da pesquisa de fontes de instrucdo e
comunicacdo em arte, da historia da arte, da percepcdo de qualidades estéticas, das
acdes do professor e do aluno, das atitudes dos alunos e por fim de trabalhos por
projetos.

Com o objetivo de levantar reflexdes acerca do que é legitimado pelo
documento, seleciono algumas questdes levantadas por Carminda Mendes André, em
seu texto Escola € lugar para artes?, e que nos ajuda a pensar no carater normatizador

que o PCN - Arte carrega consigo:

Se por um lado, esse documento é um avango para a valorizagao da
arte como saber especifico, esse documento também tem, por
finalidade, a normatizagdo dos modos como se ensinar arte na escola.
Nele sdo apresentados, aos professores, as regras e os limites do que é
permitido ensinar. Mesmo sem analisar aqui o conteudo desse
documento (que, em si, é de enorme interesse epistemoldgico), pode-
se perceber que a pratica normativa ndo é questionada. Esse fato nos
faz pensar até que ponto ndo se esta barganhando, com uma vontade
de poder controlador, a ascensdao do saber especializado da arte?
Porque insistimos nisso? Porque o que se vé na atualidade, nos
projetos educacionais para as escolas publicas, é a imposicdo de um
saber-poder do especialista normatizador. O professor de sala de aula,
hoje, deixa de ser uma autoridade local e torna-se um executor dos
programas de ensino (elaborados pelos especialistas das dreas de
conhecimento), programas impostos e vigiados através de exames, que
medem sua “competéncia” pelo desempenho de seus alunos por meio
de exames aplicados periodicamente. E esse retrocesso & maneira
quantitativa de avaliagdao que nos faz desconfiar de algo, que acontece,
mas que talvez n3o estejamos vendo. (ANDRE, 2010, p.2)

Discuto a pratica normativa ressaltando aquilo que me parece estar mascarado
por um discurso perigoso que esconde uma vontade de manter o controle. O que a

Carminda quer dizer é que a arte entra no curriculo com um carater normatizador que
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estabelece o tipo de conhecimento que deve ser aprendido e esse conhecimento tem
pouco foco na transgressdo. O que nos faz imaginar o porqué de o teatro continuar a
margem da escola. Pois como nos diz Eisner, os valores dominantes hoje (procura pela
ordem, desejo de eficiéncia, necessidade de controlar e prever) “atravessaram a
revolucdo industrial e, sdo valores que residem tacitamente sob os esforcos atuais de
reforma escolar” (EISNER, 2008, p. 8).

A reforma escolar de que fala Eisner é uma reforma que pretende manter essa
légica do controle e que busca ajuda nas artes porque cré que elas possam ajudar a

disciplinar.

(...) adentrando-se nos contetddos normativos dos PCNs - Artes, no que
concerne ao ensino do teatro, podemos perceber que o papel e o lugar
permitido para as atividades artisticas no projeto pedagdgico é muito
mais o de promover a convivéncia social do que atuar artisticamente,
transgressoramente. Tudo o que ali foi objetivado, de fato, pode ser
vivenciado em uma atividade teatral, no entanto, estes sdo efeitos
secunddrios de uma experiéncia artistica. Os objetivos de alcangar “a
responsabilidade”, “legitimar seus direitos”, “aprender a ouvir, a
acolher e ordenar opinides”, “respeitar as diferengas” e “organizar a
expressao de grupo”, expressées abundantes no documento, podem
ter melhor éxito em uma disciplina que poderia se chamar “cidadania”
ou algo parecido. No entanto, a atividade artistica pode nos levar para
outros tipos de experiéncias, quando ela ndo é a repeticdo do ja
instituido. (ANDRE, 2010, p.2)

Recorrer ao teatro com a crenca de que ele ajudard a manter a ordem é um
equivoco recorrente. A formacdo de professores de teatro tem colaborado com essa
ideia e isso significa que estamos formando professores para a manutencao do status
guo e ndo sujeitos capazes de subverter aquilo que ja foi estabelecido. O teatro
continua desempenhando um papel que pouco tem a ver com o que ele realmente é

fora da escola, com sua natureza questionadora e emancipadora.

(...) a experiéncia artistica oferece oportunidades para os individuos
que o fazem inventores de si mesmos e inventores de suas finalidades.
E fato que todo artista “original” transgrediu, de alguma forma, a
matriz da linguagem artistica da qual domina, contrariando regras e

21



categorias consagradas, é desse modo que se apresenta como
diferenca. Nesse sentido, o exercicio poético é, por sua natureza, a
experiéncia da transgressdo. Desse modo, se a arte, de fato, entrar na
escola, ela ndo “ajudard a disciplinar”, ndo deixard os alunos mais
calmos, ndo o adaptard ao convivio em grupo, ndo aceitard as regras
sem que tudo isso seja colocado em discussdo. (ANDRE, 2010, p.2)

A falta de espaco para a experiéncia artistica teatral somada ao convertimento
da arte em bem cultural (ANDRE, 2010) agrava a situacdo do ensino de teatro na escola.

A arte ndo segue a mesma légica da cultura,

(...) a cultura é a convergéncia de tudo o que esta disperso, é desejo de
congregar, sua fungao é afirmativa para o coletivo, para o consenso,
para a unificacdo. Ja a arte é excecdo e dessa forma se faz diferenca no
campo da cultura. A arte “pensa” pela légica da transgressdo, ela é
risco, dissolve, abala, nega. (ANDRE, 2010, p.1)

Pretendo deixar claro que a critica que faco ao PCN-Arte do Ensino
Fundamental diz respeito a uma tendéncia ao controle que temos valorizado. O
documento satisfaz no que diz respeito as proposicées de desenvolvimento do senso
estético e artistico. O que penso que seja problematico aqui é o fato de, talvez por
uma escolha inconsciente, darmos prioridade a formacdo de cidaddos, visando
disciplinar invés de visar transgredir.

Desta forma, se o teatro entra na escola obedecendo a ldgica da cultura, com o
objetivo de agregar, ele perde algo de essencial que é justamente o carater desafiador
do que ja estd posto, o deslocamento do olhar para a critica daquilo que foi
naturalizado.

O teatro na escola, tal como tem sido, o mantém no mesmo lugar em que
sempre esteve: a margem do ensino, mantendo-se cumpridor de requisitos
estabelecidos e seguros para um sistema politico que pouco ou nada quer que o povo

seja educado com pensamentos libertarios.
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Capitulo 2

O caminho percorrido — da professora a pesquisadora: tomadas de

consciéncia

A paixdo de dizer/2

Esse homem, ou mulher, estd grdvido de muita gente. Gente que sai
por seus poros. Assim mostram, em figuras de barro, os indios do Novo
Meéxico: o narrador, o que conta a memdria, coletiva, estd todo
brotado de pessoinhas. (Eduardo Galeano)

Parto agora aos relatos — fragmentos biograficos — das experiéncias vividas
como docente em formacdo nos estdgios supervisionados até o momento da escolha
e realizacdo desta investigacao.

Eu sempre quis ser professora. Desde crianca eu ja sabia que queria dar aula.
Nasci numa familia de professores. Ndo sabia professora de que eu seria e podia ser
um monte de coisa: de francés, portugués, ndao interessava. Comecei minhas
experiéncias como professora de teatro um tanto cedo e de forma um pouco
prematura. Havia acabado de deixar o Ensino Médio e de fazer um curso
profissionalizante de teatro que por ser um curso técnico de formacao de atores nao
tinha o objetivo de formar professores na area.

Em 2006 eu estava comecando a me preparar para o vestibular para teatro na
UFMG e cismei que podia dar aulas. Entdo montei uma turma com seis garotas de 14
a 15 anos e meu irmdo mais novo. Comecei a ministrar uma oficina na escola onde
havia me formado no Ensino Médio. As aulas eram extracurriculares e a
administracdo da escola somente nos cedia o espaco.

E importante, nesse momento, destacar o modo como a ideia do ser
professora se organiza na minha vivéncia. A docéncia naquele momento se realiza
como a reproducdao de modelos prévios e vividos durante o periodo escolar,
reforcando a necessidade pedagdgica de se alterar a prdxis docente, para poder

interferir no imaginario do futuro licenciando.
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As aulas eram montadas de acordo com o que eu aprendi no curso livre de
teatro. Sem nenhum conhecimento sobre pedagogia teatral, eu copiava e colava os
exercicios aleatoriamente, sem uma sequéncia e sem pensar ainda nas necessidades
gue aquele grupo de pessoas tinha. Montamos um espetaculo que teve um étimo
resultado. E apesar de o processo teatral ndo ter sido o foco do meu trabalho com
elas e sim o produto, consegui fazer com que elas compreendessem o fazer teatral.
Fomos para o teatro, fizemos uma curta temporada e tivemos uma experiéncia real
de trabalho de atriz.

Ao entrar na UFMG, em 2007, comecei a ser confrontada com diversos
pensamentos que eu desconhecia. Comecei a entender que uma aula deveria ter
além de um planejamento, objetivos claros e os meios definidos para se alcancar
esses objetivos. A oficina continuava junto a esse processo e eu muito
atrapalhadamente tentava dar objetivos e cumprir rigorosos planos de aula. Nesse
momento a oficina perdeu a graga, o grupo de meninas animadas com o fazer teatral
foi ficando insatisfeito com as aulas enfadonhas e eu cada vez mais cega a tudo o que
diziam nas aulas da Licenciatura com meu caderninho do qual nenhuma anotacao
deveria escapar. Essa foi uma época em que eu ainda nao sabia perguntar. Eu nao
havia aprendido as perguntas e adorava as respostas.

Passado algum tempo no curso comecei a fazer o primeiro dos quatro
estagios previstos na grade curricular. Na disciplina de Estdgio | os licenciandos vao
para uma escola observar um professor de teatro e sua atuacdo na escola. Eles
devem analisar e refletir sobre a pratica do professor e levar as reflexdes para
discussdoes em sala de aula. Eu fui para uma escola estadual observar um professor
gue havia se formado havia pouco tempo no curso de teatro da UFMG. A formacao
dele havia sido muito diferente da minha: ele teve somente um estagio, a carga
horaria de disciplinas direcionadas para a licenciatura era bem menor e a conclusao
do curso ndo era feita através de TCC.

Nesse estdgio, ainda sem entender bem o que é a pedagogia teatral e os
modos como o teatro se insere na escola, fui a campo fazer minhas observacdes.

Percebi muitas falhas no modo como o professor e a escola lidavam com o teatro e
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tentava entender as proposi¢des que a LDB e os PCNs traziam para a area em dialogo
com o que eu percebia nas aulas observadas.

Os espacos e materiais eram precdrios, a formacdo do professor idem. Eu
tinha muitos incOmodos assistindo a essas aulas. A forma com que esse professor
conduzia as aulas e os absurdos ouvidos durante o tempo em que estive nessa escola
me faziam ter vontade de ir embora. Apesar de todos os aspectos que considerei
negativos nesse estagio, havia uma vontade por parte desse professor. Ele ndo tinha
clareza dos processos de ensino e tampouco jogo de cintura para lidar com todas as
dificuldades, mas ele se esforgava e buscava dar suas aulas.

No estdgio Il tive espaco para aplicar um pequeno projeto de ensino. Fomos,
eu e meu grupo de trabalho na disciplina de estagio, para uma escola municipal que
faz parte do Programa Escola Integrada®. A escola n3o possuia projeto politico
pedagdgico por ter sido reaberta recentemente. A professora nos disse que havia
trés diretrizes que orientavam os trabalhos na escola: identidade, diversidade e
nutrigdo. As aulas de teatro aconteciam no contra-turno em forma de oficina e
tinham como um dos objetivos auxiliar no letramento’. Observei aulas da oficina de

teatro com criangas de 9 a 12 anos que formavam uma turma mista e em grupo, com

‘o Programa Escola Integrada é um Programa da Prefeitura de Belo Horizonte. “As atividades sdo
realizadas tanto dentro, quanto fora da escola, em diversos lugares da comunidade. Ao todo, o aluno é
atendido durante 9 horas. (...) Os alunos recebem formagdo educacional diferenciada, ao mesmo tempo
em que intensificam o relacionamento com a comunidade. (...) E um programa multidisciplinar e
pretende integrar os diferentes programas publicos e sociais, tendo como base a intersetorialidade e o
compartilhamento de a¢bes entre as secretarias municipais de Educac¢do, Politicas Sociais, Esportes,
Regulagdo Urbana, Saude e a Fundagdo Municipal de Cultura, sob a Coordenagdo da Secretaria
Municipal de Planejamento, Or¢camento e Informacdo” (Em http://portalpbh.pbh.gov.br/pbh) Acesso
em 31 de out. de 2011.

Letramento é uma tradugdo para o portugués da palavra inglesa “literacy” que pode ser traduzida
como a condigdo de ser letrado. Um individuo alfabetizado ndo é necessariamente um individuo letrado.
Alfabetizado é aquele individuo que sabe ler e escrever; letrado é aquele que sabe ler e escrever, mas
que responde adequadamente as demandas sociais da leitura e da escrita. Alfabetizar letrando, é
ensinar a ler e escrever no contexto das praticas sociais da leitura e da escrita, assim o educando deve
ser alfabetizado e letrado. A linguagem é um fen6meno social, estruturada de forma ativa e grupal do
ponto de vista cultural e social. A palavra letramento é utilizada no processo de inser¢cdo numa cultura
letrada. (Em http://educador.brasilescola.com/trabalho-docente/alfabetizacao.htm) Acesso em 26 de
Nov. de 2011.
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mais trés amigas da turma, elaboramos quatro aulas que seriam a intervencao
proposta pelo nosso projeto na escola.

A professora responsavel pela oficina de teatro ndo tem formagdo na drea e
em suas aulas havia muitos equivocos que tentamos apontar com a pratica,
discussoes e relatdrio final das atividades desenvolvidas. Nas aulas dessa professora
ouvimos algumas falas que nos assustaram. A professora dizia: “precisamos domar o
corpo desses meninos!”. Eu e meu grupo discutiamos. Nds acreditdvamos justamente
no contrario. Os corpos dos alunos nao precisam ser domados. Eles precisam se
conhecer corporalmente para terem dominio de si e para isso teriam que se
experimentar. O trabalho corporal pode parecer o caos para os professores formados
em outras areas. Rolar no chdo, pular, correr, tudo que ndo é permitido em aulas
convencionais estava sendo proposto no nosso projeto. Queriamos romper com o
corpo formatado que aquela professora queria ensinar: “mao na cintura, coluna
ereta, postura correta, jeito certo, jeito errado, fica quieto menino!”.

Dentre as trés diretrizes escolhemos trabalhar com a identidade, uma vez que
“através da representacdo se criam identidades que sdo mutaveis, ndo lineares e
rizomdticas” (nota de caderno pessoal, Semindrio de teatro e seu ensino, 2010).
Julgamos que seria interessante desenvolver essa nocdo de identidade com pessoas
que estdao num momento da vida em que se espera que criem suas identidades, na
maioria das vezes, como se elas fossem imutaveis.

As aulas do estagio Il coincidiram com a disciplina Semindrio de teatro e seu
ensino, na qual eu comecei a aprender as perguntas (ALVES, 2004). Foi nessa
disciplina que comecei a expandir a reflexdao sobre o teatro na escola para além do
gue deve e o que ndo deve ser feito nas aulas. Comecei a refletir sobre o papel que o
teatro assume, o papel que gostaria de assumir, seu lugar e seu sentido dentro e fora
da légica escolar.

Fomos confrontados com um novo olhar sobre o ensino de teatro na escola. O
primeiro choque veio quando nos foi perguntado se o teatro é necessario

(GUENOUN, 2004). Para todos naquela turma era claro que o teatro é necessario a
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guem o tem como profissdo. A conducdo das discussdes me abriu o olhar para uma
perspectiva de cunho filoséfico acerca do trabalho docente em teatro.

A partir dai comecei a pensar na formacdo dos professores, de como é
fundamental que os professores, coordenadores, orientadores pedagdgicos,
diretores, etc. sejam sensiveis, conhegam o fazer teatral para que seja possivel o real
estabelecimento do teatro como area de conhecimento na escola.

Com esse novo olhar, com visdo expandida sobre o fazer teatral na escola, fiz o
estagio lll. Carga horaria extensa e um convite: um amigo de turma prop6s a mim e a
mais trés amigas (Gabriella Lavinas, Marina Braga e Silvia Andrade) que fizéssemos
nosso estagio no Centro Pedagdgico da UFMG?® (CP).

O trabalho no campo de estagio prevé quatro acgdes: observacdo participativa,
regéncia, producdo escrita e projeto de intervencdo. O estdgio foi desenvolvido com
alunos de duas turmas da EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) do ensino fundamental,
segundo segmento (correspondente as séries finais do ensino fundamental). ’

Reelaboramos com o professor a proposta inicial que recebemos: ao invés de
fazer dois processos de criagdo com as turmas separadamente, resolvemos fazer um
Unico processo juntando as duas turmas. O projeto artistico se desenvolveu de
maneira integrada com a regéncia, da seguinte forma: nos dias de aula normal nos
encontrdvamos com as turmas nos seus respectivos hordrios e trabalhavamos os
conteudos com todos da turma. Repetiamos o mesmo plano de aula nas duas turmas.
Na sexta-feira tinhamos encontro extraclasse com os alunos que quisessem participar
do processo de maneira mais intensa. Nesses encontros reuniam-se alunos das duas

turmas e o horario era estendido.

® 0 Centro Pedagdgico ministra o ensino fundamental, tendo-o como base investigativa para a producdo
de conhecimento em ensino, pesquisa e extensao. Seu objetivo maior é constituir-se como campo de
experimentacdo e de pesquisa na Educacgao Basica e na formacdo de professores e de profissionais que
tém o ambiente escolar como campo de atuacdo. (Em: http://www.cp.ufmg.br/historico.php) Acesso
em 30 de out. de 2011.

7 0 teatro faz parte do curriculo do CP junto com a educagdo fisica, configurando a disciplina
denominada de expressdo corporal.
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Queriamos desenvolver com eles o teatro de que gostamos e em que
acreditamos como atrizes. E, influenciadas pela disciplina Semindrio de teatro e seu
ensino, queriamos desenvolver uma pratica teatral que condissesse com as praticas

teatrais contemporaneas.

Maria Lucia Pupo destaca a importancia de o professor oferecer ao
aluno um processo no qual ele, como artista e professor, acredita, ao
mesmo tempo em que se propde a escutar as escolhas dos alunos.
Para isso, é preciso que este professor se perceba também em
percurso, em formacdo. Essa relagdo entre fazer e ensinar teatro, em
especial, em processos dessa natureza, no qual “o teatro é afirmado
mais enquanto processo do que como resultado acabado, mais como
acdao e produgdo em curso do que como produto” (PUPO, 2008,
p.225), convoca o professor a “aceitar o convite para um
alargamento da percepcdo daquilo que ¢é presenciado no
acontecimento teatral”, tornando-se hoje, segundo Pupo, uma
“condicdo indispensavel para o profissional que se dedica a
coordenar processos de aprendizagem em teatro” (PUPO, 2008,
p.226). Desta forma, buscaremos, através de didlogos constantes
entre nés e de conversas com o professor Gustavo, estabelecer
estratégias e modos de fazer que corroborem o desenvolvimento de
um processo que, de fato, se estabeleca como um percurso de
aprendizagem, de troca de experiéncias e de cria¢do artistica em
teatro. (Extraido do projeto artistico da disciplina Andlise da pratica e
estagio lll, escrito a oito maos)

Nesse projeto artistico queriamos promover o envolvimento dos alunos com o
espaco escolar por dois motivos: os alunos estavam se formando no ensino
fundamental (isso implicava que seria o ultimo semestre que teriam aulas no Centro
Pedagdgico) e acreditdvamos que possibilitar a eles ter um novo olhar sobre aquele
espaco através das atividades teatrais que desenvolvemos seria uma forma de trazer

uma das tendéncias contemporaneas para o estudo de teatro nessa escola:

acreditamos que a compreensdo do espaco escolar como um lugar
deles pode ser potencializada pela transformacao de tal espaco em
espaco de jogo. Pretendemos, assim, cruzar as memorias dos alunos
as memorias do espago escolar e a histéria do proprio Centro
Pedagdgico. Pretendemos fazer com que o ambiente cotidiano seja
transformado pela agdo teatral, envolvendo a comunidade escolar no
processo que vivenciaremos. A principio, pretendemos desenvolver
intervengdes artisticas a partir das atividades realizadas em sala de
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aula. Apresentaremos, ao longo do processo, grupos que trabalham
com teatro em espagos nao-convencionais, como o Grupo XIX e o
Teatro da Vertigem, assim como trabalhos de Performance Art e
intervengdes urbanas. Acreditamos ser essencial construir
vocabuldrio, provocar questionamentos e levantar reflexdes sobre a
importancia do espago como atuante da cena, componente ativo da
tessitura dramaturgica. Além disso, acreditamos ser esta uma forma
de inserir o Teatro no cotidiano da escola e de lancar meios de os
alunos perceberem-se atores de seus universos de convivio. (Extraido
do projeto artistico da disciplina Andlise da pratica e estagio I,
escrito a oito maos).

O desenvolvimento do projeto nos fez enxergar aspectos importantes da
pratica docente: a importancia da manutengao de registro e avaliagdo constante dos
processos e adaptacdo das estratégias adotadas, bem como da adaptacdo dos
objetivos as novas realidades; a importancia de ndo dar respostas prontas e
definicGes restritivas aos alunos; a importancia de ndo valorizar prioritariamente os
acertos e os erros, mas sim o movimento de busca por respostas para as perguntas e
novos caminhos.

Os alunos se envolveram no processo de maneiras muito diferentes. Alguns
estudaram bastante, outros se envolveram somente proximo a data de
apresenta¢do. Mesmo com essa diferenga, em todos eles havia uma enorme vontade
de fazer a apresentagao ser bonita. Momentos antes eles se arrumaram, colocaram
seus figurinos, se aqueceram e toda a presenga cénica que trabalhamos durante o
semestre apareceu ali. Mesmo os mais perdidos, os que ainda ndo sabiam o que
deveriam fazer, encontravam-se em um estado diferenciado.

A apresentagao que conseguimos fazer ao final do estagio foi reflexo desse
aprendizado. Foi o que se chamou de ‘histeria coletiva’. Atropelamentos, tropecos,
acertos, duvidas, certezas, milagres, superacdo, festa. Uma enorme confusdo que fez
o publico gostar do que viu/percebeu. Saimos do estagio com a sensacdo de dever
cumprido.

E importante frisar que a experiéncia estética teatral nesse estagio aconteceu
de forma livre e essa liberdade se deveu muito ao fato de o Centro Pedagdgico ser
um espago para a pesquisa, aberto para a experimentagdao de novas metodologias e,

sendo um espaco para a formagdo docente, nos acolheu nesse projeto.
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Ha, aqui, uma professora em formagao. Diferente daquela que cismou juntar
as colegas para realizar o curso de teatro. A experiéncia partilhada da docéncia, com
todos os seus percalgos e conflitos, revela a importancia da formagdo do futuro
docente e, ao mesmo tempo, destaca a importancia de condi¢Ges espaciais minimas
para a realizagdo do teatro na escola. Do mesmo modo, a necessidade da
compreensao por parte da equipe que constitui a escola legitimar institucionalmente
o teatro que acontece em seu territoério.

Depois dessa experiéncia no Centro Pedagdgico, finalmente cheguei ao estdgio
1V, ultimo estagio do curriculo do curso de teatro. Mais uma vez fiz meu estdgio na EJA,
mas dessa vez no Ensino Médio de uma escola estadual proxima a minha casa com
mais um amigo de turma, meu irmdo Lucas. O diario de campo que compreende parte
da producdo escrita do estdgio foi escrito por nds dois e se transformou em trabalho
apresentado no XXI Confaeb (Congresso Nacional da Federacdo de Arte Educadores do
Brasil), em 2011.

O professor supervisor ministra aulas de artes tanto no Ensino Médio normal
guanto no Ensino Médio da EJA, é formado em Artes Visuais pela UFMG e, apesar de
ter se formado na mesma escola que nds quatro anos antes de nosso ingresso na
universidade, apresenta visao de mundo e dos processos de ensino-aprendizagem
muito diferentes das nossas.

O professor nos afirma que apesar de ndo concordar com a Lei de Diretrizes e
Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), lei que regularizou o ensino de artes de forma
polivalente, o professor busca desenvolver os conteldos de teatro (arte dramatica,
como ele e a supervisora denominam o teatro) e musica. A supervisora e a diretora
parecem ndo saber ao certo o que o professor desenvolve em suas aulas. Elas acham
gue é “alguma coisa de arte contemporanea”.

No primeiro dia de estdgio, quando o professor chegou, nos deparamos com
um senhor muito educado. Conversamos durante o tempo que ele tinha entre sua
chegada e a aula que comecaria em instantes. Ele se mostrou muito animado com
nossa presenca, como se fossemos salva-lo de algo. Falou sobre sua angustia pelo

fracasso em “transmitir” seu conhecimento aos alunos. E nos indignamos: o aluno nao
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€ uma pagina em branco! Nés ndo temos o que “transmitir”. O conhecimento em arte
se d3, ou deveria se dar, pela experiéncia e esse é um tipo de conhecimento que ndo
se processa pela informagﬁog, como acontece nas aulas desse professor.

Apesar de o professor desenvolver os conteiudos de arte no campo da
informacdo, parece ser um professor muito engajado, procura estudar sempre, busca
novos conhecimentos e se dispde a pesquisar as outras artes que ndo sao a da sua area
de formacdo, atendendo a exigéncia da LDBEN. Mostrou-se bastante atualizado em
relacdo aos acontecimentos politicos na educacao e se posiciona em relagao a eles.

A escola é bem precdria, a localizagdo é ruim. Pelo que pudemos observar nos
discursos que ouvimos do porteiro, professores, diretora e outros funciondrios, a
escola tem problemas com a violéncia e com o trafico de drogas. A policia esta sempre
na porta.

Dia de prova. O professor explica muitas vezes o conceito de “hachura” e eles
ndo entendem. Preocupam-se muito em acertar. Talvez porque a aula de artes ainda
seja o local do erro e do acerto. Mesmo que o professor incentive que se arrisquem,
muitos ndo saem do lugar porque acreditam firmemente que ndo sdo capazes de se

desenvolver artisticamente.

Outro ponto que nos chamou a atengdo foi o modo como a criatividade
é trabalhada. Na prova ele nGo usa em nenhum momento a palavra
criatividade, mas os alunos reclamam que ndo sdo criativos o suficiente
para fazer o que se pede nas questbes. Nos enunciados ele usa
expressées como: 'desenho interessante', 'desenho muito legal e
alegre'. Talvez essa seja a tal da criatividade sendo exigida
disfarcadamente. Ele ainda dd vdrias dicas de como podem fazer os
desenhos: "divida um determinado espaco em figuras geométricas
irregulares, todas juntas, e encha-as com hachuras variadas, aqueles
tracinhos que mostram zonas de sombra e meios tons, tentando
transmitir a sugestdo de claro/escuro”.

Entdo nos perguntamos: como se ensina a ser criativo? Ou isso se
ensina? Como estd sendo trabalhada a criatividade desses alunos? E
porque ele 'mastiga’ tanto os conteudos para eles? O sucesso ainda é
uma preocupag¢do forte na sala desse professor. (Extraido do didrio de

8 . . . N . . ~ .
Deixarei para falar mais detalhadamente sobre o saber experiéncia e saber de informagdo no capitulo
trés, afim de que ndo torne se repetitivo.
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campo da disciplina Andlise da pratica e estagio IV, escrito a quatro
maos)

Ele costuma ficar na sala com os alunos conversando sobre desenho, dando
dicas de como desenvolver suas habilidades. Um dos alunos mostra seus desenhos. Ele
critica e mostra algumas falhas e virtudes. Tenta fazer algumas comparagdes com o
teatro para nos incluir no assunto e para aprender um pouco mais sobre a drea. Um
aluno nos pergunta como é uma aula de teatro. Damos alguns exemplos de como pode
ser uma aula de teatro, de como pode se desenvolver e deixamos claro que existem
muitas formas de trabalho. Ele se mostra curioso.

O professor se contradiz ao falar que ndo corrige os exercicios, que avalia. Logo
em seguida fala que aponta os erros nos desenhos dos alunos para que possam
aprender a fazer o certo, a representar a realidade para depois distorcé-la.

A experiéncia de se estar numa escola na qual o teatro ndao existe
institucionalmente me traz uma série de angustias e incertezas. O projeto de
intervencdo a ser proposto durante o estdgio poderia ser um espago para o fomento
do teatro nessa escola.

A principio fariamos uma roda de leitura dramatica, mas mudamos de ideia e
resolvemos fazer uma ida ao teatro’. Queriamos ampliar ndo so6 a formacado de publico

de teatro, mas a formacdo de espectadores:

Um projeto que cuide da viabiliza¢cdo do acesso fisico dos espectadores
ao teatro pode ser considerado um projeto de formagao de publico de
teatro, almejando a ampliacdo dos freqlientadores e criando em
determinada parcela da populagdo o habito de ir ao teatro. J& um
projeto de formagdo de espectadores visa ndo apenas a facilitagdo do
acesso fisico, mas também ao acesso aos bens simbdlicos. Almeja-se
inserir o espectador na histéria da cultura. (KOUDELA, 2001, p.5)

° “A ida ao teatro é extracotidiana em relagdo a rotina escolar. Mas ela pode ser transformada em
oportunidade para criar uma situacdo de ensino/aprendizagem, na qual a descoberta e a construcdo de
conhecimento estejam presentes, através da preparagdo antes da ida ao teatro e na volta a escola”.
(KOUDELA, 2001 p.2).
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A ida ao teatro compreende trés fases: a preparacdo, a ida propriamente dita e
a volta a escola. Antes de ir ao teatro é importante que se faca uma preparacgao, na
qual o professor contextualiza o espetaculo que serd assistido, o local em que serd
apresentado, o grupo que criou o espetaculo e essa preparagao pode ser feita em roda
de conversa, na qual se busca saber o tipo de experiéncia que os alunos ja tiveram com
o teatro, o nivel de conhecimento acerca do tema, do grupo, etc.. Durante o
espetaculo o professor apresenta o local, o aparato técnico, os profissionais da area
que ali trabalham, o funcionamento da casa de espetaculo. E na volta a escola o
professor pode propor discussdes sobre a experiéncia da ida ao teatro, jogos, etc.,
pensando em ampliar as possibilidades de leitura do espetaculo.

O professor supervisor nos aconselhou a ndo fazer excursdao com os alunos por
ser muito trabalhoso e pelo perigo de envolvimento com drogas durante a atividade.
Discutimos sobre a melhor maneira de fazer essa ida ao teatro e chegamos a conclusdo
de que deviamos deixar a critério dos alunos os dias e os espetaculos que iriam assistir.
Pensamos que essa seria a melhor forma, ja que sao adultos e tém facilidade de se
deslocar pela cidade. Acreditamos que deixa-los livres para escolherem seria a melhor
forma ja que cada um tem seus compromissos e poderiam se organizar dentro de seus
horérios. Marcamos algumas datas e combinamos de estar presentes para encontra-
los 1a e poder conversar com os atores dos grupos e visitar os bastidores.

A regéncia e projeto seriam desenvolvidos de maneira integrada: usamos as
aulas para contextualizar os espetaculos e os respectivos grupos e divulgamos a
programacdo a fim de despertar o interesse nos alunos. Depois de assistirem aos

espetaculos teriamos discussGes sobre eles.

19 qula: Fomos para a sala e o professor avisou que conduziriamos a
atividade. Os alunos se animaram e disseram que a gente podia dar
aula sempre. Quando nos sentamos em roda pedimos para que
falassem sobre o que jd tinham feito/visto de teatro. A maioria nessa
turma havia ido uma ou duas vezes assistir a uma pega, de comédia
besteirol, alguns jd fizeram teatro na escola, igreja, trabalho. Poucas
experiéncias. Uma aluna disse que nunca foi, nem quer ir, nGo se
interessa e ponto final. Falamos sobre o grupo Espanca!l, sobre sua
historia de formagdo, sobre o espetdaculo “Amores surdos” e fizemos o
convite para irem assistir. Muitos se interessaram inclusive a garota
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que disse que ndo gosta e ponto final. Falamos um pouco sobre como
os atores de Belo Horizonte tém se organizado para conseguirem
espag¢o no mercado de arte e cultura. Foi uma aula prazerosa. Ao final
propusemos um jogo que se chama bala argentina.

Primeiro eles acharam engragado. Alguns riam exageradamente.
Daniela conduzia a explicagdo do jogo. Uma aluna ri e diz "é engragado
isso!" e Daniela diz: "é engracado mesmo!" e a aluna participa do jogo
feliz. Uma aluna sai do jogo com crise de risos.

Daniela pensa: o jogo precisa continuar, apesar dos risos, apesar da
vergonha. Se estivermos jogando, o jogo apesar de ter regras, deve
estar aberto também para os acontecimentos, ndo?! Uma pessoa ri e
ndo consegue cumprir parte de uma das regras, mas se incluimos o riso
no jogo, ele continua e ndo se perde em explicacbes, em discussbes e
bld bld blds.

29 qula: Poucos alunos. Uma aluna ouve musica no celular. O professor
pede pra que ela desligue. Ela desliga. Fazemos uma roda, uma aluna
fica de fora. Ela exala falta de vontade e pregui¢ca. O professor a
arrasta para a roda, ela se senta e exercita sua capacidade de
anulagdo. Perguntamo-nos: “Como dissolver as resisténcias que, na
maioria das vezes, s@o resultado de comportamentos mecanizados? De
atitudes que se tornaram rotina? Promover o contato com a arte e com
o teatro implica vencer preconceitos e bloqueios de ordem afetiva.”
(KOUDELA, 2001, p.13)

Um aluno deseja fazer teatro, falamos sobre os cursos que existem em
Belo Horizonte, ele anota. O mesmo processo da aula anterior se
repete: contextualizagdo, convite.

Jogo. Dessa vez cantamos: Tué-tué. Alguns riem. Lucas preza pela
concentracdo, Daniela preza pela desordem. Nesse momento hd um
embate entre nds: ignorar o riso dos alunos e seguir o jogo até que eles
decidam entrar, ou parar o jogo e pedir que se concentrem. Lucas
vence. Ele para o jogo. Os alunos finalmente entram na onda. E
discutimos: como professores ndo devemos também entrar no jogo? O
jogo ndo estd com o professor, é o que nos pensamos. O jogo estd
entre nds, professores e alunos. As regras existem, mas néo hd regra
que se sustente sozinha.

39 qula: Dois alunos. Trés professores. Bombardeio! Conversamos,
conhecemos um aluno que nunca havia ido a aula de sexta-feira
durante nosso estdgio. Convidamos, conversamos. Parece que hd
muitos anzdis fisgados por aqui. Jogo. Dificuldade. Complexidade.
Erramos juntos, mas também acertamos. Estamos sintonizados. De
repente um aluno de outra sala vem chamar o aluno da primeira sexta-
feira para ir embora. Ele se envergonha de estar jogando. Pergunta se
pode ir. Pedimos pra ele ficar até o jogo acabar. Ele fica, se diverte,
acanhado, mas diverte. O aluno na porta espia a aula. Conversamos
sobre as diversas competéncias exigidas pelo jogo. Vamos embora.
(Extraido do diario de campo da disciplina Analise da pratica e estagio
IV, escrito a quatro maos)
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Depois de muitas aulas observadas, tentamos entender: “de onde vem mesmo
a falta de prdtica nessa sala de aula? Serd mesmo a falta de recurso? Serd um falso
discurso de desejo em “transmitir” o conhecimento? Porque, como se ensina/aprende
arte sem fazer arte?" (Extraido do didrio de campo da disciplina Andlise da pratica e estagio

IV, escrito a quatro maos). Recordo-me da dissertacdo de Mariene Perobelli:

Na escola ndo se faz, fala-se sobre. Ndo se faz Quimica, ensina-se
Quimica, fala-se de Quimica. Como retornar as coisas mesmas na
escola? H4 espaco para as esséncias e experiéncias na escola? Seria
possivel, para além de falar, emitir conceitos e ensinar, fazer Quimica,
Fisica, Matematica, Literatura, Histdria, Teatro? (PEROBELLI, 2009,
p.83)

Enquanto pensamos na experiéncia como forma de desenvolver conteudos e
entendemos que ndo é possivel aprender arte sem fazer arte, ele fala de transmissao
de conhecimentos e mantém o ensino da arte no campo da informagao, ensinando
maneiras “corretas” de fazé-la e limitando a pratica a exercicios copiados do quadro.
Se por um lado ele prioriza o conteuddo, entendemos que o conteldo esta a servigo de
um tipo de conhecimento. A partir de nossas observagdes elaboramos perguntas que
orientaram uma conversa com o professor ao final do estagio: como se ensina a ser
criativo? Isso se ensina? Como se ensina arte sem fazer arte na escola? Isso é possivel?
Qual o papel do professor? O que se ensina quando se ensina arte? Qual o papel da
arte na escola?

No dia da conversa, no segundo horario, o professor teria tempo livre e daria
aula somente no terceiro horario. Fomos para a sala dos professores e |a ficamos
conversando com ele sobre o papel da arte na escola, sobre conteudismo,
aproximagdo com alunos, o lugar que a arte assume na escola e sobre como vemos as
aulas dele nisso tudo. Foi uma conversa muito produtiva. Apesar de ele ter ficado um
pouco na berlinda, dois contra um, falamos sobre o que pensamos em relacao a forma
como ele administra os conteudos.

Falamos sobre a experiéncia estética e sobre educacdo do sensivel e ele nos

contou uma histéria de como ele se educou sensivelmente. Mesmo tendo uma
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conversa tdo franca e aberta, por ele estar na berlinda, as vezes se justificava e deixava
de ouvir aquilo que tinhamos a dizer. Ao perceber isso, enviei um e-mail esclarecendo

o que haviamos conversado:

Oi professor!

Queria falar que adorei nossa conversa de ontem! Achei
superprodutiva... Me fez pensar um monte de coisas.

Uma delas é sobre a disciplina: a indisciplina de que falo ndo tem a ver
com uma falta de compromisso ou com baguncga, no pior sentido da
palavra. Tem a ver com um abalo na estrutura quadradinha que a
escola propbe e que nds tendemos a nos encaixar por cansago de
tentar lutar contra o sistema ou por pura preguica mesmo (néo é o seu
caso!). O que vejo nas suas aulas é uma tentativa de romper com essa
Iégica quadrada, mas sinto falta que vocé proporcione essa
possibilidade aos alunos também. Eles também podem subir na
carteira!

A disciplina é indispensdvel no ensino, mas é preciso aprendé-la. E ndo
é colocando os alunos numa jaula-carteira e mandando fazer siléncio
que conseguiremos isso. A historia jd mostrou! O problema entdo é:
como ensinar a ter disciplina?! Eu ndo sei! Aprendi a ter disciplina
agora! Aos 24 anos de idade... Ninguém me ensinou...

Assim como ninguém te ensinou a ser sensivel. Vocé na sua bicicleta na
lagoa da Pampulha aprendeu sozinho a buscar sua educagdo sensivel.
Pensando nisso, qual é entdo o papel do professor? Pra mim, o papel
do professor é o de mediador de processos que possibilitem o acesso do
aluno a essa educagdo, no caso do professor de arte, da educacgéio
sensivel/estética. O resto eles fardo sozinhos. Aprenderdo sozinhos,
como aprenderam a andar.

Os conteldos sdo os meios através dos quais possibilitaremos esse
acesso. Mas os contetidos ndo sGo o mais importante! Por mais que o
PCN diga isso... E por mais que acreditemos na importdncia dele.

Hd algo maior do que os conteudos que deve ser ensinado. E esse algo
maior é justamente um tipo de saber. No caso da arte, o saber sensivel.
No caso da matemadtica, o raciocinio Iégico e abstrato, e por ai vai.
Aprender a somar ndo é o mais importante, apesar de ser util. O
raciocinio I6gico que a soma proporciona é o mais importante.

Enfim, pra ndo ficar um email gigantesco, finalizo com uma citagdo
(amo citagdes!):

“Para isso que existem as escolas: ndo para ensinar as respostas, mas
para ensinar as perguntas. As respostas nos permitem andar sobre a
terra firme. Mas somente as perguntas nos permitem entrar pelo mar
desconhecido” (ALVES, 2004, p.58).

Abraco, boa noite!

Daniela da Costa
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Oi, Daniela!

Eu também fiquei pensando um punhado de coisas. A escola deveria
forgar conversas como a que tivemos ontem. SO que, a(s) pessoa(s) que
conversem conosco devem ter minimamente uma base, conhecer pelo
menos um pouco do que vai comentar, ter sensibilidade para tal. Gosto
de ser questionado assim, quando o questionamento é para ajudar o
seu crescimento. Estou pensando em como 'adaptar’ as ideias
sugeridas na conversa nas aulas de Arte. Estou pensando a

respeito. Legais nossa conversa e seu e-mail.

Valeu, até a préoxima. Boa noite. D. (Extraido do didrio de campo da
disciplina Analise da pratica e estagio IV, escrito a quatro maos)

E foi naquela conversa que efetivamos nossa intervengdo na escola. Parece que
finalmente entramos nesse estagio ndo sé como observadores, mas intervindo e
provocando a reflexdo desse professor sobre seu fazer.

O professor prossegue com as aulas falando de um musico de 14 anos, Sungha
Yunge. Indica aos alunos para que o assistam no you tube. Percebemos ai uma
tentativa de incluir na sua aula um espaco para apreciacdo de musicas, tentativa de
fazer com que os alunos procurem se educar sensivelmente, assim como ele se
educou. Ele continua pedindo comprovacdes de que os alunos ouviram a musica, ou
gue foram a exposicao, porque isso vale ponto.

Marcamos uma ida ao teatro que foi frustrada pela falta de ingressos. O
Espanca!m fez uma temporada a preco popular e os ingressos acabaram antes que
pudéssemos comprar. Marcamos outra ida ao teatro. Dessa vez fomos mais espertos e
compramos ingressos para os alunos que por sua vez compraram os ingressos de nos.
O professor garantiu também o seu ingresso e marcamos de nos encontrar na porta do
teatro. Nenhum aluno compareceu. Mesmo tendo comprado os ingressos com
antecedéncia eles ndo foram. Encontramos com o professor que se entristeceu com a
falta de compromisso da turma. Nosso projeto de ida ao teatro ndao funcionou.
Discutimos sobre essa falta de interesse dos alunos e decidimos que conversariamos
com eles na proxima aula, mas os professores da rede estadual de ensino entraram em

greve. O semestre acabou e nao conseguimos finalizar o projeto de intervengao.

Y0 Espanca! é um grupo de teatro de Belo Horizonte, “um grupo de pessoas a procura de uma arte que
seja reflexo do tempo em que vivemos” (Em http://espanca.com/c/quem-somos/)
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O percurso nos estagios |, I, Ill e IV estava vivo e presente em mim. Tudo que
eu havia visto, pensado, refletido, provocava, inflamava e me fazia me mover no

sentido de buscar uma mudancga. Uma professora e pesquisadora em formacao.
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Capitulo 3

O teatro como experiéncia estética

Afirmar o teatro como area de conhecimento na escola. Mas que tipo de
conhecimento o teatro produz? Como as demais artes, o teatro produz
conhecimentos, modos de pensar e agir proprios e esse pensar e agir sao elaborados
através da experiéncia.

O saber da experiéncia, segundo Bondia, é aquele elaborado pelo que nos

passa, que nos acontece:

A palavra experiéncia vem do latim experiri, provar (experimentar). A
experiéncia é em primeiro lugar um encontro ou uma relagdo com algo
que se experimenta, que se prova. O radical é periri, que se encontra
também em periculum, perigo. A raiz indo-europeia é per, com a qual
se relaciona antes de tudo a ideia de travessia, e secundariamente a
ideia de prova. (...) E experiéncia aquilo que “nos passa”, ou que nos
toca, ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos
transforma. Somente o sujeito da experiéncia esta, portanto, aberto a
sua prépria transformacdo. (BONDIA, 2002, p.25-26)

Segundo Jorge Larrosa Bondia, a experiéncia é impossibilitada por quatro
fatores que dizem respeito a habitos que a sociedade contemporanea tem dado valor.
Sdo eles: excesso de informacdo, excesso de opinido, falta de tempo e excesso de
trabalho.

O excesso de informacdo é a primeira causa para que a experiéncia nao
encontre espa¢o na escola e ndo seja valorizada dentre aquilo que consideramos
essencial. Numa sociedade que se preza pela quantidade de informacdo, qual seria o

problema de ensinar arte obedecendo a essa logica? O problema esta no fato de que

a informagdo ndo deixa lugar para a experiéncia, ela é quase o
contrario da experiéncia, quase uma antiexperiéncia. Por isso a énfase
contemporanea na informacgao, em estar informados, e toda a retédrica
destinada a constituirmos como sujeitos informantes e informados; a
informacgdo ndo faz outra coisa que cancelar nossas possibilidades de
experiéncia. O sujeito da informacdo sabe muitas coisas, passa seu
tempo buscando informacdo, o que mais o preocupa € ndo ter
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bastante informacdo; cada vez sabe mais, cada vez estd melhor
informado, porém, com essa obsessdo pela informacgdo e pelo saber
(mas saber ndo no sentido de “sabedoria”, mas no sentido de “estar
informado”), o que consegue é que nada lhe aconteca. (BONDIA, 2002,
p.21-22)

Bondia nos alerta para o fato de que é necessario separar o saber de
experiéncia da ideia de que ao se ter uma experiéncia passamos a saber coisas. O
saber de experiéncia ndo pode ser medido como o saber de informacdo e na escola o
que se faz o tempo todo é medir a quantidade de conhecimento que se adquire e
buscar ter mais informacao.

O segundo fator, o excesso de opinido, se relaciona com o excesso de
informacdo. Para dar opinido sobre os diversos assuntos é preciso que se esteja
informado e mais, ndo basta estar informado, é necessdrio ter uma opinido sobre o

gue se esta informado.

O sujeito moderno é um sujeito informado que, além disso, opina. E
alguém que tem uma opinido supostamente pessoal e supostamente
prépria e, as vezes, supostamente critica sobre tudo o que se passa,
sobre tudo aquilo de que tem informacgdo. Para nds, a opinido, como a
informacdo, converteu-se em um imperativo. Em nossa arrogancia,
passamos a vida opinando sobre qualquer coisa sobre que nos
sentimos informados. E se alguém ndo tem opinido, se ndo tem uma
posicdo propria sobre o que se passa, se ndo tem um julgamento
preparado sobre qualquer coisa que se |he apresente, sente-se em
falso, como se Ihe faltasse algo essencial. E pensa que tem de ter uma
opinido. (BONDIA, 2002, p.22)

A busca desenfreada por informacdo e a preocupacdo constante em ter uma
opinido formada sobre as coisas faz com que o individuo da sociedade contemporéanea
seja um devorador voraz de qualquer coisa que o faca se sentir bem informado. Esse
sujeito estd sempre correndo atras de formacdo que lhe permita estar mais bem
informado. A corrida em busca da formacdo o mantém em constante movimento, ndo

deixando tempo para que as coisas Ihe acontegcam.

Esse sujeito da formacdo permanente e acelerada, da constante

7

atualizacdo, da reciclagem sem fim, é um sujeito que usa o tempo
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como um valor ou como uma mercadoria, um sujeito que ndo pode
perder tempo, que tem sempre de aproveitar o tempo, que ndo pode
protelar qualquer coisa, que tem de seguir o passo veloz do que se
passa, que ndo pode ficar para trds, por isso mesmo, por essa obsessao
por seguir o curso acelerado do tempo, este sujeito ja ndo tem tempo.
E na escola o curriculo se organiza em pacotes cada vez mais
numerosos e cada vez mais curtos. Com isso, também em educagdo
estamos sempre acelerados e nada nos acontece. (BONDIA, 2002,
p.24)

Por fim, o quarto fator, o excesso de trabalho. O trabalho, segundo Jorge

Larrosa Bondia também impede a experiéncia.

O sujeito moderno, além de ser um sujeito informado que opina, além
de estar permanentemente agitado e em movimento, é um ser que
trabalha, quer dizer, que pretende conformar o mundo, tanto o mundo
“natural” quanto o mundo “social” e “humano”, tanto a “natureza
externa” quanto a “natureza interna”, segundo seu saber, seu poder e
sua vontade. O trabalho é esta atividade que deriva desta pretensao.

(BONDIA, 2002, p.24)

IH

O excesso de trabalho mata a experiéncia porque a ambigao para se manter em
constante atividade, fazendo algo, produzindo algo, ndo deixa espaco para que ela
aconteca.

E nessa légica que temos sido educados e que os professores de artes tém se
formado. Na busca incessante pela informagdo, pela opinido, na falta de tempo e no
excesso de trabalho. Uma formacdo docente com espacgos para a experiéncia estética
teatral pode dar abertura a valorizacdo do saber imensurdvel, a pausa, a busca por
uma formacdo realmente significativa.

Como pode haver espaco para o teatro, se os professores de outras disciplinas
também foram educados sob essa logica e ndo compreendem que a aula de teatro
provoca ruidos; se a direcdo/coordenacdo ndo entende que existe a necessidade de
outra espacialidade; se ndo ha compreensdo da necessidade de outra temporalidade
para a maturacdo de conhecimentos, cumprimento de conteldos e cronogramas?
Como pode haver espaco para o teatro, “lugar de criacao, lugar de liberdade, lugar de
intuicdo e afetividade, como pode caber no espaco rigido da escola que estabelece um

lugar especifico para cada saber e cada comportamento, excluindo tudo aquilo que é
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excecdo, que se difere ou que sai da linha?” (Extraido de relato sobre pratica de
licenciando participante do PIBID* - Arte). Como pode o teatro encontrar espaco na
escola se nossa relagdo com o corpo e de nosso corpo com o mundo é fruto de uma
educagdao que nos poda corporalmente e ensina a sentar e ouvir absorvendo os
conhecimentos que chegam para nds em forma de respostas cartesiana e
fragmentadamente? Se aprendemos a estar sempre no controle, a ser amantes fiéis da

seguranca das respostas, desencorajados a enfrentar o erro e a duvida?

O sujeito da experiéncia, (...) € um sujeito alcangado, tombado,
derrubado. Ndo um sujeito que permanece sempre em pé, ereto,
erguido e seguro de si mesmo; ndo um sujeito que alcanga aquilo que
se propde ou que se apodera daquilo que quer; ndo um sujeito
definido por seus sucessos ou por seus poderes, mas um sujeito que
perde seus poderes precisamente porque aquilo de que faz experiéncia
dele se apodera. Em contrapartida, o sujeito da experiéncia é também
um sujeito sofredor, padecente, receptivo, aceitante, interpelado,
submetido. Seu contrdrio, o sujeito incapaz de experiéncia, seria um
sujeito firme, forte, impdvido, inatingivel, erguido, anestesiado,
apatico, autodeterminado, definido por seu saber, por seu poder e por
sua vontade. (BONDIA, 2002, p.25)

Ao rever todo meu processo de formacado e da formacao dos professores com
0os quais me relacionei durante os estagios supervisionados, de revisitar as
experiéncias que tive no ensino de teatro, penso que a escola tal como tem sido nao
consegue abarcar o teatro. Para a escola abrir lugar para o ensino de teatro, seria
necessario que a educacdao aprendesse da arte [do teatro] sobre a pratica da
educacdo (EISNER, 2008). Os saberes que o teatro promove podem ajudar a escola a
se tornar mais generosa e compreender as reais necessidades que o teatro tem para
se estabelecer no contexto escolar. Por isso aposto numa formag¢dao docente mais

sensibilizadora.

"0 PIBID é um programa do Governo Federal de incentivo a iniciagdo docente “de estudantes das
instituicdes federais de educacao superior e preparar a formacdo de docentes em nivel superior, em
cursos de licenciatura presencial plena, para atuar na educagdo basica publica” (Em:
http://www.fae.ufmg.br/pibid/index.php/apresentacao.html) Acesso em 31 de out. de 2011.
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A experiéncia estética teatral depende de um aprendizado e, a medida
que os codigos estéticos forem familiares a quem a eles estiver
exposto, ndo como um adereco ou divertimento, mas como parte
fundamental e essencial da realidade, a prépria maneira de sentir ird
se refinando, tornando as pessoas mais sensiveis as sutilezas da vida,
aos meandros do mundo interior e exterior. Assim, sera intensificada a
percepgdo do estar no mundo, do conhecer, reconhecendo que somos
sujeitos inaliendveis, Unicos e capazes, possuidores de um saber
corporal fundador de todos os demais saberes, por mais abstratos que
sejam, permitindo o nosso processo de reflexdo. (SITTA, ORMEZZANO
e POTRICH, 2005, p. 164).

O teatro na escola entra em conflito com o “adestramento” dos corpos, com as
limitagcdes de tempo e espaco, com a rigidez da lei do siléncio e da disciplina, com a
falta de possibilidades para o desenvolvimento do saber de experiéncia.

Por tras do meu desejo de afirmar o teatro como area de conhecimento na
escola esta também o desejo de transformar as estruturas da escola. No texto O que
pode a educagdo aprender das artes sobre a prdtica da educagdo de Elliot Eisner sao
descritos seis dos saberes que as artes podem ensinar a educacao. 12

O primeiro saber destacado por Eisner diz respeito aos modos como se
desenvolvem os aprendizados em teatro. A ldgica, ou melhor, a falta dela no
aprendizado de teatro vai de encontro com a légica a que se estd acostumado a
trabalhar nas demais areas de conhecimento. No teatro, o aprendizado ndo obedece
a regras, a selecao dos materiais é feita na experimentacdo da combinacdo desses

materiais entre si, as escolhas sdo feitas a partir da percepcao, da intuicdo.

Fazer juizos sobre a forma como as qualidades devem ser
organizadas ndo depende da fidelidade a uma férmula; ndo ha nada
no tratamento artistico de uma composicdo como a atividade de
fazer e de adequar, na aprendizagem do soletrar ou do aprender a
usar algoritmos, para provar operacles basicas de aritmética. Na
soletracdo e na aritmética ha respostas corretas, respostas cuja
correcdao pode ser provada. Na arte [no teatro] os julgamentos sao
feitos na auséncia de regras. (...) A arte [o teatro] ensina os alunos a
agir e a julgar na auséncia de regras, a confiar nos sentimentos, a
prestar aten¢do a nuances, a agir e a apreciar as consequéncias das

12 . . . .4 .
Aqui usarei o teatro como referencial, pois é a partir dele que posso falar.
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escolhas, a revé-las e, depois, fazer outras escolhas. (EISNER, 2008,
p.10)

Esse é um conhecimento que se mostra importante num contexto educacional
em que as perguntas passaram a ser menos importantes que as respostas, em que as
certezas sdo idolatradas e no qual a duvida parece criar tanto abalo que acaba sendo

rechagada.

Tal como foi indicado anteriormente, nds pomos uma maior énfase na
previsdo e controlo do que na exploracdo e na descoberta. A nossa
inclinagdo para o controlo e previsago é, num nivel pratico,
compreensivel, mas também exige um preco; ndés tendemos a fazer
coisas que sabemos como prever e controlar. Abrir-se a incerteza ndo é
uma qualidade penetrante do nosso ambiente educacional corrente.
Eu acredito que ela precisa de estar entre os valores que nés amamos.
A incerteza precisa de ter o seu préprio lugar nos tipos de escola que
nos criamos. (EISNER, 2008, p.11)

A incerteza de que fala Eisner tem a ver também com o modo como os
objetivos sdo tracados no ensino-aprendizado do teatro. Estamos acostumados a
tracar metas e definir os meios para alcanca-las e se os meios ndo parecem adequados
para se atingir os objetivos, mudamos os meios. No teatro os objetivos tracados
podem ser modificados ao longo do processo, assim como os meios. Isso porque nos
processos teatrais é permitido ser flexivel, essa flexibilidade Dewey chama “propdsito
flexivel” (DEWEY, apud EISNER, 2008, p.11). O segundo aprendizado apontado por
Eisner tem a ver com essa flexibilidade. Esse tipo de “pensamento que o propdsito
flexivel requer tem maior sucesso num ambiente em que a aderéncia rigida a um plano
ndo é uma necessidade” (EISNER, 2008, p.11) e para tornar possivel que esse
pensamento aflore na escola, é necessario que ela esteja aberta, ndo rigida.

Por isso também a dificuldade de avaliar. Na légica vigente a avaliagao acontece
de maneira quantitativa e visa verificar se os alunos atingiram certas metas que foram
tragadas. Esse tipo de avaliagao no teatro se torna tarefa dificil, onde o objetivo ndo é
medir a quantidade de conhecimento que os alunos adquiriram, inclusive pelo fato de

a maturacdo desses conhecimentos poder extrapolar o tempo escolar. Os processos
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teatrais, mesmo tendo objetivos a serem alcangados, sdo bastante flexiveis
possibilitando, inclusive, a mudanca dos objetivos no decorrer do processo, o que
abala a logica avaliativa a que a escola estd acostumada. Assim, o tdo desejado
controle escapa as mados quando nos propomos a avaliar levando em conta as

subjetividades. Ainda sobre esse aprendizado Eisner nos langa essas questoes:

Como pode a procura da surpresa ser promovida na sala de aula? Que
tipo de cultura de sala de aula é precisa? Como podemos ajudar os
nossos estudantes a ver o seu trabalho enquanto feitos temporarios
experimentais, lugares de descanso tempordario sujeitos a futuras
mudangas? Como podemos ajuda-los a trabalhar a margem da
incompeténcia? (EISNER, 2008, p.11)

O terceiro saber que o teatro pode ensinar a educacdo tem a ver com a relagao
da forma com o conteudo. No teatro a forma e o conteddo nao estdo dissociados. A
forma com que um texto é dito é tdo importante quanto seu contetddo. Assim como o

conteudo ndo pode estar dissociado da forma no cendrio, figurino, iluminacao, etc..

Nas artes ndo ha inter-substituicdo entre os elementos (porque ndo ha
elementos separados), na matematica ha. A auséncia de inter-
substituicdo promove a atencdo do particular. Desenvolver uma
consciéncia do particular é especialmente importante para aqueles
qgue, entre nds, ensinam, uma vez que o carater distintivo da forma
como ensinamos é um aspecto penetrante daquilo que ensinamos.
(EISNER, 2008, p.12)

Ainda relacionado a forma, o quarto saber refere-se aquilo que ndo podemos
afirmar em palavras. Em nossa sociedade ha uma tendéncia a acreditarmos que aquilo
gue ndo pode ser formulado através de palavras ndo é conhecimento. “Mas sera
mesmo verdade que o que ndo podemos afirmar, ndo podemos conhecer?” (EISNER,
2008, p.12). Eisner nos chama a atencdo para aquilo que é expresso simbolicamente,
para aquilo que percebemos, mas que nem sempre pode ser explicado através de
palavras. A compreensao de que o intelecto ndo deve ser separado do estético implica

na expansdo da concepgao de mente (EISNER, 2008). Essas ideias
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apontam para fronteiras cognitivas que o nosso ensino pode explorar.
Como podemos ajudar os estudantes a reconhecer os modos sobre os
quais nds exprimimos e recuperamos o significado, ndo sé nas artes
mas também nas ciéncias? Como podemos inicid-los na arte de fazer
ciéncia? Apesar de tudo, a prdtica de alguma pratica, incluindo a
ciéncia, pode ser uma arte. (EISNER, 2008, p.13).

O teatro pode ainda ensinar a educacdo sobre o modo como se articulam o
pensamento e os materiais utilizados no trabalho. Saber selecionar os materiais e
como utiliza-los, saber as possibilidades e limitacdes dos materiais que se usa e ser
espertos na sua utilizagdo para se conseguir os resultados que se desejou, requer

aprendizado. E mais que aprender a selecionar e organizar materiais,

As decisdes que fazemos sobre tais questdes tém muito a ver com os
tipos de mentes que nds desenvolvemos nas escolas. As mentes, ao
contrario dos cérebros, ndo sdo inatas; as mentes sdo também uma
forma de realizagdo cultural. Os tipos de mentes que nds
desenvolvemos sdo profundamente influenciados pelas oportunidades
de aprender que a escola fornece. (EISNER, 2008, p.14).

Por fim, o teatro pode ensinar a educacdo a retomar o prazer pelo aprendizado através
do trabalho, possibilitando a satisfacdo estética. O teatro desafia quem o faz, instiga o
pensar e o agir, provoca a procura de solucdes de problemas. Para além de passar no
vestibular ou “ser alguém na vida”, o resgate do prazer em investigar, em superar os
desafios, se torna algo urgente se quisermos restabelecer a curiosidade e o gosto pelo
estudo.

Seis foram os saberes descritos por Eisner para que de fato a escola passe por
uma transformagdo em suas estruturas. Ele enfatiza ainda em seu texto a importancia
de se entender que esses modos de pensar ndo estdo isolados uns dos outros, mas
fazem parte de um processo unificado. E isso nos faz pensar que a escola tem mais um
aprendizado a ser retirado do teatro: a fragmentacdo e o estabelecimento de

fronteiras rigidas impedem a visualizagao dos conhecimentos de maneira mais integral.

A promocdo de tais pensares requer ndo sé uma mudanca de
perspectiva, relativa aos nossos objetivos educacionais, mas também
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uma mudanga no tipo de tarefas de empreendimento que nods
convidamos os nossos alunos a fazer. O tipo de pensar que lhes
pedimos que facam e o tipo de critério que aplicamos tanto ao seu
trabalho como ao nosso. O talento artistico, por outras palavras, pode
ser encorajado pela forma como projetamos os ambientes em que
vivemos. As licdes que o teatro ensina ndo sdo apenas para 0S NOSSOS
estudantes, elas sdo também para nds. (EISNER, 2008, p.14).

Sendo assim, é necessario investir numa formacdo docente que possibilite aos
professores a percepc¢do da importancia da abertura para esses saberes. E é por isso
gue insisto na experiéncia estética na formacdo docente. As transformacgOes
estruturais na educagdo sé serdo possiveis se elas acontecerem em todos os niveis da

educacdo, incluindo os seus profissionais.
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Conclusao

ApOds rever a historia da entrada do teatro como conteudo da disciplina artes,
de analisar o carater regulador do PCN Arte, de refazer meu percurso como licencianda
nos estagios curriculares e refletir sobre a forma como os professores de arte lidam
com o teatro na escola e de refletir sobre os tipos de saberes que o teatro possibilita,
fica facil perceber os motivos pelos quais o teatro se mantém ainda numa situacao
desfavoravel em relacdo ao que se pode sonhar com o ensino de teatro na escola,
estando limitado a conteudo e servindo como meio para promogao da cidadania. Fica
facil de perceber o quanto ele incomoda com seu carater transgressor e com as
necessidades diferenciadas de espaco e tempo. O quanto ndo é compreendido como
area de conhecimento por conta do tipo de relagdo que mantemos com o
conhecimento que ele gera.

Promover uma formagdo docente com foco na experiéncia estética pode levar
os professores das diversas areas a darem maior valor aqueles saberes descritos por
Eisner, justamente porque se tornarao pessoas mais flexiveis, mais sensiveis. Talvez
mais abertos a experiéncia, abertos a ndo ter sempre todas as respostas, a ndo darem

tanta explicagdo sobre tudo em suas aulas.

estou a falar de uma cultura de escolarizagdo na qual esta localizada
uma maior importancia na exploracdao do que na descoberta, é dado
mais valor a surpresa que ao controlo, é dedicada mais ateng¢do ao que
é distintivo do que ao padronizado, é dado mais interesse ao que esta
mais relacionado com o metaférico do que com o literal. E uma cultura
educacional que tem uma maior focaliza¢dao no torna-se do que no ser,
dd mais valor ao imaginativo do que ao factual, d4 uma maior
prioridade ao valorizar do que ao avaliar e, considera a qualidade da
caminhada mais significante do que a velocidade a que se chega ao
destino. Estou a falar sobre uma nova visao daquilo em que a educacdo
se pode tornar e sobre a fungdo das escolas. (EISNER, 2008, p.16).

A proposta de uma escola transformada pela arte, pelo teatro apresenta um
novo rumo para a educac¢do. Um possivel caminho é a experiéncia estética teatral, seja

através de antigas ou novas metodologias que possam surgir. O importante aqui é que
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a escola, composta por pessoas e, portanto, por individuos, possa estar aberta a
experiéncia, a transformacdo. Assim, apds ser transformada, a escola podera abrir mao
de tudo aquilo que emperra, que aprisiona, que limita.

Percebendo meu proprio trajeto como educadora é que vejo o quanto é
importante se manter receptivo as mudangas. Novos olhares sdo imprescindiveis.
Manter-se conectado ao mundo e ao que ele nos provoca, ndo somente a partir de
informacgBes que nos chegam prontas, mas também pela percepc¢ao propria do mundo.
Somente quando me livrei da necessidade de respostas é que pude me perceber como
um ser em construgao e me dispor a aprender na incerteza.

Olhando para minha formacdo e me vendo nesses professores com os quais me
relacionei durante minha formacdo é que proponho a experiéncia estética como
possibilidade para a transformacao, pois foi através dela que pude me transformar.

Acredito que ao se sentirem livres, ao se verem em uma nova ldgica
pedagdgica, ao perceberem-se parte do mundo e como suas acdes o afetam, as
professoras e professores poderdo rever os modos como conduzem suas aulas, como
se colocam na escola, na vida.

E assim, ao se libertarem da necessidade de acerto e de seguranga, quem sabe
o teatro ndo passara a ser mais bem aceito, compondo de fato os curriculos, como
uma disciplina necessaria?

Penso que a escola ao ser transformada pelo teatro, poderia ter professores,

ndo so6 de artes, que seriam como o pai de Diego:

A funcdo da arte/1 (ou a fungdo do professor)

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para que
descobrisse o mar. Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do outro
lado das dunas altas, esperando. Quando o menino e o pai enfim
alcancaram aquelas alturas de areia, depois de muito caminhar, o mar
estava na frente de seus olhos. E foi tanta a imensiddo do mar, e tanto
seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza. E quando finalmente
conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai: — Me ajuda a
olhar! (GALEANO, 2002)

Professores que ajudem a olhar o mar.
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