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RESUMO

O presente estudo aborda a importancia da Pedagogia de Teatro no contexto da arte-
educagdo a partir do recorte histérico do ensino da Arte no Brasil, com destaque para a
Abordagem Triangular, cunhada por Ana Mae Barbosa e para os jogos teatrais como
referéncias pedagdgicas, apontando para a importancia da experiéncia e da educagdo
estética no contexto da escola publica enquanto espaco democratico de exercicio da
cidadania e de experiéncias significativas para o campo da Arte. Faz-se o recorte
epistemoldgico da arte-educagdo e das pedagogias do teatro considerando-se o Moderno
e o P6s-Moderno pela perspectiva da Arte, da Educacdo e da Cultura sob a odtica de
Friedrich Schiller, Jean-Francois Lyotard, destacando-se a Teoria da Educagdo Tréigica
de Friedrich Nietzsche como enfoque extemporaneo de educacdo pds-moderna para o
teatro. Apresenta-se como referéncia de memoria e de formagdo docente para subsidiar
o desenvolvimento das praticas pedagdgicas, nos processos de criagdo, para o ensino do
teatro nas escolas publicas de Ensino Médio que consiste na possibilidade de vivenciar a
arte teatral como criador e como fruidor de um fendmeno que coloca frente a frente
historias individuais e construcdes coletivas. Analisa-se o experimento pedagogico do
fazer teatral e da realizacdo de mostras e festivais desenvolvidos nos Centros de Ensino
Barjona Lobao, Liceu Maranhense e Maria do Socorro Almeida, localizados na cidade
de Sao Luis- MA, com o objetivo de estabelecer uma linha de procedimentos
metodoldgicos para o ensino do teatro, na perspectiva de referenciar estes experimentos
como experiéncia tragica, como (re) significacdo de vida para os jovens das escolas
publicas de Ensino Médio em Sao Luis - MA. Afirma-se o dltimo experimento como
revelador da possibilidade de Educag¢dao com base no tragico Nietzscheano realizado nas

vivéncias e experiéncias artisticas enquanto experiéncia de vida e vontade da poténcia.

Palavras-Chave: Ensino do Teatro. Experiéncia Estética. Escola Publica.



RESUME

La présente étude traite I’importance de la pédagogie du théatre dans le cadre de
I’éducation artistique de 1’école de la coupure de I’histoire d’art au Brésil, en mettant
I’accent sur ’approche triangulaire, inventé par Ana Mae Barbosa et les jeux théatral
comme références pédagogiques, soulignant I’importance de I’expérience et I’éducation
esthétique dans le cadre de 1’école publique comme I’espace démocratique pour
I’exercice de la citoyenneté et une expérience significative dans le domaine de I’art. Si
I’écrétage épistémologique de 1’art-éducation et les pédagogies théatre compte tenu la
perspective moderne et post-moderne du point de vue de I’art, I’éducation et la culture
sous I’optique de Friedrich Schiller, Jean-Francois Lyotard, particulierement la théorie
de 1’éducation tragique de Friedrich Nietzsche comme approche extemporanée de
I’éducation postmoderne au théatre. Se présente comme une référence et un mémoire de
formation des enseignants pour subventionner le développement des pratiques
pédagogiques, les processus de création, pour I’enseignement du théatre dans les écoles
publiques de I’enseignement secondaire se compose de la possibilité de découvrir I’art
théatral comme un créateur et un spectateur d’un phénomeéne qui met face a face les
histoires individuelles et des constructions collectives. Analyser |’expérience
pédagogique du théatre, spectacles et festivals, développés dans les centres de
I’enseignement Barjona Lobao, Liceu Maranhense et Maria do Socorro Almeida, située
dans la ville de Luis Sdo-MA, dans le but d’établir une ligne de procédures
méthodologiques pour I’enseignement du théatre, dans la perspective de référencement
de ces expériences comme une expérience tragique, comme (re) signification de la vie
pour les jeunes du secondaire des écoles publiques a Sao Luis (MA). On dit que la
derniére expérience comme révélant la possibilité d’éducation basée sur la Nietzscheano
tragique qui s’est tenue sur les expériences et les expériences artistiques comme le désir

et I’expérience de la vie.

Mots-clés: Théatre Education. Expérience Esthétique. Ecole Publique.
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INTRODUCAO

Quando iniciei no magistério, embora ainda pairassem dividas sobre
exercer ou ndo a carreira, logo me preocupei com qual caminho seguir, qual
metodologia seria mais apropriada para estudantes de Ensino Médio, que possuiam
quase nenhuma experiéncia com as Artes Cé€nicas num contexto escolar muito distante

daquele vislumbrado ainda na Universidade.

Costumo dizer que a geracdao dos licenciados em Educagdo Artistica da
década de 1990 foi desbravadora dos caminhos da Arte-Educac¢do na cidade e no Estado
do Maranhdo, a quem coube a responsabilidade basilar de implantar e implementar o
ensino das artes, nas escolas publicas, como drea de conhecimento, e enfrentar o desafio
e a desconfianca frente a novidade que era, e ainda €, a Arte no espago da escola em

condi¢do isondmica de importancia.

Lembro-me da angustia sentida diante do tempo insuficiente — uma
hora/aula semanal — da falta de material, da falta de resposta e, as vezes, recusa dos
alunos em participar dos jogos, a insisténcia com o desenho, com a cOpia, com a ideia
da funcdo da professora arte como decoradora de eventos ou elaboradora de cartazes. E
o desafio de ter que se afirmar, cotidianamente, como educadora cujo objeto de estudo
possibilitava a desenvolvimento das personalidades e a interacdo com o mundo como

nenhuma outra disciplina poderia realizar.

Partindo deste principio, das caracteristicas intrinsecas do ensino da arte,
refleti sobre minhas préprias experiéncias educacionais, lidicas e artisticas — por
exemplo, cantei, durante dezesseis anos, no coral da Escola Técnica, hoje IFMA, onde
fiz o Ensino Médio — para entender minhas escolhas, qual o tipo de profissional eu
queria me tornar € como atingir os alunos a ponto de marcd-los com uma experiéncia
educacional exitosa pela arte como eu mesma havia sido marcada, na mesma idade
deles, em circunstincias parecidas. Foi essa experiéncia do coral que me fez escolher a

arte como profissao.

Considerando a minha propria trajetdria educacional, indaguei sobre o que
seria a forma e o conteido a ser desenvolvido nas aulas de Arte que possibilitaria

provocar os sentidos, a sensacdo de felicidade, como acontecia e acontece comigo,
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diante da arte, e, a0 mesmo tempo, despertar o senso critico, reflexivo com uma
experiéncia inesquecivel para os jovens alunos. Como fazé-lo em condi¢des tdo
desfavoraveis? Como poderia o Teatro (re) significar a vida dos jovens nas escolas

publicas de Ensino Médio em Sao Luis?

Identifiquei que a prética polivalente pulverizava o fazer e nio promovia
uma aprendizagem significativa, além de colaborar a manuten¢do dos equivocos sobre a
importancia das artes na escola cometidos por gestores de toda ordem. Optei, ainda, por
apresentar a linguagem do teatro pela perspectiva do fazer artistico, uma pratica que
levasse a construcdo da teoria, que fosse realizada em parceria com os alunos, nao a
teoria da historia do teatro pela prépria histéria, de uma técnica por ela mesma, mas
constru¢do de possibilidade de expressdo consciente pelo teatro, de um saber-fazer,
como fazer sécio educacional e postura politica, como atitude transformadora que fosse

capaz de empoderar aqueles que vivessem esta experiéncia.

A minha experiéncia pedagdgica foi se aperfeicoando aos poucos e, ainda
hoje, estd em processo. Ela foi inicialmente construida sobre a base da abordagem
triangular da Arte/Educacgdo, cunhada por Ana Mae Barbosa, na forma de projetos; se
organizou com 0s jogos € a improvisacao teatral, nos anos 2000, e atualmente encontrou
na teoria da Educacdo Tréagica de Nietsche uma possibilidade de avancgar, garantindo o
argumento filoséfico para defender a posicdo do teatro na sala de aula, com uma
insercdo maior na contemporaneidade, que permitiu “saltar no abismo” do

conhecimento e dos sentimentos inusitados que a arte proporciona.

Nesta construcdo, a atitude inicial foi a escolha de ser professora de escola
publica, como postura politica e profissional de quem quer caminhar na via da
democratizagdo do acesso a escola de qualidade para os filhos dos trabalhadores.
Depois, busquei elaborar um caminho pedagdgico préprio, constituido de experiéncias
exitosas ou ndo, com o objetivo de oferecer uma cultura geral mais elaborada sobre a
arte, diferente daquele ofertada pelas midias; e, possibilitar a pratica do teatro, pelo jogo
teatral, pela constru¢@o de cenas, pela leitura de textos dramaticos e pela encenagdo com
perspectivas de realizar um encontro festivo com o teatro, que consiste na possibilidade
de vivenciar a arte teatral como criador e como fruidor de um fend6meno que coloca
frente a frente histdrias individuais e construgdes coletivas, representadas por atores e

espectadores, num teatro feito por pessoas comuns, conscientes desta condi¢cdo, que se
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transmutam, temporariamente, em herdis, rainhas, guerreiros ou deusas para viver outra

realidade, diante pessoas, igualmente, comuns.

Esta pesquisa conta o trajeto percorrido, em vinte anos de docéncia, a partir
do trabalho desenvolvido em trés escolas publicas na cidade de Sdo Luis — C.E. Barjona
Lobao, C.E. Liceu Maranhense e C.E. Maria do Socorro Almeida -, com o objetivo de
estabelecer uma linha de procedimentos metodolégicos para o ensino do teatro no
Ensino Médio tendo como base a experiéncia do fazer teatral e a realizacdo de mostras e
festivais, na perspectiva de referenciar estas experiéncias como experiéncia trigica

como propde Friedrich Nietzsche.

Desenvolvido como dissertacdo para o Mestrado Profissional em Artes -
PROFARTES, subarea Teatro, este trabalho resgata varias memorias do exercicio
docente e revela um processo constante de autoconstru¢do e autonegociagdo que o
constitui como pesquisa narrativa do cotidiano escolar e como histéria de vida, pois,
reline as narrativas pessoais, os relatos de outras pessoas, registros oficiais e
documentos histéricos (GOODSON, 2009). A pesquisa constitui-se ainda como
qualitativa e etnografica, pois tem o ambiente escolar como campo e a pesquisadora

como principal instrumento da pesquisa (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 10).

A metodologia desenvolvida nesta pesquisa realizou, inicialmente, o
levantamento e a leitura da fundamentagdo tedrica, sob os pontos de vista da trajetéria
do ensino da arte, os fundamentos da pedagogia do teatro, da filosofia no que tange aos
conceitos de modernidade e pds-modernidade, experiéncia e educacdo estética. Em
seguida, elaborou uma descri¢ao dos processos observados nos experimentos realizados
nas duas primeiras escolas com auxilio da memdria, de anotacdes, fotografias,
depoimentos, redagdes e demais materiais confeccionados nas épocas. Por fim, realizou
o planejamento, a preparacdo e execucdo do experimento estético-pedagdgico com o
teatro como processo de criacdo na escola Maria do Socorro Almeida, que se constituiu
como foco central para realizacdo e fortalecimento da pesquisa para o mestrado,
aplicado em 06 (seis) turmas (103, 104, 201, 202, 301 e 302), do turno matutino, para
estabelecer parametros de comparagdo e, enfim, identificid-lo como experiéncia de

educagdo tragica.

Estruturada em quatro sessOes, esta dissertacdo inicialmente aborda a

Pedagogia de Teatro e sua inser¢ao no contexto escolar. O capitulo 1 faz uma descri¢ao
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sobre o panorama do ensino da Arte no Brasil, a sua insercio no Ensino Médio.
Esclarece sobre como o teatro, imbricado a arte, percorreu até recentemente 0 mesmo
caminho para inclusdo e aceitacdo no campo educacional, enquanto fendmeno estético e
componente social e cultural. O Capitulo finaliza apresentando as perspectivas do
ensino do teatro hoje e sua relacdo com a experiéncia estética. Esse capitulo foi
elaborado para fundamentar historicamente e definir o campo tedrico de abordagem da

Arte e do Teatro na escola.

O segundo capitulo trata da relacdo da arte com a educacdo e com a cultura
nos contextos da modernidade e da pdés-modernidade, identificados na filosofia de
Friedrich Schiller, John Dewey, Francois Lyotard. O capitulo discorre, ainda, sobre a
filosofia de Friedrich Nietzsche e seu cardter extemporaneo que o identifica na transicao
entre o periodo moderno e pds-moderno, afirmando sua contemporaneidade. Por fim,
inclui a defini¢do do que o filésofo alemdo chamou de educacdo tragica e sua incursdao
pelo campo pedagdgico. Trata-se, neste ponto da dissertacdo, de apresentar as visoes da
importancia da experiéncia estética e mesmo de uma educagdo estética relacionada ao

ensino de teatro.

O terceiro capitulo apresenta, em narrativa, os experimentos realizados nas
trés escolas de Ensino Médio: a Mostra Artistica do C.E. Barjona Lobao e a importancia
do grupo de teatro; os Festivais de Teatro do Liceu e a importincia do trabalho de teatro
em sala de aula; e o experimento do C.E. Maria do Socorro Almeida, desde a
preparacao até o Festival Evoé!, que compde o foco central da pesquisa. Traco,
inicialmente, um panorama geral da realidade das escolas de Sdo Luis, a partir da
vivéncia pessoal, para em seguida discorrer sobre as experiéncias de cada escola,
obedecendo a ordem cronolégica dos acontecimentos e dos experimentos com o teatro.
Neste capitulo, estdo expostos os contetidos e os métodos escolhidos para alcancgar o
objetivo principal, que € marcar a vida dos alunos, tornando rica e inesquecivel a

experiéncia com o teatro.

O tltimo capitulo trata das consideracOes finais que aponta a necessidade de
reformulacdo do campo educacional, a fim de que possamos atingir com efici€ncia uma
educacgdo de qualidade para os alunos das escolas publicas, destacando a necessidade de
discutir a centralidade da Arte nos processos educacionais e o entendimento da tragédia

como condi¢do existencial na contemporaneidade.
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1 O ENSINO DAS ARTES NA EDUCACAO DO BRASIL

O teatro percorreu um longo caminho de criacdo e recriacdo de sua prépria
praxis até chegar a se estabelecer como uma pedagogia. Assim como fez a arte, o teatro,
ao ser incorporado no universo contemporaneo escolar, criou a perspectiva de educar
para além da sensibilidade ou da interpretacdo critica dos cdédigos da linguagem,
contudo incluiu as vivéncias da arte teatral desenvolvidas no ambiente escolar, no

conjunto das narrativas individuais e coletivas construidas como experiéncia de vida.

Na integracdo da arte com a educagcdo no Brasil, entre o século XVII e
século XIX, prevaleceu o entendimento da necessidade da arte, ora como preparacdo
técnica, ora como educacido da sensibilidade — refinamento e boas maneiras para as
mocas da alta sociedade belas, recatadas e do lar! Deste periodo, talvez, tenha
permanecido o epiteto de “luxo”, dispensado as artes e que ainda insiste em fazer parte
do senso comum quando se debate a importancia do acesso e da socializacdo da arte,
seja no contexto laboral ou educacional, em nosso pais. Louis Porcher (1982) pontua
assertivamente sobre esta questao ao inferir:

[...] até uma €poca recente a arte sempre teve na sociedade uma
conotagdo aristocrética [...] forma de 6cio elegante. Mas, esse lazer
0cioso, essa utilizacdo do tempo livre ndo foram dados todos por igual

dentro da sociedade: construiram-se em privilégios das classes sociais
favorecidas (PORCHER, 1982, p.13).

As iniciativas educativas para o campo da arte advindas da chegada de D.
Jodao VI (1808) e da Missdo Artistica Francesa (1816), como a criagdo das escolas
técnicas e cientificas (Vila Rica —1817, Bahia —1818), onde o desenho técnico estava
incluido, ou ainda, a criacdo da nossa primeira escola de Belas Artes (1816 — Rio de
Janeiro) estabelece um novo elemento ao entendimento da arte na sua ligagdo com a
educacdo — uma utilidade para a arte partindo do exercicio técnico para incrementar,
especialmente, as profissdes liberais. Contudo, conforme relata Barbosa (1995, p.41),
esta contribui¢do foi importante somente no que tange a “laiciza¢do” da arte, mas “ndo

o foi para sua democratizagao”.
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Barbosa (1995) argumenta ainda, que a Escola de Belas Artes “baseando-se
no culto a beleza, na crenca a cerca do dom e em arduos exercicios de cdpia, tornou a
1 . .
Arte acessivel somente a alguns ‘poucos felizes’”. E acrescenta:
No Brasil daquele tempo, arte era vocacdo para artista e, por isso, o
importante periodo presidido pela teoria transcendentalista que
concebia a Arte como base moral de toda a educacdo e que,

influenciada pelo romantismo alemao, deu forca a Arte na escola, foi
desconhecida em nosso pais [...] (BARBOSA, 1995, p.41).

Percebemos que as nog¢des de arte como dom e arte como cdpia, assim como
de “arte como luxo” (Porcher, 1995), estdo na origem das tentativas de inclusdo da arte
no curriculo escolar e jd se caracterizavam como elementos antidemocratizantes de
acesso aos bens culturais. Estes conceitos (ou preconceitos) imputados a Arte
permaneceram como uma herancga recorrente € um comportamento subliminar dentro da
escola, mesmo apds a democratizagdo do acesso a Educacdo Escolar, principalmente
nas escolas publicas, reveladas nas imagens copiadas e reproduzidas mecanicamente de
desenhos para colorir, dentre as criangas de Alfabetizacdo; no trabalho quase exclusivo
com sucatas e material recicldvel, dentre as criancas do Ensino Fundamental e, as vezes,
disfarcada no argumento de falta de jeito para a expressdo no teatro, na danga ou na
musica, dentre os adolescentes do Ensino Médio. E no que é mais grave: na auséncia,
em grande parte das escolas, de um profissional habilitado e capaz de desconstruir essa
realidade histérica e conduzir a Arte a um patamar isondmico ou de centralidade no

ambito da Escola.

Com o advento da Republica, a criagdo de uma nova politica para o pais
levou a criacdo de novas possibilidades educacionais para a arte. Neste periodo,
predomina a énfase no desenho geométrico e a copia, como preparacdo para o trabalho.
Barbosa, A (2006, p. 57) destaca que esta configuracdo para o ensino da arte no final do
século XIX estava “ancorada nas ideias liberais de Rui Barbosa, André Rebougas ¢
Abilio César Pereira Borges”. E reflete:

[...] com uma conotacdo libertdria ligada ao antiescravismo e a
aparente nobre preocupacdo de preparar os escravos recém-libertos
para conseguir emprego. [...] Os nossos liberais de antigamente
passaram a preparar os (ex) escravos para o trabalho de pintura de

gregas e frisas decorativas, ornatos sobrepostos como rosiceas sobre
vitrais, assim como em métodos de ampliacdo de figuras para que

' Arte (maidscula): Componente Curricular. Arte (mindscula): forma, linguagem.
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trabalhassem na construcio civil, portanto, assimilando-os nas mais
baixas classes sociais (BARBOSA, A, 2006, p.57).

Este pensamento permeou todas as leis educacionais desde entdo, ainda que
em diferentes graus. Colaborou ainda para este cendrio: o sucateamento do ensino
publico observado pela falta de boa estrutura fisica nas escolas, material didatico
deficiente e/ou que ainda ndo chega as localidades mais distantes; o desvio de verbas
publicas, entre outros, comprometendo a conquista do acesso universal a escola e a
educagdo aos que se mantiveram nas classes menos abastadas. A manuten¢do de um
status quo social, pelo viés de uma educacgdo seletiva, ndo esté tao distante da atualidade
neoliberal, onde a preparacdo para o trabalho figura como elemento fundamental e

central para a educacdo como um todo.

A década de 1920 principia um novo olhar sobre a arte e suas
potencialidades junto ao ensino. A reforma proposta pelo educador Sampaio Déria, que
previa a “inclusdo da Arte na escola primaria como uma atividade integrativa [...] para
expressar ou fixar o que tinha sido aprendido nas aulas de geografia e de estudos
sociais” (BARBOSA, 1995, p.44); a Semana de Arte Moderna e a ideia de livre
expressdo, somada ao movimento da Escola Nova® serdo considerados o principio de
um debate constante e atual sobre a Arte/Educag:r?lo3 como se convencionou chamar,

naquele século, o ensino de arte nas escolas.

Mesmo com estes acontecimentos, a Arte ainda estava condicionada a
periferia do curriculo, fosse pela aplicacdo positivista do Desenho, como forma de
preparacdo técnica para o trabalho, fosse para elevar a alma. Assim, a “arte sempre teve
na educacdo brasileira um espaco menor, condicionada — mesmo nos tempos atuais com
a conquista da equidade — a meio para se atingir fins mais nobres [...]” (SOUSA, 2012,

p-30).

* Escola Nova: Segundo os escolanovistas, a educacdo tradicional se achava centrada no professor e na
transmissd@o do conhecimento. O mestre detinha o saber e a autoridade, dirigia o processo, e, ainda mais,
se apresentava como um modelo a seguir. Na escola renovada, porém, o aluno é o centro. Hd uma
preocupacdo muito grande com a sua natureza psicoldgica. Enquanto facilitador da aprendizagem, o
professor deve esforcar-se por despertar o interesse e provocar a curiosidade. As no¢des ndo podem ser
dadas, pois a abstracdo é um processo a ser atingido pelo préprio aluno a partir de sua experiéncia.
Metodologicamente, a iniciativa e a espontaneidade sdo valorizadas, e se fomenta o respeito pelo ritmo de
cada aluno nas suas atividades (SANTOS, PRESTES E VALE, 2006, p.134).

3 - oy .. . . .
Expressdo utilizada para definir o ensino da Arte, cunhada por Ana Mae Barbosa para evidenciar o
sentido de pertencimento das dreas de conhecimento humano.
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Somente com a Semana de Arte Moderna de 1922, a ideia de arte como
“livre expressdo” ganha for¢a na educacdo. Esta perspectiva de leitura sobre a
importancia da arte na educagdo entusiasmou educadores e artistas como Anita Malfatti,
por exemplo, levando criangas e jovens educandos as “experiéncias terapéuticas”. Sobre
isto, Barbosa nos esclarece que “Arte na educacdo tem como finalidade principal
permitir que a crianga expresse seus sentimentos e a ideia de que a Arte ndo € ensinada,

mas expressada” (BARBOSA, 1995, p.45).

Este primeiro impulso para o entendimento da arte como expressao,
preparou o ambiente para as ideias inovadoras do fil6sofo John Dewey (1859-1952), no
Brasil. Partindo de uma concepc¢do experimentalista de educagdo, Dewey (1959 apud
SANTOS, PRESTES e VALE, 2006, p. 134) acreditava ser “a educag¢do o tnico meio
efetivo para a construgdo de uma sociedade democratica” entendo que “uma democracia
€ mais do que uma forma de governo; €, principalmente, uma forma de vida associada,

de experiéncia conjunta e mutuamente comunicada”.

A visdo deweyana de educagdo como experiéncia, como constru¢dao
“existencial”, estabelece no pais 0 movimento escolanovista, cujo Manifesto dos seus
Pioneiros (1932) — dentre eles Anisio Teixeira — propunha uma reconstruciao
educacional no Brasil, com destaque para uma educagdo essencialmente publica, laica,
obrigatoria e gratuita; a formagdo universitiaria dos professores; a sistematizacdao
articulada, continua e progressiva dos estudos cujo eixo e centro de gravidade da
educagdo fossem os alunos e, da criacdo de uma lei federal de Diretrizes e Bases para a

Educacao.

Embora o escolanovismo tenha subestimado a importancia do professor, a

ideia de centralidade da educacdo no aluno tenha sido entendida de forma equivocada e

N

seja frequentemente associado a auséncia de conteudo, Barbosa, J (2006) destaca a
importancia do movimento da escola nova para a educacdo e a arte no pais sob o ponto

de vista da experiéncia e da formacao dos primeiros professores de arte.

Sob a influéncia do neoexpressionismo que grassava no pds-guerra
tanto nos Estados Unidos como na Europa, no final da década de
1940, surge no Brasil um movimento da valorizacdo da arte infantil,
com o aparecimento de ateli€s orientados por artistas voltados para a
livre expressao da crianca. Neste universo criativo e pulsante de locais
de ensino de arte, Augusto Rodrigues funda a Escolinha de Arte do
Brasil, no Rio de Janeiro, iniciativa ligada ao movimento de
redemocratizacio da educacdo, liderados por Anisio Teixeira, Helenos
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Antipoff e outros notdveis [...] Rodrigues teve como parceria nesta
empreitada a professora Noé€mia Varela, fundadora da Escolinha de
Arte do Recife [...] e juntos, frutificaram por vérios anos o ambiente
onde se especializaram os primeiros professores de arte brasileiros —
numa funcdo afirmativa, multiplicadora e divulgadora da causa
educativa da arte (BARBOSA, J, 2006, p.80)

Outras iniciativas se somam a esta (Escolinha de Arte do Brasil) e
concorreram para a elaboracdo da Lei de Diretrizes e Bases para a Educacio de 1961
(LDB n° 4.024/61), que foi a primeira a sugerir a inclusido formal da Arte na Educac@o.
Entretanto, o golpe militar de 1964 adiou por dez anos este sonho. Este foi concretizado
no contexto de uma educag¢do de concepg¢do tradicional, tecnicista, voltada totalmente
para preparacdo técnica para o trabalho e onde a arte foi incluida totalmente

desvinculada de qualquer experiéncia e/ou importancia formativa.

Barbosa, J (2006) afirma a “visdo demagodgica-populista do processo
educacional” da LDB n° 5.692/71, que instituiu a obrigatoriedade do ensino de artes sob
a nomenclatura de Educacdo Artistica e criou as Licenciaturas em Educacdo Artistica e

impds a polivaléncia como agdo docente.

Isso se deu quer pela concep¢do pedagdgica equivocada — a de fusdo
polivalente das linguagens artisticas, “conceito” que tentava abrigar
um ensino pretensamente “interdisciplinar” das artes cénicas,
plasticas, musica e desenho, ministrado por um mesmo professo [...]
quer pela inadequacgdo fisica das escolas ou entdo pela necessidade
que se impds quanto a improvisacdo de professores, provenientes de
outras disciplinas [...] j4 que ndo havia profissional qualificado para
tal. Formou-se, assim, uma verdadeira confusdo que passava pela
questdo da competéncia profissional, do enfoque tedrico-
metodoldgico, das técnicas e materiais diddticos, como pelo
preconceito dos professores de outras disciplinas quanto a
incompreensdo da arte como forma de conhecimento, o que
infelizmente perdura até hoje (BARBOSA, J, 2006, p.81).

Os atrasos provocados pela visdo tradicionalista da LDB n° 5.692/71 no
campo do ensino da Arte, ainda sdo percebidos na divisdo do tempo escolar, no
entendimento das necessidades metodoldgicas para o ensino da arte pela coordenagao
pedagégica das escolas, na auséncia de espacos especificos ou em outros

desdobramentos, como na orientacdo pedagdgica da Secretaria de Educagdo do
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Maranhdo na forma de rol de conteﬁdos4, para a €nfase nos conteidos da Histéria da

Arte.

A perspectiva de profissionaliza¢ido e adestramento técnico, com €nfase no
processo expressivo e criativo dos alunos sem a preocupagdo com um desenvolvimento
humanistico ou cultural do educando proposto pela LDB n° 5.692/71, ndo representava
a real necessidade e dimensao de importancia que a arte e seu ensino haviam adquirido
entre os anos de 1940 e 1960. Nas palavras de Rezende e Ferraz, o tratamento dado a
disciplina a transformou numa “pulverizagdo de topicos, técnicas, ‘produtos’ artisticos e
empobrece o verdadeiro sentido do ensino de Arte” (REZENDE e FUSARI e FERRAZ,
1993, p.16).

Acompanhando estes desdobramentos dentro do contexto do Ensino da

Arte, o Ensino do Teatro ndo fugiu a estas regras. Braga (2012) ao construir uma

trajetoria historica acerca das préticas educativas envolvendo o teatro no Brasil da
primeira metade do século XX afirma que:

Naquele periodo, as atividades de teatro na escola, subsidiadas por

esta pedagogia e por uma estética marcadamente académica,

consistiam em apresentagdes voltadas para festividades e efemérides

como natal, pdscoa, semana da patria etc. Geralmente, essas

apresentacdes eram baseadas na memorizacdo de textos e em

marcagdes cénicas rigorosas, visando o desenvolvimento de valores
civicos e morais (BRAGA, 2012, p.32).

Este teatro civico se manteve ainda por muito tempo e ganhou for¢ca com a
inclusdo da arte e, consequentemente, do teatro no curriculo escolar nos anos 1970.
Numa perspectiva oposta, outras praticas escolares como o teatro, acompanhando o
movimento escolanovista, se aproximaram do ‘“espontaneismo” com “atividades
baseadas na dramatizacdo psicologizada e na livre expressio da crianga,
desconsiderando assim seu propdsito educativo e o contexto sociocultural e politico”

(BRAGA, 2012, p.32).

Diante deste cendrio, como fazer diferente? Uma das primeiras tentativas de
estabelecer um eixo pedagdgico para o teatro surgiu nos anos 1960, quando
despontaram em todo o Brasil companhias de teatro, cujo discurso politico e social

estabeleceu uma resisténcia a tomada da democracia em 1964. Destaca-se o “Teatro do

* Plano didatico elaborado pela Secretaria de Educagdo do Estado do Maranhdo onde sio elencados
conteddos para serem desenvolvidos nas trés séries do Ensino Médio, de forma polivalente, com previsdo,
inclusive da quantidade de aulas para cada contetido (Anexo A).
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Oprimido” de Augusto Boal — método de preparagdo para atores (e ndo atores),
composto por jogos, exercicios e técnicas que visam democratizar os meios de producao
teatral e o acesso as camadas menos favorecidas da sociedade, propondo o debate e a
transformacdo das realidades de exclusio pelo didlogo e pelo teatro. Este método ficou
mundialmente conhecido, especialmente na América Latina, onde foi amplamente

difundido (BRAGA, 2012).

Paralelo as acdes oficiais de inclusdo da arte na Educacio, o teatro/educacdo
que depois serd denominado de Pedagogia (s) de teatro, segue com uma visdo cada vez
mais protagonista. No final da década de 1970, é publicado no Brasil o livro Jogo
Dramdtico Infantil com as teorias de Peter Slade e nos anos 1980, o livro Improvisagdo
para o Teatro com a teoria de Viola Spolin. Baseadas em diferentes sistemas de jogos,
estas teorias balizardo o fazer educacional com o teatro em todo o pais até os anos 1990
e irdo inserir uma “Educa¢do Dramética” — enquanto expressdo criadora, centrada na
crianga e no jovem, numa proposta moderna de educacio teatral nas escolas brasileiras

(SOUSA, 2012).

A redemocratizacdo do pais nos anos 1980 e os seus desdobramentos na
década seguinte, que incluem uma nova LDB - Lei n° 9.394/96 -, inserem a Educacao
Publica Brasileira na contemporaneidade e na defesa do conhecimento como um Bem

Jfundamental — direito de todos e condi¢do de existéncia integral.

Esta lei estabeleceu as bases para o acesso amplo a escola publica e definiu
grandes avancos em todos os setores da Educagdo. Valorizagdao do ensino da arte no
pais com uma nova nomenclatura para a disciplina Educagio Artistica, que passou a ser
denominada de Arte — identificada em suas especificidades ou formas artisticas (Artes
Visuais, Teatro, Danca e Musica), com o fim oficial da Polivaléncia e com a
identificacio da Arte como drea de conhecimento de importincia isondmica no

ambiente escolar.

Cavalcante Junior (2006) nos fala a partir dos marcos legais oriundos desta

lei, como as Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio, e destaca que:

[...] a formagdo geral é precondi¢do para que homens e mulheres
possam ocupar plenamente seus espacos na sociedade. Digo:
trabalhar, exercer o papel politico com autonomia, desenvolver projeto
de vida que inclua as dimensdes pessoal e social (CARVALHO
JUNIOR, 2006, p. 111).
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Determina-se, pois, a relevancia da educagio para constru¢do de uma nova
sociedade e outro futuro para o pais. Ele ainda acrescenta:
Na escola, o ensino da arte, entre outras dreas de conhecimento, tem
esse potencial que é vital para uma Educacdo Emancipadora —
desenvolver em todos nds o(s) sentido(s) da vida. Manter acesa a

capacidade de sonhar e projetar o futuro [...] (CARVALHO JUNIOR,
2006, p. 111).

Na contemporaneidade a Arte/Educacdo e a Pedagogia de Teatro® se

distanciam das visdes arcaicas de preparagdo para o trabalho e autoexpressao criadora e

se associa ao desenvolvimento cognitivo, a ampliacio do conceito de Arte como

experiéncia contextualizada na Cultura. Barbosa, A (2006) descreve assim o panorama
atual da Arte-Educacao:

O Pés-Modernismo retoma o conceito [Arte como experiéncial,

embebendo-o em um contextualismo esclarecedor que amplia a nocao

de experiéncia e lhe d4 densidade cultural. E, portanto, natural que os

Estudos Culturais da Arte-Educacido tomem como base a experiéncia
como argumento cognitivista (BARBOSA, A, 2006, p.55)

Identificar a Arte como experiéncia cultural ou culturalmente construida é
compreender os processos de criagdo das artes como interacdo prenhe de significados
para/entre os sujeitos e o mundo. E identificar na experiéncia estética uma experiéncia
de vida indispensdvel na Educacdo para formacdo dos individuos e de pensamentos
mais autdnomos. E, enfim, revistar o conceito deweyano de que “A arte é a prova viva e
concreta de restabelecer, conscientemente, e, portanto, no plano do significado, a unido
entre sentido, necessidade, impulso e agdo que ¢ carateristica do ser vivo” (DEWEY,

2010, p.93).

Tracado o panorama da arte-educacdo e da pedagogia de teatro, fica
evidente a importancia que a experiéncia estética adquiriu nessa trajetéria como
elemento relacional do homem com o mundo. Para Duarte Junior (1996), a experiéncia
estética ou “experiéncia da beleza” é uma ruptura das regras de percepcao da realidade,
das convengdes estabelecidas pela linguagem conceitual e pela palavra; ¢ “uma
suspensdo da vida cotidiana” para sentir os objetos, sentir o mundo e as subjetividades

7

dos seres humanos numa época ou cultura. A experiéncia estética ¢ “uma experiéncia na

> Termo utilizado na contemporaneidade para designar o campo teGrico-pratico do teatro, incorporando as
dimensdes da pesquisa, com vistas 4 sua articulagdo com a pedagogia e a educagdo (KOUDELA, 2006,
162).
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qual nossa maneira “racional” de perceber o mundo perde o seu privilégio” (DUARTE

JUNIOR, 1996, p59).

Esta percepcdo contempordnea da experi€ncia estética como experiéncia
cultural e de vida é encontrada também em Friedrich Nietzsche (1844 — 1900),
sustentacao para o entendimento da relagcdo arte e vida como afirmacao de existéncia.
Ele aponta a condigdo tragica da existéncia humana, que se dé na relacdo dos impulsos
artisticos — Apolo e Dionisio — como um diferencial transgressor e heroico da
humanidade, através da qual se realiza a experiéncia estética. Ele afirma que “ndo € o
animo criminoso, mas o impulso lidico, que, sempre despertando de novo, chama a

vida outros mundos” e acrescenta:

Assim intui o0 mundo somente o homem estético, que aprendeu com o
artista € com o nascimento da obra de arte como o conflito da
pluralidade pode trazer consigo lei e ordem, como a artista fica em
contemplagdo e em acdo sobre a obra de arte, como necessidade e
jogo, conflito e harmonia, tém de se emparelhar para gerar a obra de
arte (NIETZSCHE, 1978a, p.36)

A experiéncia € finalidade unica (e ndo moralizante) da arte e da vida que se

justifica como fendmeno estético e se identifica como jogo de antagonismos e

constru¢cdo do conhecimento — luta de instintos, desejo, vontade de saber, autoformacao,

“vontade de poténcia”. Suarez (2010) alerta sobre essa relacdo de identificacdo entre
vida e arte na filosofia nietzscheana.

A arte que Nietzsche deseja abordar sob o prisma da vida passa a ser

vista também em sentido lato como inerente a vida num momento

subsequente de sua filosofia. E, quando a vida for pensada por ele a

partir da nogdo central de vontade de poder, e esta, considerada do

ponto de vista da arte, arte significard para Nietzsche o que a vida é
(SUAREZ, 2010, p.126).

O carater contemporaneo da filosofia nietzscheana propde a experiéncia
estética como o caminho para uma nova educagdo — que se dd numa relacdo sem
hierarquizacdo como no processo de criacio do artista, uma educacdo como

experimentacdo do mundo e exercicio do sensivel-cognitivo.

A inferéncia supracitada aproxima nossa incursao do pensamento de Duarte
Junior quando este afirma que o processo educacional deve ser formativo do humano e
ndo apenas de transmiss@o simbdlica de conhecimentos. Ao discorrer sobre a finalidade

da Arte-Educacdo que é, segundo ele, a consciéncia estética — ‘“uma atitude mais
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harmoniosa e equilibrada perante o0 mundo, em que os sentimentos, a imaginagao e a
razdo se integram; em que o sentido e os valores dados a vida sdo assumidos no agir

cotidiano” (1996, p. 73) — ele corrobora com a perspectiva nietzscheana.

As préticas pedagdgicas na esfera do teatro também evidenciam este cardter
de experimentacdo cultural, ao analisar na atualidade os elementos estéticos do jogo
dialético e dialégico que envolvem atores e espectador. Na histéria da Arte/Educacdo do
pais, a Pedagogia do Teatro é destacada também como proposta de formacao politica e
ética de estudantes, ao refletir sobre o Gestus social e a “interagdo entre jogo e
narrativa” que propde “textos poéticos como deflagradores do processo pedagogico”
(KOUDELA e SANTANA, 2006, p.202).

A Pedagogia do Teatro tem como referéncias teorias contemporaneas
de estudo critico-culturais como o desconstrutivismo, o feminismo e o
pés-modernismo. Nesse tipo de teatro, educadores e alunos empregam
convencdes que desafiam, resistem e desmantelam sistemas de
privilégios criados pelos discursos e préticas discursivas da moderna
cultura do ocidente. Dessa forma, a pratica da a¢do dramdtica cria
espacos e possibilidades para dar forma a consciéncia pés-moderna e
pos-colonial, sensiveis a pluralidade, diversidade, inclusdo e justica
social (KOUDELA e SANTANA, 2006, p.202-203).

Guénoun (2014), ao interrogar em seu livro se o Teatro é Necessdrio,
reafirma esta singularidade do teatro na contemporaneidade diante de um imagindrio
dominado pelo cinema da atualidade, como aquilo que € necessario porque ndo pode

deixar de acontecer. Ele considera que:

O teatro, hoje, estd desnudado, consiste no jogo da apresentacdo da
existéncia em sua precisdo e em sua verdade. Suas regras sdo em
nimero finito, mas uma delas prescreve todas as outras: aquela que
exige que esta apresentacio encontre sua fonte e sua origem intima no
confronto entre a existéncia e a poesia. O teatro € o jogo de existir
que oferece ao olhar o lancar de um poema. S6 o teatro faz isso: s6
ele lanca o poema para diante de nossos olhos, e s6 ele langa e entrega
a integridade de uma existéncia. Comandadas por este lancar, que vem
dos extremos poéticos da lingua, a nudez, a precisdo e a verdade
fazem do teatro uma necessidade — absoluta (GUENOUN, 2014,
p.147- Grifo nosso).

Na Pedagogia de Teatro ou nos experimentos pedagdgicos pelo teatro,
existéncia e poesia se entrelacam e se reconhecem nos processos de criacio ou na
dialogia — fazer e ver — da poética teatral. Ser futuro e ponte para o futuro por meio do
olhar compartilhado, do jogo coletivo em que estdo postos o material (verdades,

vontades, quereres) e os jogadores — sujeitos que agem e experimentam neste jogo
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outras possibilidades de existir em espacos de contrastes e de constru¢des de condutas e

de identidades sociais, politicas e culturais como os espacgos da Escola.

1.1 A Escola e Educacio no Brasil

O marco inicial para a Educagélo6 no Brasil foi estabelecido pelos Jesuitas,
através da catequese missiondria implantada no século XVI, inicio da exploracdo
colonial com o objetivo de difundir a fé crista entre os nativos e que se desenvolveu até

1759 quando da expulsdo das Missdes Jesuiticas pelo Marques de Pombal.

Segundo Aranha (2009), a primeira ideia de escola publica veio ser
elaborada a partir da assimilacdo da reforma pombalina, que em seus aspectos
educacionais se referenciou nas Aulas Régias’ (1772). Contudo, o acesso 2 Educagio
progressivamente instituida ainda foi restrito, determinada somente para os homens,
filhos da aristocracia, que frequentavam os colégios religiosos ou estudavam na Europa

— mulheres e negros niao podiam frequentar a escola.

Somente na segunda metade do século XIX, as transformacOes sociais,
politicas e culturais advindas do Humanismo, assimiladas pela modernidade e pela
revolucdo industrial que influenciaram o pais e o mundo, tornou possivel agregar novos

valores a ideia de escola publica no Brasil (PEREIRA, FELIPE e FRANCA, 2007?).

A mudancga de paradigma da Educacg@o passou a considerar as classes menos
favorecidas como fundamentais para o progresso do pafs, especialmente apds o fim da
escravatura. Acreditou-se no trabalho assalariado e qualificado, como tnica perspectiva
de desenvolvimento pessoal e social — caminho para a constru¢do de um novo homem e

de uma nova sociedade.

% Campo dos valores e das condutas, da transmissdo e do aprendizado das técnicas culturais, que sdo as
técnicas de uso, producdo e comportamento mediante as quais um grupo de homens é capaz de satisfazer
suas necessidades, proteger-se contra a hostilidade do ambiente fisico e bioldgico e trabalhar em
conjunto, de modo mais ou menos ordenado e pacifico [...] Cultura (ABBAGNANO, 2007, p.357).

7 Primeira sistematizacio do ensino piiblico e laico no Reino de Portugal, 1759, atendendo ao ensino
elementar de letras e humanidades, bem como provendo classes de Gramdtica Latina, Grego e Retdrica.
Na década de 1770 o sistema foi aprimorado com a inclusdo de classes de Filosofia Moral e Racional,
Economia Politica, Desenho e Figura, Lingua Inglesa e Lingua Francesa.


https://pt.wikipedia.org/wiki/Reino_de_Portugal
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PEREIRA, FELIPE e FRANCA (200?) no artigo “Origem da Escola
Publica Brasileira: a formac¢ao do novo homem” ao analisarem o contexto da educagdo
publica no Brasil consideram sobre este periodo que:

[...] a educacgdo das classes populares suscitou um amplo e prolongado
debate sobre como organizar o sistema nacional de ensino, esse
sistema tinha por objetivo organizar o ensino elementar de forma mais
racionalizada e padronizada com intuito de atender um grande niimero
de criangas ja que o momento pedia uma escola adequada a
escolarizacdo em massa. Neste momento, a escola era um emblema da
instauracdo de uma nova ordem (PEREIRA, FELIPE e FRANCA,

p-6).

Esta nova ordem significava, no limiar do século XX, a instalacdo do
capitalismo; e, coube as instituicdes publicas de ensino a transmissdo da ideologia
burguesa, através de uma forma de educagdo centrada no contetido, na meritocracia e na
preparacdo para o trabalho. Esta pedagogia dita tradicional aplicada desde entdo, agrega
e referenda estes elementos como regras e, estabelece na escola e para a sociedade, um

modus operandi que ainda hoje, estd presente nas préticas escolares do pais.

Por conta desta nova demanda, na primeira década do século passado, vérias
reformas aconteceram e propuseram variadas formas de organizacdo, a0 mesmo tempo
em que definiam as responsabilidades sobre a Educacdo nas suas diferentes fases.
Contudo, a ideia de uma escola publica laica, gratuita e de amplo acesso s6 emergiu na

década de 1920, com a Escola Nova.

Considerado o principal idealizador das grandes mudancas que
marcaram a educagdo brasileira no século 20, Anisio Teixeira (1900-
1971) foi pioneiro na implantacdo de escolas publicas de todos os
niveis, que refletiam seu objetivo de oferecer educacdo gratuita para
todos. Como teérico da educacdo, Anisio ndo se preocupava em
defender apenas suas ideias. Muitas delas eram inspiradas na filosofia
de John Dewey (1852-1952), de quem foi aluno ao fazer um curso de
pés-graduacdo nos Estados Unidos. [...] Para o pragmatismo®, o
mundo em transformag¢ao requer um novo tipo de homem consciente e
bem preparado para resolver seus proprios problemas acompanhando
a triplice revolu¢do da vida atual: intelectual, pelo incremento das
ciéncias; industrial, pela tecnologia; ¢ social, pela democracia. Essa
concepcdo exige, segundo Anisio, "uma educacdo em mudanga
permanente, em permanente reconstrucdo” (NOVA ESCOLA, 2009,
p.95).

¥ Procedimento metodolégico experimental ou cientifico para fixar e produzir crengas — hébitos de agdo.
Para Dewey € “conceber o conhecimento e a pratica como meios para tornar seguros, na experiéncia, os
bens, que s@o as coisas excelentes de qualquer espécie [...] evidencia o cardter instrumental e operacional
de todos os procedimentos do conhecer, considerados como meios para passar de uma situa¢do
indeterminada para uma situagdo determinada [...]” (ABBAGNANO, 2007, p.920).
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Imbuida do espirito humanista e de uma concep¢ao de desenvolvimento
intelectual, moral, politica e cultural, a Escola Nova repercutiu de forma propositiva na
educagdo do pais, embora tenha sido entendida e explorada de maneira equivocada em
alguns casos, como por exemplo, que a énfase no aluno esvaziasse a escola de
contetidos. Para Dewey e os escolanovistas, a educacio é processual, composta também
pelas subjetividades dos atores definidores deste processo — no caso professor e aluno.
Ghiraldelli Jr, analisando a importancia da Escola Nova e da “filosofia experimental” de
Dewey, comenta:

[...] a aprendizagem ndo era algo que tinha a ver, exclusivamente, com
conceitos, mas vinha de atividades pré-conceituais, e, enfim, com o0s
conceitos, dava-se um tipo de aprendizagem superior, ndo como
primeira e dunica forma de aprendizagem |[...] Conhecimento
conceitual, discursivo, teria de ser, antes, crivado pela mudanca
comportamental do individuo como um todo, com seu corpo e suas

atitudes revelados na fala e nos atos (GHIRALDELLI JR, 2014, p.
10).

A aprendizagem nesta perspectiva era mais do que ler, escrever e contar. Era
investigar, praticar, conjecturar, refletir, comprovar, e, acima de tudo experimentar na
propria vida as confluéncias do conhecimento num processo de aprendizagem que se
retroalimentava destas mesmas experiéncias. Nietzsche também enfatiza a autonomia
como elemento educacional para os individuos e as institui¢des. Estes procedimentos,
segundo o filésofo, devem acontecer com os jovens, nos gindsios — atuais escolas de
Ensino Médio — ao ponto de tornd-los autdonomos, despertando neles o sentido
cientifico, o desejo da descoberta, de inventar, de criar, de existir enquanto sujeito.

[...] o propésito das institui¢des de ensino contemporaneas s6 poderia
ser justamente o de fazer progredir cada um até onde sua natureza o
conclama a se tornar “corrente”, formar os individuos de tal modo
que, do seu nivel de conhecimento e de saber, ele possa extrair a
maior quantidade possivel de felicidade e de lucro [cultural]. Cada um

deveria avaliar-se a si préprio com precisdo, cada um deveria saber o
quanto poderia pretender da vida (NIETZSCHE, 2009, p.73).

Para Nietzsche a educacao € despertar dos sentidos pela elevacao da cultura
— podemos dizer hoje ampliacdo da cultura. E afirmacio de vida, autorreferencializacio
e construcdo sociopolitica. E impulsionar possibilidades e aspiracdes naqueles que

estiverem dispostos para isso.
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Na linha do tempo da educagdo brasileira que tentamos vislumbrar neste
trabalho, a fase subsequente da politica educacional se refere a Era Vaurgals9 —1930/1945
-, a luminosidade proposta pelo escolanovismo foi redimensionada dentro educacgdo
publica brasileira. As reformas impostas para a educacio brasileira subjugaram a Escola
Nova e definiram outras diretrizes educacionais como a criagdo dos cursos técnicos, a
divisdo da etapa Secundéria (atual Ensino Médio) em: cléssico, cientifico e normal e
com a adocdo de formas mais restritas de acesso que dificultavam a inclusdo dos
trabalhadores e trabalhadoras, bem como seus filhos, no sistema publico de ensino

como os exames de admissdo para o nivel secundario.

A fase que seguiu a era Vargas, com o fim da segunda guerra mundial, a
consciéncia dos atos cometidos na mesma e suas consequéncias, aliada a
industrializacdo do pais e do mundo, trouxeram novos olhares sobre os rumos da
sociedade, os fazeres e os saberes ligados a formagdo e educagdo, neste novo momento
da historia humana. Neste contexto, o fendmeno da sociedade do espetdculolo (Debord),
agregou outros elementos comportamentais para a sociedade, para a Educacdo mundial

e para a Educacdo publica brasileira.

As experiéncias colhidas neste periodo modificaram a visdo de mundo e de
homem, e colocaram os individuos numa espécie de transi¢do entre o homem da
modernidade, que buscava a integralidade pela Educacdo, e o homem fragmentado da

chamada pds-modernidade (Lyotard).

Refletindo sob este mesmo ponto de vista, Teixeira (2005), quando discorre
sobre a crise da modernidade, apresenta argumentos importantes para o entendimento da
ruptura/fragmentacdo em curso, pelo viés da educacdo, evidenciada a partir daquele

momento da histdria.

? Periodo da histéria brasileira governado por Getiilio Vargas, entre 1930 e 1945, que provocou diversas
alteracdes sociais e econdmicas no pais. Este periodo compreende o periodo ditatorial chamado de
“Estado Novo” (1937-1945) encerrado com o suicidio do presidente.

19 Egte termo foi cunhado por Guy Debord (1931-1994), no livro de mesmo nome (1967). Em termos
gerais, as teorias apresentam (e se contrapdem) as forcas econdmicas e politicas que dominaram a Europa
e o mundo apds a moderniza¢do decorrente do final da segunda grande guerra, a uma nova forma de
capitalismo, que influi tanto nas esferas publicas quanto nas esferas privadas. E a consequéncia do modo
capitalista de organizacdo social que assume novas formas e conteddos, o espetacular como dominio
econdmico e social, transformando “policialmente” a percepgdo de mundo. O espetaculo ¢ uma forma de
dominag@o da burguesia sobre o proletariado e do espetdculo, sua ldgica e sua histdria, sobre todos os
membros da sociedade (DEBORD, 1992, p. 7-8).
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O que acontece na verdade ¢ uma mudanga de paradigma que tem a
ver com o colapso da razdo e consequentemente com a crise do
sujeito; ambos os principios fundamentais da modernidade. Mais do
que crise, porém, poder-se-ia falar de metamorfose. Trata-se de uma
metamorfose como construgdo de sentido. “A grande narracdo”
(Lyotard) iluminista, idealista e historicista d4 lugar a um pds-
moderno de muitas narracdes, de processos e mudancas histéricas
(TEIXEIRA, 2005, p. 94).

Por esta interpretacdo do pds-moderno, é estabelecida uma passagem de
uma condi¢do para outra condi¢do, uma diferenca em relacdo ao moderno e a
apresentacdo de possibilidades de futuro para a educacdo e para a sociedade — ou

anuncia uma sociedade do futuro.

No Brasil, este periodo pds-guerra — 1945 a 1960 — € de reconstruc¢io para a
Educacgdo Publica, que desenvolveu importantes experiéncias educacionais que, por sua
vez, visavam a ampliacdo do acesso e o desenvolvimento de uma educacdo que
atingisse o grande contingente de trabalhadores e trabalhadoras, que em sua maioria era
de analfabetos. Neste cendrio, destacamos Paulo Freire (1921-1997) com um método de
educagdo, especialmente dirigido para a alfabetizacdo de adultos, do campo e das

cidades, historicamente excluidos.

A Pedagogia do Oprimido"" propds uma educacio que valorizasse a cultura
do aluno, sem esquecer o papel do professor, pois, “os homens se educam entre si
mediados pelo mundo”, considerando a Educag@o como um processo de criagdo coletiva
e, portanto, fendmeno cultural. A estratégia consistia em identificar e catalogar palavras
chaves do vocabuldrio dos alunos, sugerir situagdes significativas da vida comum e ir
construindo suas leituras de mundo vislumbrando uma consciéncia mais critica e a

possibilidade de reescrevé-las a sua prépria realidade.

Ao propor uma pritica de sala de aula que pudesse desenvolver a
criticidade dos alunos, Freire condenava o ensino oferecido pela
ampla maioria das escolas (isto é, as “escolas burguesas”), que ele
qualificou de Educagdo bancdria. Nela, segundo Freire, o professor
age como quem deposita conhecimento num aluno apenas receptivo,
décil. Em outras palavras, o saber € visto como uma doagao dos que
se julgam seus detentores. Trata-se, para Freire, de uma escola
alienante, mas ndo menos ideologizada do que a que ele propunha
«

para despertar a consciéncia dos oprimidos. “sua tdnica
fundamentalmente reside em matar nos educandos a curiosidade, o

"' Pedagogia da Autonomia e Pedagogia da Esperanga ao lado da Pedagogia do Oprimido apresentam o
pensamento de Paulo Freire para a Educacdo Brasileira a partir da valorizagdo da cultura e dos
conhecimentos empiricos dos alunos para a transformacao das realidades e da sociedade.
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espirito investigador, a criatividade”, escreveu o educador. Ele dizia
que, enquanto a escola conservadora procura acomodar os alunos ao
mundo existente, a Educacdo que defendia tinha a intencdo de
inquieta-los NOVA ESCOLA, 2009, P. 110).

Esta educacdo bancdria, conservadora, se ramificou por todo o pais apds o
golpe militar de 1964, que implantou uma ordem politico-administrativa para o paifs e
retomou ao autoritarismo educacional do inicio do século XX. Muitos artistas,
intelectuais e educadores foram exilados ou se auto-exilaram, um deles Paulo Freire. No
campo da pedagogia, foi criada a chamada pedagogia tecnicista protagonizada pela Lei
5.692/71" cujo foco principal, no 2° grau — atual Ensino Médio — era a preparagdo para
o trabalho como perspectiva de desenvolvimento “de suas potencialidades como

elemento de auto-realizagdo” (BRASIL, 1971, Art. 1°).

O golpe militar de 1964 e os vinte anos de ditadura conseguiram
destruir a escola publica brasileira que, até entdo, era de O6tima
qualidade. Parece evidente que a nenhum regime autoritdrio interessa
ter uma massa pensante e educada [...] A precarizacio do ensino
publico com a desvalorizacdo do saldrio docente, a diminuicdo da
verba publica destinada a construgc@o de escolas e ao investimento na
infraestrutura escolar, entre outros fatores, foram destruindo a escola
publica brasileira. O efeito da precarizagdo da educacdo sé foi
aparecendo mais tarde, quando geracdes de jovens saiam (e ainda
saem) da escola tendo aprendido muito pouco (CASTRO, 2014, p.
153-154).

Em todo este percurso, salvo periodos e iniciativas pontuais, nos deparamos
com uma educacdo autoritdria e conservadora, que ndo se preocupa com O sujeito,
entendido em seus aspectos historico-social e cultural, pois se trata de uma educagdo
elitista, historicamente construida como privilégio para poucos escolhidos; uma
educacdo da exclusdo inicialmente dos negros, mulheres e mesticos; depois dos filhos
da classe operdria e dos proprios trabalhadores — relegados em sua maioria as primeiras

letras, que estava fadada ao repasse a critico de informagdes e conhecimentos.

Ap6s 200 anos de tentativas de fortalecimento da Educacdo — desde as aulas
régias até a Lei 5.692/71 — as caracteristicas educacionais e pedagdgicas propostas para
o pais ndo se constituiam como uma Politica Educacional. Ainda se tratava, ao fim e ao
cabo, de formas de organizar e dispor conteidos — tidos como importantes e escolhidos

a priori e, em geral, a revelia dos sujeitos envolvidos nos processos educacionais — com

12 . . . ~ . . . . . .

Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo que instituiu a obrigatoriedade do ensino de 1° grau e a
profissionalizacdo do 2° grau nas modalidades: agricola, comercial, industrial e normal. Tornou
obrigatério o ensino de Educagdo Moral e Civica, Educacdo Fisica e Educacio Artistica.
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a exclusiva preocupacdo de transmissdo de informacdo e de melhor adequi-los para

explicacdo do professor e compreensdo/assimilacdo dos alunos.

Paro (2008) descreve esta forma de Educacdo como uma educagdo de

“senso comum” e esta se caracteriza como “simples passagem de conhecimentos e

informacgdes de quem sabe para quem nao sabe” (p.20), onde o autoritarismo do

poder/conhecimento do professor se sobrepde a uma suposta ignorancia do aluno. Ele
acrescenta discorrendo sobre o mesmo tema:

Mesmo quando se trata de desenvolvimento de condutas e de

aquisicdo de valores, a forma de educar consiste predominantemente

na passagem verbalizada (oral ou escrita) de conhecimentos e

informacdes de quem educa para quem é educado. Nesse processo o

mais importante é o conteddo a ser transmitido, aparecendo o

educador como simples provedor dos conhecimentos e informacdes e

o educando como simples recepticulo de conteddos. [...] O método de

ensino (qualquer ensino) fica reduzido, ao fim e ao cabo, a uma

apresentacdo ou exposicdo de conhecimentos e informagdes, sem

qualquer consideracdo pela subjetividade de educador e de educando
(PARO, 2008. p. 20-21).

Embora na Educacdo esteja intrinseco o sentido de conhecimento, ela nio se
restringe a isso. A Educacdo visa desenvolver o ser humano em todas as suas
potencialidades. Esta concepcdo de educacdo como transmissdo de informagdes,
conhecimento e conteidos permaneceu por muitos anos na praxis docente, e, agregou
outro elemento nocivo para as relagdes discente/docente, que é o fracasso escolar. O
fracasso escolar que ainda € atribuido ao aluno unilateralmente, desconsiderando a falta

de recursos e de compromisso do Estado e, as vezes, dos proprios educadores.

E bem verdade que grande parte dos métodos educacionais utilizados e as
praticas oficiais que vigoraram até meados dos anos 1980, nesta concepgdo ‘“‘senso
comum”, tinham por objetivo a manutencdo da ordem e do poder pela via do que
podemos chamar de educacdo para a submissdo, fosse pelo autoritarismo dos
professores e demais encarregados da instru¢do educativa, fosse pela imposi¢do de
castigos e represalias, ou ainda pela gradativa oferta de conteidos que ndo agregavam

valores e condutas democraticas.

Criticando a escola e a pedagogia tradicional, Paro (2008) especula sobre a

interferéncia dessas atitudes na forma¢ao humana advinda desta proposta:
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Ao impor um ensino desinteressante em que a crianga cabe apenas
obedecer as determinagdes do professor e da escola, independente de
sua vontade e interesse, a escola tradicional concorre para desenvolver
um tipo de obediéncia e passividade que ndo é compativel com o
exercicio democratico de cidaddos autdénomos, incutindo valores que
favorecem a constituicdo de individuos acostumados a dominar os
mais fracos e a obedecer sem resisténcia os mais fortes (PARO, 2008,

p-61).

Ainda € possivel observar no dia-a-dia das nossas escolas, este
comportamento tradicional e autoritdrio presente na falta de maior didlogo com os
alunos para decisdes (e regras) na escola, na sonegacdo de informacdes sobre direitos,
na auséncia de grémios estudantis ou mesmo no entendimento, por parte de alguns
gestores e docentes, de uma suposta motivacdo para o aluno estudar como justificativa

para a reprovagao escolar.

Com a redemocratizacdo do Brasil, em 1985, tivemos o retorno de varios
intelectuais ao pais e a Constitui¢do de 1988, que evocaram os paradigmas educacionais
atuais os quais culminaram na elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases para a
Educagdo Nacional — LBD n°® 9394/96, que se estabelece como um marco diferencial e
progressista na historia educacional brasileira, ao definir a Educa¢do como
responsabilidade de toda a sociedade, incluir o Ensino Médio (antigo 2° grau) como
etapa final da Educacdo Bésica, e, a0 mesmo tempo, apontar a relevancia do papel do

professor e do aluno como protagonistas do processo educacional.

Os elementos referencializados na modernidade e no pensamento de homem
integral ainda estdo presentes na LBD, Lei n° 9394/96, quando esta assegura os
principios de liberdade e os ideais de solidariedade humana, que tem por finalidade “o
pleno desenvolvimento do educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacdo para o trabalho™ (art. 2°), a lei atual pretende ser vanguardista e pds-
moderna ao identificar outras dreas como educativas e amplia o conceito de Educacdo e
sua abrangéncia para desenvolvimento da sociedade pela responsabilidade
compartilhada “na vida familiar, na convivéncia humana, no trabalho, nas instituicoes
de ensino e pesquisa, nos movimentos sociais e organiza¢des da sociedade civil e nas

manifestagdes culturais” (art.1°).

Ao defender “uma visdo progressista da escola como espaco de
emancipacdo politica, sua transformac¢do em cidaddo critico e reflexivo” (CASTRO,

2014, p. 178), a proposta legislativa abre um leque de possibilidades para atuagdo na
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sala de aula, mas, a0 mesmo tempo, mantem uma visdo conservadora, no tocante ao
tempo escolar ou a composicao curricular, por exemplo, que ainda nao flexibilizam a
pratica docente, permitindo a existéncia de experiéncias diversificadas no mesmo

espago escolar.

Paro (2008) nos fala, a partir dos conceitos de educag¢do e poder, que é
preciso considerar o curriculo, ndo somente como conjunto de matérias, mas também,
do ponto de vista cultural, pois, ele diz respeito as experiéncias vividas na prépria
escola. O proprio conteddo, hoje, possui nova configuragdo, e que:

[...] quando envolve a cultura, além de conhecimentos e informacdes,
acham-se contemplados valores, condutas, crengas, gosto artistico,

etc., fica muito mais evidente que os métodos de ensino precisam
incorporar a participacao ativa dos alunos (PARO, 2008, p.28).

Castro (2014) complementa destacando as caracteristicas multiplice e
divergente da sociedade atual.
Hoje, € preciso que a sociedade e a escola proporcionem o a cesso
livre a maior gama possivel de opinides e posicionamentos, sejam
estes amplamente aceitos ou ndo. SO assim, diriam os iluministas
atuais, diminuiriamos o xenofobismo, o sexismo, o homofobismo € a

intolerancia religiosa, nocivos a convivéncia pacifica e democratica
entre todos em uma sociedade de direitos (p.185).

Numa visdo mais critica, pormenorizada e amparada no cardter progressista
da Lei, o proposito da escola brasileira na contemporaneidade deveria ser educar para a
compreensdo da diferenca e dos diferentes, onde os contetidos fossem 0s meios € ndo os
fins da educacdo. Resgatando as proposi¢cdes de Nietzsche para o gindsio alemao
(correspondente do atual Ensino Médio), que compde os escritos para as Conferéncias
da Basiléia (1872) os estabelecimentos de ensino deveriam ser transformados em
estabelecimentos de cultura, posto que a funcdo da escola € provocar e permitir que os
instintos aflorem e se manifestem inventando, criando conhecimento, para que assim os

alunos possam verdadeiramente exercer sua condi¢io de sujeito no mundo.
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Figura 1 - Espaco ressignificado. Patio do C. E. Maria do Socorro Almeida (2015). Acervo Pessoal

A presenca do teatro na escola fortalece o posicionamento provocador
defendido por Nietzsche e a inser¢@o de projetos e outras acoes pedagdgicas com a Arte
tem se estabelecido como um diferencial que ressignifica a rotina da escola, que inclui

uma nova postura do espectador e a redefini¢cao de espacos de uso coletivo.

1.1.1 O Ensino Médio e a Arte

A Lei 9.394/96 diz que a Educacdo Bésica no Brasil tem por finalidade
“desenvolver o educando, assegurar-lhe a formacdo indispensdvel para o exercicio da
cidadania e fornecer-lhe meios para progredir no trabalho e em estudos posteriores”
(Art. 22). Como parte final da Educagdo Bésica, ao Ensino Médio, conforme a Lei esta
reservada a dindmica de um curriculo que compreenda: educagdo tecnoldgica,
compreensdo da ciéncia, das letras e das artes, dominio da lingua materna e

compreensdo do processo histdrico de transformacdo da sociedade e da cultura.

A fundamentacido tedrica e os principios norteadores do Ensino Médio
foram organizados na forma de orientacdes, pelos Parametros Curriculares Nacionais

(PCN) e mais especificamente pelas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
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Médio (DCNEM), com o objetivo de defender e sustentar este novo perfil e as novas
funcdes desta etapa educacional.
Estes principios que regem a LDBEN encontram-se reconfigurados
nas DCNEM por meio dos principios como a estética da sensibilidade,
da ética da identidade e da politica da igualdade, concretizadas em
diretrizes como a organizacdo interdisciplinar e contextualizada do

ensino e de um curriculo voltado para as competéncias bdsicas
(BRASIL, 2004, p.16).

Estas diretrizes propdem mudangas significativas no enfoque até entdao
destinada ao Ensino Médio, considerando o aprimoramento dos educandos como pessoa
que inclui a formacdo ética, politica e estética, relacionando teoria e pratica, para o
desenvolvimento da autonomia intelectual e do pensamento critico. A Escola, em seu
nivel médio, nesta conjuntura, hoje, ndo pode mais ser pensada somente como um
espaco de aprendizagem e conhecimento. Ela é também, e, especialmente, um espaco de
crescimento pessoal, de socializacdo, de debate e resolucio de conflitos e,

principalmente, de constru¢cdo humana e de relagdes afetivas.

As Diretrizes Nacionais e os Parametros Curriculares Nacionais para o
Ensino Médio afirmam:

A préatica administrativa e pedagdgica dos sistemas de ensino e de
suas escolas, as formas de convivéncia no ambiente escolar, os
mecanismos de formulacdo e implementacdo de politicas, os critérios
de alocacdo de recursos, a organizagdo do curriculo e das situacoes de
aprendizagem, os procedimentos de avaliacdo deverdo ser coerentes
com os valores estéticos, politicos e éticos que inspiram a
Constitui¢do e a LDB, organizados sob trés consignas: sensibilidade,
igualdade e identidade (BRASIL, 2002, p. 75).

As caracteristicas principais destes trés fundamentos ndo devem ser
consideradas independentes e unilaterais. Eles se relacionam mutuamente e se
entrelacam na perspectiva preconizada pelos PCNs — de um novo humanismo — ao qual
pertence o novo'> homem — que elabora “a possibilidade de integrar a formagdo para o
trabalho num projeto mais ambicioso de desenvolvimento da pessoa humana”

(BRASIL, 2002, p. 79).

Sousa (2012, p. 77), ao falar da Politica da Igualdade, diz que este se
relaciona ao “respeito ao bem comum com protagonismo, o reconhecimento dos direitos

humanos, bem como o exercicio dos direitos e deveres da cidadania sdo indispensaveis

13 . . . . .
Novo é uma palavra e uma postura considerada por muitos pesquisadores como um conceito e uma
atitude ligada a modernidade.
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para a preparacao do educando para a vida civil”. E constata que a Politica da Igualdade
“incorpora o protagonismo como meio que conduz a participacdo, a solidariedade [...], a

responsabilidade pelo outro e pelo publico [...]".

E os Parametros Curriculares ampliam o significado e a no¢do da proposta
que inclui a Politica da igualdade no campo educacional quando acrescentam que:

A politica da igualdade, inspiradora do ensino de todos os contetidos
curriculares, é, ela mesma, um conteido de ensino, sempre que nas
ciéncias, nas artes, nas linguagens estiverem presentes os temas dos
direitos da pessoa humana, do respeito, da responsabilidade e da
solidariedade, e sempre que os significados dos contetidos curriculares
se contextualizarem nas relacdes pessoais e prdticas sociais
convocatodrias da igualdade (BRASIL, 2002, p. 78).

Pensar uma Educacgdo a partir destes fundamentos apontados pelas DCNEM
significa, inevitavelmente, pensar em uma Educacdo Estética para o Ensino Médio ou
em uma educagdo que considere e se referencie no sensivel-cognitivo para conduzir o
homem contemporaneo pelo desafio de desenvolver suas capacidades e sobreviver no

mundo atual.

A FEtica da Identidade ¢ o segundo fundamento e se constitui “[...] a partir da
estética e da politica, e ndo pela negacao delas” (BRASIL, 2002, p. 78) pela busca ideal
do humanismo em um tempo de transi¢cao — sob ameaca da violéncia e da segmentagdo
social — onde € fundamental construir identidades num processo permanente. Diz o
texto:

Educar sob inspiracdo da ética ndo € transmitir valores morais, mas
criar as condi¢des para que as identidades se constituam pelo
desenvolvimento da sensibilidade e pelo reconhecimento do direito a
igualdade, a fim de que orientem suas condutas por valores que
respondam as exigéncias do seu tempo (BRASIL, p. 78).

Diferentemente de outros periodos e distante da visdo tradicionalista do
ensino, no atual contexto do Ensino Médio, esta iniciativa pretende promover uma
educagdo democrética, vislumbrando o trabalho na perspectiva de formar um individuo
capaz de produzir mais e com qualidade aprimorando-se, também, como Ser que supera
a fragmentagdo dos significados e a todas as interferéncias sociais e politicas —

violéncia, intolerancia, corrup¢ao — que provocam o isolamento, a solidao, o medo.

A inclusdo da Estética da Sensibilidade nas DCNEM € um elemento

extremamente importante, em varios aspectos, mas, principalmente porque traz como
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valor agregado o objetivo de recuperar o espago perdido pela sensibilidade, pela criagao,
pelo lidico e pela beleza com intengdes de modificar o pensamento tecnicista que ainda

fazia parte da educagdo nacional.

A resolugdo CEB n. 3/98, para o Ensino Médio destaca, no artigo 3°, inc. I,
a necessidade do tempo contemporaneo de substituir a padronizacdo difundida e
incentivada pelo tecnicismo e pela sociedade industrial ao definir como um dos
principios:

[...] a Estética da Sensibilidade, que devera substituir a da repeti¢do e
padronizacdo, estimulando a criatividade, o espirito inventivo, a
curiosidade pelo inusitado, e a afetividade, bem como facilitar a
constituicdo de identidades capazes de suportar a inquietacgdo,
conviver com o incerto e o imprevisivel, acolher e conviver com a
diversidade, valorizar a qualidade, a delicadeza, a sutileza, as formas
lidicas e alegdricas de conhecer o mundo e fazer do lazer e da
imaginacdo um exercicio de liberdade responsavel (BRASIL, 1998).

Ao evidenciar a importancia da estética para a formagao cidada dos jovens,
as DCNEM tornam central o papel da Arte na constru¢do de uma nova educacio e de
uma pretendida nova sociedade. Restaura a alianga entre a educagdo e a estética, como

... 14 .. A . .- . 4.
na Paideia * grega, redefinindo o espaco da experiéncia poética no cotidiano escolar.

Propor a centralidade da Arte na escola publica de Ensino Médio significa
também propor a ampliacdo do curriculo da Arte para que comporte todas as linguagens
e/ou oferecer uma carga horaria maior para as “aulas artisticas e, assim, fomentar a
propagacdo do ethos artistico” (CASTRO, 2014, p. 181). Esta passagem reafirma a
necessidade do ensino das artes como descrito na LDB em seu artigo 26: “o ensino da
arte constituird componente curricular obrigatério [...], de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (BRASIL, 2002, p.45). E conclui:

A estética da sensibilidade [que ndo exclui outras estéticas] ndo € um
principio inspirador apenas do ensino de contetidos ou atividades
expressivas, mas uma atitude diante de todas as formas de
expressao, que deve estar presente no desenvolvimento do curriculo e
na gestdo escolar. Ela ndo se dissocia das dimensdes éticas e politicas
da educagdo porque quer promover a critica a vulgarizacao da
pessoa; as formas estereotipadas e reducionistas da expressido da
realidade; as manifestacoes que banalizam os afetos e brutalizam
as relagoes pessoais (BRASIL, 2002, p. 76).

14 Cultura, consciéncia e acdo: o estado de um espirito plenamente desenvolvido, transformador, tendo
desabrochado todas as suas possibilidades no homem tornado sujeito de vontade e poder.
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A transversaliza¢do o conceito de Estética no Ensino Médio representa a
garantia de permanéncia e isonomia no curriculo escolar, a0 mesmo tempo em que
empodera e qualifica o educador da arte diante de seus pares no ambiente escolar.
Representa ainda, para o ensino das artes, a principal garantia de vinculo, vivéncia,
ampliacdo e aprofundamento cultural na relagdo escola e sociedade em toda a Educagao
Baésica como nos afirma Sousa (2012, p.33):

Figurando na 4rea de linguagens e cdédigos, a Arte, neste contexto
passou a ser a grande defensora — préitica e moral — do legado da
Estética no espago escolar. Pois partindo do conhecimento
estruturado, organizado, processual e continuo de aspectos historicos,
técnicos, inventivos, representacionais e expressivos em musica, artes
visuais, teatro, danca e artes audiovisuais, compondo o curriculo
escolar comum, em todas as séries ou ciclos escolares, numa
perspectiva modernista de democratizacdo do acesso e da informacio
historicamente negada seria possivel incorporar acdes fundamentais
para a aprendizagem como (re) aprender a ouvir, a ver, a mover-se, a
descobrir, a pensar, a fazer, partindo de elementos naturais e/ou da
cultura, refletindo, analisando-os e transformando-os]...].

No atual Ensino Médio, o ensino de Arte € constituido pelos elementos
referentes as linguagens — Artes Visuais, Danca, Misica e Teatro, suas tecnologias,
materiais e procedimentos de criagdo artistica e estética, integrando e inter-

relacionando-as as outras disciplinas do curriculo.

A principal referéncia para o ensino da Arte no Brasil é a abordagem
triangular proposta e desenvolvida pela professora Ana Mae Barbosa, que defende um
processo de ensino/aprendizagem em arte visuais que se apoia no tripé da producio
artistica, da apreciacdo estética e da contextualizacdo histérica, num jogo de
triangulagdo, que pretende desenvolver no individuo/educando capacidades que gerem
uma formagdo mais integral de homem, que passa pela auto-expressdo e pelo
desenvolvimento cognitivo, para que este possa interagir e interferir ativamente no

mundo.

N

Incorporada a cultura da arte/educacdo, principalmente depois da
aprovacao dos Parametros Curriculares Nacionais, a abordagem triangular, desde entao,
orienta, também, os procedimentos de ensino e os eixos de competéncia para a educacao
em Arte no Ensino Médio. Nesse sentido os PCN’s atestam que:

[...] € nesse ambito do apreciar e fazer artisticos, do refletir sobre sua
histéria produzida e em producdo, que os sentidos do processo de
ensino e aprendizagem de linguagens artisticas — articulando-se as
linguagens das culturas verbais, corporais e informatizadas,
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trabalhadas nas outras disciplinas da area de Linguagens, Cddigos e

suas Tecnologias — vao sendo experimentados por alunos e
professores que estdo convivendo nas escolas (BRASIL, 2002, p.
173).

Para além de uma pratica da arte como o ensino da histéria da arte e do
aprendizado técnico reprodutivo, uma proposta contemporanea de incursdao pedagdgica
da Arte como Educacdo Estética deve ser vista, ndo s sob o prisma da triangulagdo,
mas, também, como processo filoséfico, fenomenol(’)gico15 e empirico que se manifesta

essencialmente no espago escolar.

Ghiraldelli Jr (2014, p. 32) faz uma provocacdo ao se referir ao valor da

experiéncia fenomenoldgica, tomando emprestado o conceito de Heidegger, entendida

r

como tomada de “consciéncia do que ¢ “ver” e “escutar

9999

, consensuando:

Precisamos voltar a ter a experi€ncia da linguagem de acordo com o
que se manifesta, isto €, vivendo o fendmeno da linguagem, de modo
a deixar aquilo que é — o ser — se fazer presente em sua morada.
Deveriamos deixar a linguagem se mostrar como é; como o que fala
para nés, e ndo o que é falado segundo nosso comando pretensos
sujeitos. Um exercicio simples pode levar ao entendimento do que
Heidegger planejou para escapar da condigdo moderna e deteriorada
em que estariamos vivendo.

Ao refletir sobre os processos de ensino e aprendizagem em Arte,
RIBEIRO, SANTANA e LOSADA (2004) na confluéncia dos fendémenos
contemporaneos, como a globalizacdo da economia e da cultura, corroboram com
CASTRO (2014, p.85-86) ao contextualizarem o papel critico das artes na educacdo do

Ensino Médio na contemporaneidade.

[...] ao invés de estar constituida apenas pelo estimulo ao
desenvolvimento criativo do educando [...] o novo perfil do ensino da
Arte propde a criagdo de nucleos de produgdo nas escolas, uma vez
que o Ensino Médio tem como compromisso a complementacio da
formagdo basica visando ao “desenvolvimento da capacidade de
aprender com destaque para o aperfeicoamento do uso das
linguagens”, e, considerando que o trabalho e a cidadania sdo
condi¢des fundamentais para a continuidade dos estudos, ndo se pode
delegar somente aos institutos especializados e conservatérios a tarefa
de iniciag¢do nos estudos das artes, apesar de a escola bésica néo ter a
finalidade de formacdo de artistas plasticos, dancarinos, atores ou
musicos.

15 . ( A . s -
Aquilo que se apresenta através experiéncia vivida, refletida e ressignificada pela acdo do fazer
artistico, transformado em narrativa pelo processor de criagdo.
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Nesta conjuntura, portanto, torna-se um desafio para a Pedagogia e para a
Educagdo em Arte caminhar por uma formacdo discente que considere as experi€éncias
vividas e, percebendo as antigas e novas identidades de género, em sua dimensao fisica,
racional, social e, essencialmente, cultural; o seu cariter sensivel-cognitivo, estético em
suas necessidades; e que, aliada a cultura cientifica, possam, por processos variados e
diferenciados de experimentos, realinhar sensibilidade e entendimento, emog¢ao e razdo,
construir uma experiéncia consciente da Arte e da vida, como nos fala Nietzsche:

tornar-se aquilo que se é — e tornar cada estudante uma pessoa, uma identidade.

1.2. Pedagogias do Teatro

Pedagogia do Teatro'® é nome atribuido ao campo terico-pratico do ensino
do teatro na atualidade, considerando a articulacio com a pedagogia e a educacdo.
Embora tenha vigorado no campo educacional por muito tempo a nomenclatura Teatro-
Educacgdo, a Pedagogia de Teatro fundamenta o conjunto das acdes pedagdgicas nas
escolas e aponta o paradigma epistemoldgico da drea que incorpora reflexdes,
indagacoes, pesquisas e processos diversificados de trabalho de teatro, que para

Koudela (2006, p. 162) proporciona:

[...] uma perspectiva da multiplicidade de abordagens, métodos,
procedimentos e suas formulacdes tedricas e histdricas e apontando
para o cardter interdisciplinar da Pedagogia do Teatro, incorpora
tematicas que alcangaram projecdo significativa no discurso
internacional e que pertencem aos conhecimentos reunidos na area.

Podemos dizer que estas varias abordagens metodoldgicas sdao fruto de uma
construcdo histdrica na educagdo brasileira, “que nasceram de forma independente, em
contextos culturais e educacionais diversos” e podem se configurar no Ensino Médio
como “possibilidade de resgate do ser humano diante do processo social conturbado que

se atravessa na contemporaneidade” (KOUDELA E SANTANA, 2006, p.195).

Formacdo de grupos de teatro, oficinas, exercicios cénicos, apresentacdes
publicas e festivais de teatro compde um vasto campo de possibilidades que a pedagogia

de teatro proporciona como estratégia e como exercicio de aprendizagem.

' Educagdo dramitica, Teatro-educa¢do, Arte-educacdo e Teatro na Educagdo sio algumas das
nomenclaturas utilizadas para o que hoje se configura como Pedagogia do Teatro.
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Figura 2 - Festival Evoé! '"Paixdo proibida'", turma 201. C.E. Maria do Socorro Almeida (2015).
Acervo Pessoal.

Pensando sob essa 6tica, bem se poderia utilizar o termo, no plural,
Pedagogias do Teatro para identificar as formas e mecanismos utilizados, na atualidade,
para desenvolver progressivamente as capacidades e potencialidades dos jovens
estudantes (e de todos), abrangendo os aspectos intelectuais € emocionais para
integralizar sua percep¢dao € modo de ser no mundo numa época em que necessitamos
renovar, com urgéncia, o nosso humanismo, nossa capacidade critica e de escolhas

diante dos valores e sentidos impostos pelo mundo globalizado.

Dentre as abordagens artistico-educacionais que embasam as pedagogias de
teatro, importa frisar, neste estudo, as contribui¢des histdricas e estéticas dos tedricos da
arte teatral, especialmente do alemao Bertholt Brecht (1898-1956), que muito
influenciou o teatro na educacdo brasileira pelo jogo dramatico. Destacamos, também o

sistema de jogos e improvisac¢do e o jogo teatral de Viola Spolin (1979).

O primeiro grande tedrico da arte teatral e de um método educacional de
interpretacdo foi Constantin Stanislavski (1863-1938). Partindo de suas experiéncias
pessoais como ator, ele criou um método de interpretacdo, ainda hoje utilizado em
escolas técnicas de formacgdo teatral, que ensina técnicas e formas de construcdo de

personagens para tornar mais verdadeira a arte de representar a vida do espirito humano,
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em publico e em forma estética, como enfatiza Eugénio Kusnet (1898-1975) principal

divulgador do método no Brasil.

Stanislavski foi um revoluciondrio em seu tempo, foi um dos primeiros
artistas a descrever didaticamente seu processo de criac@o para fins de formagao técnica
e pedagdgica, na histéria moderna do teatro e do seu ensino. Seu método estd ligado a
educagdo dramdtica e ao conceito tradicional da arte teatral de supremacia do texto,

referencializado no desempenho do ator e na representacao naturalista.

Antonin Artaud (1896-1948) € outra importante referéncia estética do teatro
que, ao lado de Brecht, marca a transicao entre as formas dramaticas e p(’)s—drameiticas17
de encenacgdo e do fazer teatral que influenciardo as pedagogias para o teatro. Brecht
apresenta a ideia do teatro como experimento social e lidico. Artaud defende o retorno
do teatro ao rito organico, primitivo como principio e uma reflexdo sobre o seu fazer

com perspectivas transformadoras.

Foi um homem que viveu o teatro além de qualquer coisa, se
posicionava enquanto um ser puramente teatral. Dionisfaco. E o seu
teatro tem um carater ritualistico. Acreditava na verdade da cena, no
poder da palavra materializada, no sentido de que a encenagdo sé se
tornaria real se atuasse como realidade para o espectador, sem o
distanciamento — uma identificacdo pura e verdadeira. Ele propde a
interrupgdo, propde romper com a sujeicdo da linguagem ao intelecto;
deseja um teatro que desperte os sentidos do espectador, ainda que
para isso o ator busque os limites fisicos da exaustdo para provocar e
evocar a consciéncia no emocional extremo (SOUSA, 2013, p.27).

Artaud, no seu teatro da Crueldade'®, expde o grito, a respiracdo e o corpo
do ator/sujeito como lugar primordial do ato teatral. E performatico. E antidramatico.
Para ele, ndo haveria nenhuma distincia entre ator e plateia, todos seriam atores e todos
fariam parte do processo, a0 mesmo tempo, produtor e receptor da acao. Comparado aos
outros dois tedricos, Artaud € o mais préximo dos dias atuais e das perspectivas do

século XXI para a arte teatral.

1 2 o P o1 . . L.

70 termo Pés-dramitico é utilizado no teatro para caracterizar a ruptura conceitual e prética entre as
ideias e agdes do inicio do século passado; as ideias de Brecht e Artaud no teatro que se distanciam do
drama burgués; as iniciativas mais radicais do século XX e as transgressdes propostas pelo século XXI.

'® Teoria proposta pelo ator, diretor, poeta e teérico francés Antonin Artaud, surgida na década de 20,
como uma maneira de fazer uma critica a cultura do espetdculo e & propria forma que a sociedade
ocidental enxergava o mundo, critica a racionalidade do mundo. Para Artaud, o teatro deveria abalar as
certezas adotadas pela sociedade. E um teatro fisico, que vai do sensorial ao intuitivo.
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Apesar da contemporaneidade de Artaud, foram as teorias brechtianas dos
jogos, que serviram de referéncia para o ensino de teatro no Brasil. Brecht representa,
para o ensino de teatro, uma transi¢do entre dramatico e pds-dramético. As convengdes
draméticas sao utilizadas para questionar e denunciar o Capitalismo, a luta de classes e a
sociedade burguesa. Para Brecht, o teatro é revoluciondrio, é simbolo de libertacdo das
massas e instrumento de poder. Segundo Desgranges (2006), pelo teatro épico uma

pedagogia do espectador se instaura e este fendmeno, nas suas palavras significa:

[...] posicionar o espectador enquanto sujeito da histéria, individuo
que se colocasse diante de acontecimentos que podem ser alterados,
pensados de outra maneira, alguém que se sentisse estimulado a
questionar e participar do processo histérico (DESGRANGES, 2006,

p41).

Na pedagogia teatral brechtiana a funcdo do teatro é politica, € 0 mesmo
deve ser capaz de despertar o espectador para mudangas importantes € necessarias a
sociedade, revelados pelo desnudamento da cena que introduziria o espectador (e o ator)
no mundo real com os sentidos despertos, privilegiando para isso o distanciamento ou

estranhamento como principio critico e estético.

Vemos, portanto, os indicios da modernidade que evidenciam o potencial
pragmético do teatro, bem como o surgimento de um novo paradigma, pdés-dramatico,
revoluciondrio que prescinde da participagdo coletiva e integrada para um novo fazer

teatral.

Na pedagogia de teatro com base em Brecht, o aluno € ao mesmo tempo ator
e espectador e, tem uma relagdo ativa com o conhecimento. O conhecimento da
linguagem teatral € aliado a realidade social dos alunos por meio de situacdes
problemas, assim como no jogo dramdtico. Através da apropriacdo deste conhecimento
e de forma critica, ele adota uma soluc@o e uma postura diante da sua realidade, pois o

teatro € vida e o aluno/ator/espectador € livre para tomar a decisdo que melhor aprouver

(SOUSA, 2012).

Santoro (2006) identifica no teatro didatico, dimensionado pela Cultura,
outro campo para entender a amplitude e importancia do pensamento brechtiano. Ela
considera relevante entender que:

[...] a dimensdo didatica em Brecht visa ndo s6 a instaurar no
espectador/aluno o cardter critico, mas, também, uma atitude politica.
Visa a ensinar o homem a ver o mundo em que vive e incitd-lo a
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modificar este mundo. E um teatro que di prazer de olhar e
contemplar, mas ao mesmo tempo busca que o espectador/aluno
transforme este mesmo mundo. O espectador deve enxergar sua
propria realidade, o mundo em que vive. Desloca-se assim para o
mundo social para que desta forma ajude o homem a dominar-se e a
dominar o mundo (SANTORO, p. 62).

Na perspectiva pedagdgica apresentada pelo teatro diddtico brechtiano, o
aluno/ator, pelo efeito do distanciamento, interage com o publico (espectador),
estabelecendo um espaco vivo para refletir, questionar e trocar ideias sobre as
contradicoes da sociedade em que vivem. Em outras palavras: “Os alunos, ao se
apropriarem do conhecimento artistico, ou seja, das técnicas brechtianas, discutem e
debatem o referido conteudo que tem significado humano e social” (SANTORO, 2006,
p. 63).

Corroborando com pensamento de Santoro sobre a importancia da cultura e
da participacdo ativa do educando, Paro (2008) destaca que as mediagdes educacionais
que primam pela participacdo ativa dos alunos na construcdo da aprendizagem sdo
fundamentais, pois o “educando se transforma em sua personalidade viva, se faz

humano-histérico na medida em que se apropria da cultura” (PARO, 2008, p. 86).

Figura 3 - Registro do processo de criacdo. C.E. Maria do Socorro Almeida (2015). Acervo Pessoal.
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A cultura aqui € entendida como tudo aquilo que o homem produz em seu
fazer histdrico, enquanto senhor de seus desejos, seus sonhos e suas vontades. Como
proposta o fazer/pensar teatral pode adquirir contornos mais expressivos e significativos
quando pensa o homem como sujeito-histérico e confronta as possibilidades
pedagdgicas do teatro com o exercicio real de afuar na sociedade, nos tempos atuais,
com a presenga de novas tecnologias que ampliam e diversificam as experiéncias € o

exercicio de existir.

A Pedagogia do Teatro, a partir do teatro brechtiano, é uma proposta de
democratizacdo educacional que apresenta o jogo como estratégia de a¢do, como forma
alternativa, expressiva, critica de contribuir com a transformacdo das consciéncias
individuais e de classe, diante das ideologias do capitalismo. Dialogando com Nietzsche
0 jogo, em Brecht, é trégicolg. E imagindrio e real. E dionisiaco e apolineo. E dialético e

dialogico. Acontece com os atores e o publico. E acdo livre e consciente na sociedade.

Guénoun (2014) também, ao refletir sobre a importancia do jogo como
estratégia de acdo pedagdgica, traca um paralelo entre o ponto de vista estético e,

também, ético do jogo no teatro, inferindo que:

O jogo, diante de nds, joga com a ostentagdo concreta, pratica, com
jogadores concretos e praticos que aplicam a seus movimentos, sua
voz, seu comportamento, seus membros, sua pele, seu olhar, a
exigéneia de uma exibigdo integra. Integra significa: inteira (o jogo
apreende tudo, capta tudo em cena) e, a0 mesmo tempo, honesta: o
jogo se procura como ética e técnica juntas. Os jogadores querem uma
verdade colada a vida, uma verdade cenicamente viva que dé
testemunho do que é propriamente vivo na vida, em qualquer vida
(GUENOUN, 2014, p.136).

No ensino do teatro no Brasil, o jogo, como parte das teorias pedagdgicas,
comecou a se desenvolver na década de 1970. Influenciada pela Escola Nova,
difundiram-se as ideias de espontaneismo para o ensino do teatro aliadas as ideias de
“livre-expressdo”, as teorias do Jogo Dramatico Infantil de Peter Slade (1954) e das

teorias da improvisacao e do jogo teatral de Viola Spolin.

19 . ~ A . . ~ . .~ .

Afirmacgdo de existéncia — existo, logo atuo — transfiguracio consciente da ficcio para a realidade com
perspectiva de transgressao e transformacgdo, reconstrug@o das situagdes vividas ou condicionadas a partir
da realidade sociocultural. Poder de reflexdo provocado pelo jogo.



45

Segundo Courtney (2010), o espontaneismo e o jogo dramadtico, sao
principios da nossa Educacdo Dramadtica. Ele fala do jogo dramdtico e da sua
importancia para o desenvolvimento pessoal da crianga, que o teatro, baseado no jogo
dramaético, como disciplina independente no curriculo, inspirado na improvisagao e no
discurso criativo, vao originar o chamado teatro escolar e incentivar a criagdo de grupos
de teatro nas escolas. E complementa:

A Educagdo Dramdtica é o modo de encarar a educa¢cdo como um
todo. Ela admite que a imaginacdo dramética é a parte mais vital do
desenvolvimento humano, e, assim a promove e a auxilia a crescer.
Solicita-nos que reexaminemos todo o sistema educacional — os
curriculos, os programas, os métodos, e as filosofias pelas quais estas
se desenvolvem. Em todos os aspectos devemos comecar atuando [...]
Nada esta vivo em nos, nada tem realidade em seu sentido extremo a
menos que seja estimulado e vitalizado quando o vivemos — quando
atuamos. Entdo se torna parte intima de ndés mesmos. A Educacio
Dramitica é a base de toda a educagdo centrada na crianca. E o
caminho pelo qual o processo de vida se desenvolve e, sem ela, o
homem € apenas um mero primata superior (COURTNEY, 2010, p.
57).

Para o Ensino Médio, o método dos jogos teatrais que prevaleceu foi aquele
desenvolvido por Viola Spolin, que balizam o fazer educacional com o teatro desde o
final dos anos 1970. O Spolin Games™ estabelece “uma diferenga entre dramatic play
(Jogo dramadtico) e game (Jogo de regras), diferenciando assim a sua proposta para um
teatro improvisacional de outras abordagens, através da €nfase no jogo de regras e no

aprendizado da linguagem teatral” (KOUDELA e SANTANA, 2006, p. 195).

O processo coletivo de desenvolvimento dos jogos de improvisagdo, como
forma de investigacao teatral, em todas as vertentes, possibilita elaborar maneiras muito
proprias de compreender o mundo, em que se aprende a ver, a fazer e a gostar de teatro
a partir da propria experi€ncia; onde estdo presentes elementos como espontaneidade,
experiéncia estética, originalidade, forma, simbolismos e, especialmente, imaginagdo

criativa interagindo nos processos de aquisicdo do conhecimento e da cultura.

Koudela e Santana (2006) discorrem sobre o exercicio do jogo teatral como
processo de construcdo educacional e, também, de um discurso estético ao inferirem
que:

O jogo teatral passa necessariamente pelo estabelecimento de acordo
de grupo, por meio de regras livremente consentidas entre os

%0 Termo registrado pela autora em substituicdo ao termo theater game (KOUDELA e SANTANA, 2006,
p. 195).
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parceiros. O jogo teatral € um jogo de constru¢do com a linguagem
artistica. Na prética, com o jogo teatral, o jogo de regras € principio
organizador do grupo de jogadores para a atividade teatral. O trabalho
com a linguagem desempenha a fun¢do de construcido de conteddos,
por intermédio da forma estética (KOUDELA e SANTANA, 2006,
p-198).

O contexto educacional atual para ensino do teatro no Maranhdo, em Sao
Luis, particularmente, no Ensino Médio, abraca esta e outras vertentes da educagdo
dramética assim como as vertentes inovadoras do teatro que destacam as experiéncias
estéticas, quer seja para o trabalho desenvolvido para grupos de teatro na escola, quer
seja para o trabalho desenvolvido em sala de aula como comprova Braga (2012, p.78),
através de entrevistas realizadas para pesquisa de mestrado analisando a relagdo teoria e
pratica na escola.
[...] Ano passado, trabalhei com pecas de Shakespeare e temas

transversais € na construcdo de textos adaptados para a realidade
social. (Professor D).

Tenho trabalhado com teoria e préitica (como propde os PCN), através
de exercicios dramdticos que proporcionam o conhecer, o fazer e a
contextualizacao. (Professor L).

Considero importante aliar teoria e prética. Inicialmente trabalhamos a
teoria, depois praticamos improvisa¢cdes com mimicas € por dltimo
eles escrevem em equipe o texto e encenam. (Professor I).

[...] sem essa triade o trabalho fica a desejar. Os alunos precisam
visitar os festivais de teatro para apreciar as producdes locais, além de
participar de oficina de teatro na escola. (Professor H).

Vale ressaltar, que nos caminhos escolhidos pelos professores, pela
descricdo, as etapas de teoria e pratica sdo concebidas separadamente (Professor I), ndo
estdo interligados como na triangulacdo — apreciar, fazer, contextualizar — do
conhecimento proposto pelos PCN’s. Sob estes pontos de vista, ainda prevalece uma
educagdo dramdtica, uma metodologia aparentemente definida de forma unilateral, com
trabalho em oficina e textos adaptados e ndo originais ou inventados (Professor D).
Uma prética destinada a poucos alunos, que se apresentam poucas vezes na escola.
Mesmo a familiarizacdo proposta através dos festivais estd desconectada da vida da

escola (Professor H).

No desenrolar das atividades educativas, dos trés vértices da triangulacdo do
conhecimento em Arte, privilegiasse a contextualizacdo e a apreciagcdo. E pouquissimo

tempo € destinado ao fazer, ao jogo mesmo sem pretensdes de encenacdo, desfecho ou
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resultado. Aparente, o depoimento do Professor L se caracteriza como excecao no
contexto da unido teoria e pratica, pois percebemos a triangulacio metodoldgica,
proposta pelos PCN’s, partindo do jogo numa visdo mais contemporinea da pedagogia

de teatro que se propde a ser um produto inacabado, um produto em processo constante.

Uma Pedagogia do Teatro inspirada no teatro contemporaneo tende a
valorizar mais os elementos constitutivos da linguagem — o espago, 0 tempo, 0S COrpos
— e, também, 0 jogo, a metalinguagem, a intertextualidade, os processos de criagcdo, os
modos, relacdes e descobertas pessoais e coletivas como indispensaveis para o exercicio
teatral. Desgranges (2006) explica este momento amparado pelo posicionamento do
espectador contemporaneo, traduzindo este fendmeno como resultado de um novo

pensamento onde:

As profundas alteracbes no modo de vida trazidas pela
contemporaneidade pdem em xeque as proposicdes artisticas
modernas e requisitam aos artistas novos procedimentos estéticos [ou
novos processos pedagdgicos], em consonancia com a percepgdo e a
sensibilidade do espectador em nossos dias, solicitando a elaboragao
de propostas artisticas que se posicionem perante o horizonte de
expectativas do receptor contemporineo, que apresenta feigOes
particulares (DESGRANGES, 2006, p. 141).

A Pedagogia do Teatro na atualidade estd ligada a ideia de arte como
processo de cardter reflexivo e dialégico inscrito na experiéncia artistica que agrega
outros valores a experiéncia cénica e no convite ao olhar ativo, um olhar de jogador,
afirmativo, autdonomo e autoral capaz de criar e inventar novas éticas, novas trocas e

posturas de existéncia.
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Figura 4 — Festival Evoé! Processo de criacdo. C.E. Maria do Socorro Almeida (2015). Acervo
Pessoal.

1.2.1. A questdo da experiéncia no ensino de teatro

A linguagem®' teatral é viva e sua incursio no universo educacional torna a
experiéncia pedagdgica um levantar de voo para a aprendizagem e a producdo de
conhecimentos significativos que consubstancie leituras de mundo como projeta
Desgranges (2006, p.23) ao afirmar que “o mergulho na corrente viva da linguagem
acende também a vontade de lancar um olhar interpretativo para a vida, exercitando a
capacidade de compreendé-la de maneira propria”. E esta caracteristica da experiéncia

estética com o teatro € potencializada na escola.

O principal aspecto a ser destacado neste contexto educacional é o jogo e
suas peculiaridades, como elemento cé€nico e pedagdgico, e como relacdo estabelecida
entre atores e espectadores. No primeiro caso, o jogo € estratégia para a constru¢ao ou
reconstru¢do de narrativas que inserem o(s) individuo(s), ativamente, em todo um

universo simbolico — palavras, gestos, figurinos, objetos cénicos, etc... — que compdem

*! Uso de signos intersubjetivos, que sdo os que possibilitam a comunica¢io (ABBAGNANO, p.709).
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o campo do teatro e, ao mesmo tempo, deflagram mecanismos de percepcdo,

. A .22 . . ~ .. e ~
inteligéncia™, imaginacao criativa e significagdo do mundo.

h! H

HIHL‘

Figura 5 — Festival Evoé! “Coxia”. C.E. Maria do Socorro Almeida (2015). Acervo Pessoal.

A percep¢do de jogo como relagdo, numa segunda possibilidade parte do
proprio fazer teatral, do ato criador estético de uma obra/espetaculo que se estabelece na
presenca dos autores/atores e contempladores/espectadores como afirma Desgranges
(2006). O fato artistico ndo esta contido completamente no objeto, nem no psiquismo do

criador, nem do receptor, mas na relagdo destes trés elementos:

O autor da obra pode ser entendido como o outro do espectador, que
ressignifica a realidade social, base comum de todos, possibilitando
que o contemplador veja a vida (e a si mesmo) “pelos olhos dos
outros” para, em seguida, regressar a sua consciéncia e elaborar
esteticamente respostas que déem uma visdo do todo contido naquele
olhar. O contemplador capta na obra a realidade (na qual estd inserido)
vista pelos olhos do autor e, posteriormente, retorna a si mesmo para o
“acontecimento Ultimo”, a concepg¢do refletida de um juizo de valor a
cerca da obra (DESGRANGES, 2006, p. 32).

** Posicdo apresentada por Courtney (2010) ao falar dos conceitos da teoria dos instintos de Karl Groos:
“[...] o jogo ¢é necessario para o desenvolvimento de uma inteligéncia superior” (COURTNEY, 2010,
p.26).
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Nesta perspectiva, o fazer artistico teatral ou a cultura derivada do
experimento com teatro na sala de aula se constitui como um processo capaz de permitir
que o(s) sujeito(s) aflore(m) com toda sua forca num conjunto de vivéncias e imagens
culturais, ultrapassando a sua prépria condi¢ao na medida em que submete ao exercicio

imbricado de poder pensar e sentir os fendmenos que integram o mundo e a vida.

A perspectiva da experiéncia e o trabalho com teatro no Ensino Médio
explora o experimento teatral como um fazer, ou seja, aprender fazendo, e, oferece uma
grande contribui¢do para uma pedagogia critica que transcenda o cardter utilitarista
historicamente construido a ideia do teatrinho escolar, civico ou moralizante, e, supere a
ideia dos grupos de teatro nas escolas desvinculados de uma proposta transformadora
que gera, em alguns casos, mero entretenimento ou faz com que o teatro perca sua forca

emancipadora.

Desenvolver uma proposta de experiéncia estética, todavia s € possivel se
levar em conta os sentidos e significados da Arte e do espaco ocupado pelo teatro na
escola, tanto na perspectiva de seus fundamentos tedérico-metodolégicos, como no
horizonte das politicas educacionais estabelecidas e que legitimam essa pratica e sua

triangulagdo na escola.

Para analisar as implica¢des de uma concepcao de educagdo, que tenha na
arte e no teatro um fundamento para uma educacdo criadora, emancipadora e
transformadora € necessario entender o contexto social e cultural localizado num campo

entre 0 modernismo e o pés-modernismo.

Na perspectiva Moderna, o ensino do teatro, neste estudo, e a partir do
capitulo a seguir, se referencia no impulso lddico para o jogo como necessidade
intrinseca do ser humano presente na proposta de Educacdo Estética de Friedrich
Schiller. A perspectiva da Pés-Modernidade serd vista pela otica de Jean Francois
Lyotard e de Friedrich Nietzsche, no contexto da importancia e da necessidade do
ensino teatro na contemporaneidade, como educagdo tragica, unido dos instintos
artisticos da natureza humana, como autoformacdo, experiéncia de vida e vontade de

poténcia.
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2 EDUCACAO ESTETICA: do Moderno ao Pés-Moderno

Sob a perspectiva de tentar identificar o inicio e o fim do Moderno,
comparado com o Pés-Moderno, como construcdo de um ethos coletivo, que define as
formas de pensar e agir na contemporaneidade utilizamos a ideia de “macro
periodizagdo do moderno”, que considera o Modernismo uma tendéncia presente em
vérias épocas desde a querela entre os antigos e os modernos ou Enciclopedismo até as
chamadas Vanguardas Histéricas da primeira metade do século XX. E o Pds-
Modernismo, como o periodo iniciado nos anos 1960 com as Segundas Vanguardas
(Happening ou Pop Art, por exemplo) e sua permanéncia até os nossos dias (SOUSA,

2012).

Em termos gerais e tendo em vista o discurso da modernidade na arte,
podemos considerar o racionalismo francés e a revolu¢do provocada pelo romantismo
alemdo como pontos de partida para a chamada modernidade no ocidente, que rompeu
com a tradi¢do clédssica greco-latina, por meio da confrontacio das normas de bom
gosto, que questionou os conceitos de arte e de Beleza — enquanto categoria estética —
herdadas da Antiguidade Classica, bem representada pelo idealismo platdonico e pela

poética de Aristoteles.

Ainda no século XVIII, o Iluminismo alemio concentrou dois polos
fundamentais para o entendimento da Cultura e da Arte na Europa. No primeiro
caminho, guiou-se pela possibilidade de organizagdo racional, cognitiva e moral da arte
em torno de um objetivo socialmente mais abrangente, que nos levou a contextualizagdo

da arte como um “meio” capaz de transformar a sociedade (SOUSA, 2012).

O segundo decorre do entendimento e da valorizacdo da criagcdo artistica na
l6gica interna de seus elementos, ou seja, sua autonomia — “/’art pour I’art”, como dirdo
os franceses — que consequentemente apontard para a contextualizacdo da arte como
“fim” em si, razdo propria da sua existéncia. Esta concepcdo de autonomia da arte é
condi¢do indispensdvel para entender os desdobramentos da Modernidade e da Pos-

Modernidade.

O paradigma moderno da arte, por este vié€s, € aquele para o qual o valor
artistico reside na obra e tudo que lhe é exterior s6 pode vir juntar-se ao valor intrinseco

da mesma. Este paradigma se estabelece levando em consideracdo as condi¢des sociais
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e experiéncias decorrentes dos processos tecnoldgicos, econdmicos e politicos

instaurados a partir da Revolugdo Industrial.

Este momento histdrico se caracteriza por uma ideia de ruptura total, com o
modelo classico e comec¢o de uma nova histéria, uma nova Era para a sociedade e para
as artes. A concepcdo moderna do “novo”, ndo consiste “[apenas] no surgimento de
novas ideias, mas de uma nova praxis”, como reflete Teixeira (2005, p. 10-11), “[...]
uma época nova, caracterizada por um novo mundo [...] porque nascia de um novo
método”. Este método se baseia na razdo, na subjetividade e na autonomia do sujeito

que pensa e sobre isso reflete.

No campo educacional, este novo modelo se concretiza no Positivismo,
inspirado no método cientifico de René Descartes (1596-1650). Este € a referéncia para
o desenvolvimento das préticas escolares que vislumbram uma aprendizagem construida
a partir do triunfo absoluto da razdo sobre as emocgdes, sobre a afetividade, o ludico e,
contemporaneamente, na pouca importincia dada a arte na escola. Teixeira (2005)

expoe, resumidamente, na l6gica do pensamento cartesiano:

O projeto iluminista v&€ no pensamento uma via emancipadora por
meio da liberdade do sujeito individual. A ciéncia é o fruto do
conteddo e do método deste pensamento. Aqui se coloca a filosofia
cartesiana fundada na autoconsciéncia. Descartes quis fundar toda a
consciéncia sobre uma base irremovivel. O Espirito como consciéncia
— cogito ergo sum quer indicar a certeza da prépria existéncia por
meio do pensamento, como fundamento de todo o conhecimento
(TEIXEIRA, 2005, p.19).

O paradigma contemporaneo ou pés-moderno, considerado pela concepcao
da autonomia da arte, € aquele para o qual o valor artistico reside no conjunto de
relacoes — discursos, agdes, redes, situacdes e efeitos de sentido — estabelecidas em

volta ou a partir de um objeto, que € apenas ocasido ou pretexto ou ponto de passagem.

A contemporaneidade entendida como relacdes, a partir do fendmeno da
seculariza¢do™, passa a propor novas leituras de mundo e autocritica, na qual individuo
e sociedade buscam a prépria identidade, numa pluralidade de estilos e opg¢des de vida,
sem referéncias a modelos normativos, tendo em vista uma nova solidariedade que

concilie razao e emog¢ao e um novo modo de ser-no-mundo.

23 N « Lo . . s e .

Fendmeno histérico que pretende designar a maturidade do homem capaz de dar conta da prépria vida e
da forma e andamento do mundo [...] reconhece na realidade mundana — politica, economia, cultura,
ciéncia — uma autonomia e um valor préprio independente da religido.
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Caracterizada por um pensamento que repensa o que foi codificado e
sedimentado pela tradicdo (passado) — reagindo ao paradigma moderno e ao modelo
cartesiano — a pds-modernidade desloca todo esse complexo de significacdes. Nega a
existéncia de uma unica verdade ou de verdades absolutas e imutaveis. Teixeira (2005),

afirma que:

[...] o pés-moderno se caracteriza ndo somente como novidade em
relacio ao moderno, [mas] como tentativa de virada de pagina,
inaugurando um processo p6s-metafisico [uma experiéncia que €] nao
tanto positivista do modelo cientifico, mas, sobretudo, ¢ uma
experiéncia estética e retérica (TEIXEIRA, 2005, p. 50-51).

Dentro da pés-modernidade, estes aspectos apontam para uma transi¢ao e
uma inquietante crise da subjetividade moderna, cartesiana, que para Nietzsche é
socratico-cartesiana>* e anuncia o desmascaramento da superficialidade da consciéncia,
caracterizada pela ci€ncia, pela impossibilidade de pensar o ser como fundamento e ao
mesmo tempo anuncia a morte de Deus — fim da crenca em valores e fundamentos
historicamente construidos. Para Teixeira (2005), a morte de Deus significa a superacio
da esséncia historico-destinal, ocasionando a crise de uma visdo de mundo enquanto

organizagdo total.

2.1. O Moderno: a arte e a educacio

Em Sobre Poesia Ingénua e Poesia Sentimental (1796), Friedrich Schiller
reflete e define uma dualidade na arte identificando como ingénua a poesia antiga,
perfeita, dentro de limites, das regras ou canones antigos, onde o artista ¢ um “génio”
executor que exalta e domina a natureza, tendo em vistas as concep¢des de unidade,
equilibrio e harmonia, tdo caracteristicas do espirito grego. E como sentimental, o autor
identifica a poesia pulsante, viva e que representa a fragmentacdo do homem moderno,
ora orientando-se pela fluidez das sensacdes, ora pela rigidez e regularidade do
pensamento. Para ele, artista sentimental é aquele que busca a harmonia esfacelada pelo

progresso, pela fragmentacgdo, pela separagdo entre homem e a natureza; o que em muito

24 . L , . ~ . sy

Para Nietzsche, Socrates é o deflagrador e o mentor de um pensamento de organizacio social e politica
que defende a supervalorizacdo da razdo e da ciéncia em detrimento da emocao e da arte; responsdvel
pela separacdo entre Apolo sobre Dioniso o que, segundo ele, leva a decadéncia dos gregos.
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se assemelha ao perfil do homem contemporaneo devidamente consciente de sua

natureza cindida.

Notadamente, toda a concep¢do estética da modernidade foi pautada na
perspectiva Sentimental preconizada por Schiller e a ela soma-se e congrega-se, tanto o

sentido de meio como o sentido de fim, para o mesmo objeto, que € a arte.

Ro6hl sintetiza bem essa passagem:

E importante lembrar que em sua revolugdo estética o romantismo
alemdo lancou as bases da modernidade como um movimento de
contradigdes manifestas, na tentativa de juntar corpo e espirito,
genialidade e critica, poesia e filosofia, arte e vida, as artes e os
géneros literarios. Na verdade, a poesia romantica, qualificada por F.
Schlegel de “universal progressiva”, ¢ um work in progress marcado
pelo principio da fusdo, da mescla (ROHL, 1997, p.8).

Dentro desta perspectiva, Schiller (2011) propde uma Educacdo Estética
como fundamental para a humanidade e defende um ideal de homem, assim como
fizeram outros fildsofos. Nesse sentido, convém ressaltar o deslocamento que Schiller
empreende nas reflexdes filosoficas acerca do belo e da arte, de modo que tais
fendmenos ndo podem estar restritos a uma critica do gosto ou mesmo a singularidade

criativa de um génio.

No projeto de uma educacdo estética, o belo e a arte estdo diretamente
vinculados aos problemas da politica e da felicidade. Dai a estética se constituir com o
medium para o ético-politico. Esta educacao estética ao sustentar a primazia do lidico e
orientar-se pelo imperativo do belo e da arte, se apresenta como proposta de uma

revolucdo sdcio-politico e educacional em busca da formagdao de homens livres.

Com a ideia de um “terceiro carater” que € um carater estético, Schiller
deseja preencher a lacuna existente ente o cardter natural e o cardter ético e assim,
reintegrar o homem bipartido pela decadéncia moral. Para o filésofo, a natureza humana
inicialmente nos remete a consciéncia cindida de que somos dirigidos, por um lado, pelo
impulso sensivel, a partir do qual testemunhamos o conjunto de sensagdes acerca da
realidade e, por outro, pelo impulso formal, dado que também nos orientamos pela

regularidade do pensamento, pelo imperativo das leis (SCHILLER, 2011).

A consciéncia dessa natureza fragmentada se constitui como estimulo ao

pensamento para a busca da concep¢do humanista — do homem ideal, do homem
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integro, do homem livre. Esta concep¢do, no entanto, se torna possivel somente
mediante a explicitagdo do impulso ludico, cuja razdo € harmonizar o sensivel e o
formal, impondo limites ao desvario das emog¢des, bem como ao rigor cego e regulador

do pensamento e da lei.

Figura 6 — Estreia do grupo de teatro. Plateia do C.E. Barjona Lobao (1998). Acervo Pessoal.

Dai a afirmacdo de Schiller: “o homem joga somente quando ¢ homem no
pleno sentido da palavra, e somente ¢ homem pleno quando joga” (2011, p.76), o
filésofo prop0s a arte e o teatro como este campo capaz de reunir o homem a natureza,
considerando todas as suas experiéncias vividas. Assim, a reabilitacdo do homem ideal,
em Schiller acontece no campo cultural, no campo da arte, de modo que cultura para

Schiller €, a0 mesmo tempo, meio € fim.

A partir dessa visao dos modernos, na Educagao, se inseriu a ideia do novo,
como aquilo que escapa a representacdo do mundo como cépia, como negagdo do
classico e como proposta de mudanca, para edificagdo de uma nova sociedade, tendo

como fundamento a razdo e o conhecimento cientifico como projeto de formagao geral.
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Este contexto Moderno estd presente na politica educacional brasileira
vigente, justamente por essa concep¢do que busca reintegrar o homem pela educacio.
Trata-se da concep¢do de um ensino fragmentado, inclusive na forma de disciplinas ou
componentes curriculares. Em outras palavras, ainda € um ensino cuja praxis, tem
referéncia modelo do cogito cartesiano segundo o qual o sujeito ¢ “dotado de uma
identidade autdnoma, centrada sobre a racionalidade e sobre a consciéncia de si como

substancia pensante e transformadora do mundo” (Teixeira, 2005, p.28).

As relacdes individualizantes, ou melhor, a énfase no individuo ainda
estabelece a tdnica das relacdes e os métodos educacionais no pais. Nesta mesma
perspectiva, Morin, Ciurana e Motta (2003) alertam sobre uma crise de sentido presente
na vida contemporanea e como isto afeta a qualidade do ensino ainda mais se, o
pensamento que orienta a educacgdo estiver direcionado a producdo e ao mercado de
trabalho. Para uma educagdo contemporanea, eles se contrapdem a forma educacional

que estd posta esclarecendo que:

No momento em que o planeta tem cada vez necessidades de espiritos
aptos a apreender seus problemas fundamentais e globais, a
compreender sua complexidade, os sistemas de ensino continuam a
dividir e fragmentar os conhecimentos que precisam ser religados, a
formar mentes unidimensionais e redutoras, que privilegiam apenas
uma dimensdo dos problemas e ocultam outras [...] que ndo
conseguem entender nada que escape ao célculo, ou seja, emocdes,
paixdes, alegrias, infelicidades, crengas, esperancas que constituem a
esséncia da existéncia humana (MORIN, CIURANA, MOTTA, 2003,

p.12).

E acrescentam que:

[...] apds as experiéncias realizadas pelas ciéncias e pela filosofia no
século XX, ninguém pode basear um projeto de aprendizagem e
conhecimento num saber definitivamente verificado e edificado sobre
a certeza (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003, p.19).

Isso ndo significa, contudo, um processo educacional sem planejamento ou
preparacdo, mas que, diante da expansdo das necessidades sociais e culturais, o processo
ensino-aprendizagem seja capaz de criar e reinventar procedimentos, projetos,
atividades e demais estratégias de trabalho que possibilitem um maior envolvimento dos

alunos e do préprio decente.

Este periodo guarda alguns conceitos e ideias tais como: poesia sentimental,

unidade na multiplicidade, homem fragmentado, cultura, arte e teatro como meio e fim,
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que servirdo de subsidio para reflexdes sobre o paradigma da pds-modernidade e
acrescentaram elementos que permitem pensar o teatro, a arte e a educaciio com relacdo,

na perspectiva da experiéncia estética.

2.2 O Pés-Moderno: a arte, a educacio e a cultura.

Com as grandes modificacdes socias, politicas e, portanto, culturais
ocorridas desde o advento da segunda guerra mundial, a referéncia cultural que ainda
persiste de um homem integrado com o ambiente e capaz de reconstruir, de ressignificar
a sociedade, na atualidade, resiste nos pilares da Educacdo e da Arte ou na busca de uma
Educacdo com sentido de formacdo cultural, tornada real pela experiéncia, onde
principios como a Estética e a Etica ultrapassem o imediatismo das imagens saturadas

da realidade.

Essa sociedade, que se pretende emancipada, € oriunda destas
transformacoes, e, se tornou plural, aberta, eclética, forjando, por consequéncia, um
sujeito igualmente plural, aparentemente em crise, que ndao vé sentido em ideais

coletivos assentados na fruicdo humanista.

Partindo destas caracteristicas, das mudancas nas ciéncias, na literatura, nas
artes, Lyotard (1993) elaborou a base do que se identificou como pds-moderno, ao
designar o estado da cultura e da existéncia, na atualidade, como uma condicao, relagao
distanciada entre ideia e representacdo sensivel, “[...] aquilo que se recusa a consolagdo
das boas formas, ao consenso de um gosto; [...] aquilo que se investiga com
‘presentificacdes’ novas [...] para melhor fazer sentir o que hd de ‘impresentificavel’”

(LYOTARD, 1993, p. 26).

O filésofo francés ao usar o termo pds-moderno, pretendia chamar atencdo
para a diferenca do tempo presente comparado ao tempo anterior, moderno, onde os
processos de constru¢do de sentido na vida em sociedade, como as grandes narrativas

histéricas, ndo seriam mais Unicas e estavam diferentes daqueles ocorridos na
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modernidade. Ainda, segundo Lyotard (2008, p.5), vivemos em uma sociedade

oy 2 . . - n . .
mobilizada pelo consumo ’ que confundiu e esvaziou o sujeito de referéncias culturais.

E uma sociedade “massificada” que valoriza o Ter em detrimento do Ser e
do Saber como elementos necessdrios para a constru¢do da cidadania e de uma
sociedade mais justa, pois “o saber ¢ e sera produzido para ser vendido [...] Ele deixa de

ser para si mesmo seu proprio fim; perde seu ‘valor de uso’”.

Fruto do processo de esvaziamento de sentido objetivo, e superagdo de si,
frente ao desencantamento causado pelos acontecimentos do inicio do século XX, a
relagdo do homem com o mundo tornou-se imediatista. Nesse sentido, Reis (2005) que
nos esclarece:

A nocao de que o valor de uso € equivalente ao consumo de um item
qualquer na vida que revela a extraordindria escala de humanizacao do
mundo e indica o abandono da cultura como transcendéncia face ao
mundo natural. E nesse mundo-objeto inteiramente estetizado pela
subjetividade burguesa — no limite, portanto, da tensao provocada pela
descontinuidade e mobilidade do desejo humano de ser
contempordneo de si mesmo — que se projeta a apreensdo do
significado dos préximos passos da formacdo do imaginério estético-
cultural do homem no pés-modernismo (REIS, 2005, p.42).

A cultura do consumo impde o objeto ao sujeito e instaurou nele, uma crise
do conceito de ser, enquanto depositario dos principios da compreensdo do mundo a
partir da razdo e da autonomia moral. A crise dessa subjetividade €, segundo Nietzsche,
o antncio da morte de Deus”, que significa o desmascaramento da superficialidade da
consciéncia®’ e, antes de tudo, o fim da crenca em valores e em fundamentos que levam

a uma consciéncia autossuficiente.

* Para Jean Baudrillard, a sociedade do consumo necessita dos objetos para ser — é o tempo dos objetos,
e, de modo mais concreto, necessita destrui-los e acumula-los como signo de felicidade. Ser feliz é
possuir as coisas.

*% Nietzsche ndo pretendia dizer que Deus esta morto porque “objetivamente nio existe”, mas que o Deus
primitivo cristdo ndo encontra mais amparo na realidade posta que € feita de modo a exclui-lo. A suspeita
do filosofo vai de encontro ao que Teixeira (2005) afirma: O Deus da metafisica foi necessdrio para que
a humanidade organizasse uma vida social ordenada, segura e ndo exposta continuamente as ameacas
da natureza — combatidas vitoriosamente com um trabalho social hierdrquico ordenado — e das pulsoes
internas, domadas por uma moral sancionada religiosamente, mas, hoje, esta obra de asseguramento
estd, ainda que relativamente, concluida, e vivemos em um mundo social formalmente ordenado [...] que
nos permite estar no mundo sem o terror do homem primitivo (p.78).

%7 Reflexdo feita por Teixeira, apud Vattimo (p.33), sobre a desconstrucio do enfoque socrdtico-
cartesiano caracterizado pela supervalorizacdo da razdo, do distanciamento entre apolineo e dionisiaco
que absolutiza a racionalidade apolinea e a distancia de suas raizes dionisiacas e faz com que perca toda
vitalidade e se torne decadéncia conforme defende Nietzsche em O Nascimento da Tragédia, ao falar do
pensamento de Sécrates, e que se estabeleceu na modernidade pelo cogito cartesiano.
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Pelos contextos sociais e culturais vivenciados, que apontam para esta
condi¢do na pds-modernidade e para a cultura do espetdculo do cotidiano, observa-se
que esta condicdo também pode ser referenciada na escola. Enquanto busca
compreender-se e lidar com os objetos, o aluno desta pés-modernidade precisa aprender
a viver sob a ruptura de vinculos orientadores, sem uma imagem Unica de mundo,

_ 2 )
constituindo-se como ser-no-mundo 8, como devir®’.

Nossa sociedade espera, concomitantemente, ver o pleno desenvolvimento
humano coincidindo e repercutindo nos processos de produgao, por meio de uma sélida
formagdo geral e de uma educagdo que assuma como tarefa a democratizacdo do
conhecimento, para superacdo das desigualdades; que atenue os esteredtipos, 0s

estigmas e a segregacido que mantém as diferencas sociais.

Assim, o novo paradigma educacional humanista, da sociedade globalizada,
passou a ser, portanto, a integracdo do homem com a sociedade, pela cultura, dotando-o
de um novo aparelho tedrico-sensivel através do conhecimento e do saber. Pela
atualizacdo da linguagem ou mesmo por uma estetizacdo da subjetividade deste homem
contemporaneo frente as novas necessidades e condi¢des de existéncia, dos avancos das
ciéncias, da democratizacdo dos meios de comunica¢do e da educagdo estendido as
massas, dos modos de producao e circulagdo dos bens de consumo, que agora incluem a

esfera cultural e sua diversidade, portanto da Arte.

Em sua obra a Condi¢do Pos-Moderna (1979), Lyotard analisa justamente a
fragilidade do saber cientifico comparado ao saber advindo das narrativas e da
linguagem como elemento principal e legitimador do conhecimento humano. Ele aponta
o crescente valor econdmico agregado ao conhecimento dentro (e diante do surgimento)
de uma nova sociedade que valoriza e valorizard a linguagem e as narrativas como
instrumento social emancipador, inferindo que:

[...] numa sociedade em que o componente comunicacional torna-se
cada dia mais evidente, simultaneamente como realidade € como
problema, € certo que os aspectos da linguagem (langagier) adquire

% Ou Estar-ai. Paradigma proposto por Heidegger (alegoria da cura — cuidado) como defini¢do de homem
numa espécie de confronto com a defini¢@o tradicional. “Ao definir o homem como cuidado, Heidegger
pratica a exclusdo do mundo teolégico e a inclusdo do mundo natural de sua filosofia. E assim que o
filosofo liquida com a definicio metafisica de homem, o homem apenas referido na autorreflexdo. A
autorreflexdo surge com o fato de ser-no-mundo. O homem ndo é mais exterior a si mesmo como
observador. Esta referido a si como tarefa de ser” (TEIXEIRA, p.36).

* Sendo e tornando-se E! Espirito livre. Aquele que vivencia e reflete sobre a prépria experiéncia
tornando-se resultado de suas escolhas.
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uma nova importincia, que seria superficial reduzir a alternativa
tradicional da palavra manipuladora ou da transmissdo unilateral de
mensagem, por um lado, ou da livre expressdo ou do didlogo, por
outro lado (LYOTARD, 2008, p.35).

E acrescenta, considerando as afinidades etnoldgicas do saber:

O saber em geral ndo se reduz a ciéncia, nem mesmo ao
conhecimento. [...] A ciéncia seria um subconjunto do conhecimento
[...] Mas pelo termo saber ndo se entende apenas, é claro, um conjunto
de enunciados denotativos: a ele misturam-se as ideias de saber-fazer,
saber-viver, saber-escutar, etc. Trata-se entdo de uma competéncia que
excede a determinacdo e a aplicacdo do critério tnico de verdade, e
que se estende as determinacdes e aplicacdes dos critérios de
eficiéncia (qualidade técnica), de justica e/ou de felicidade (sabedoria
ética), de beleza sonora, cromatica (sensibilidade auditiva e visual),
etc. Assim compreendido o saber € aquilo que torna alguém capaz de
proferir “bons” enunciados denotativos, mas também ‘“bons”
enunciados prescritivos, avaliativos [...] permite “boas” performances
a respeito de vdrios objetos de discursos: a se conhecer, decidir,
avaliar, transformar... Dai resulta uma de suas principais
caracteristicas: coincide com a “formagdo” consideravel de
competéncias , € a forma Unica encarnada em um sujeito constituido
pelas diversas espécies de competéncias que o compdem (LYOTARD,
2008, p.35-36).

Pensando nestas modificacdes sociais e nos contextos multifacetados
apresentados pela pds-modernidade, percebemos como pode ser inevitdvel, no ambito
educacional, a reformulagdo dos sistemas de ensino e dos processos de ensino-
aprendizagem, que deverdo incluir novas formas de fazer-pensar, fazer-sentir, saber-
fazer e aprender-fazendo na sala de aula, o qual se aproximard dos alunos considerando
seus contextos e vivéncias como interlocutores, estes que garantirdo a relacdo entre o
conhecimento e as relacdes sociopolitico-culturais e, que promoverdo um olhar mais

critico, consciente sobre a realidade, e transformador na cultura e no ambiente escolar.
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Figura 7 - Puck e Oberon. Sonho de uma noite de verao, C.E. Barjona Lobao (1998). Acervo
Pessoal.

Por este contexto e na busca pela identidade ou por identidades culturais
diante da fragmentacdo do processo social, do deslocamento do sentido social, e ainda,
da exacerbacdo do individual e de estandardizar o gosto™, a aprendizagem prescinde de
novas formas, que ultrapassem as visdes conservadoras de curriculo, de método e de

préaxis docente.

% Substituir o gosto e habitos particulares por um sistema centralizado e pela iconografia divulgada pelos
meios de comunicagio de massa.
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A esse respeito, Canclini (1983) identifica a Cultura®' como: resultado das
necessidades globais do sistema social em que estd inserida em todo fato

socioecondmico. Ele associa este processo a prdtica social afirmando que:

[...] as condi¢des socioecondmicas semelhantes propiciam o acesso a

niveis educacionais e a instituigdes culturais parecidos, e neles sdo
adquiridos estilos de pensamento e de sensibilidade que por sua vez
engendram praticas culturais particulares (CANCLINI, 1983, p.39).

A visdao ampliada de cultura como reagdo a unificacdo mercantil, para
Canclini (1983) reduz o étnico ao tipico e a transnacionalizacio da cultura ndo respeita
as formas de produzir, os modos de vida, os vinculos, as experiéncias de vida, os

sentidos que as produgdes da arte t€ém nas comunidades que as criou.

Nesse mundo que enfrenta uma mutabilidade veloz, a Escola brasileira,
como parte de um sistema cultural, e os estabelecimentos de ensino, em geral, teriam o
dever de assumir essa transi¢cdo proposta pelo contexto da contemporaneidade para “o
pleno desenvolvimento do educando” (LDB, art. 2°) como o proposito de auxiliar o
homem na sociedade atual a constituir-se como Ser — fisica e intelectualmente — e

transcender dentro da realidade posta inventando e reinventando simulacros culturais.

Assim, a educagdo estética torna-se, pois, indispensavel e prioridade no
mundo contemporaneo e tecnologico que passa a requerer uma educagdo do “olhar” que
considere novas formas de percep¢do ao lado da vivéncia/producao/reflexdo da arte que
sdo e serdo constantemente solicitados para consolidar narrativas criticas, libertdrias,
afetivas que instiguem uma agdo esperancgosa e transformadora — ativa e consciente — no

mundo e na cultura.
Ghiraldelli Junior (2014) nos auxilia nesta andlise ao propor que:

Precisariamos voltar a ter a experiéncia da linguagem de acordo com o
que se manifesta, isto €, vivendo o fendmeno da linguagem, de modo
a deixar aquilo que é — o ser — se fazer presente na morada.
Deveriamos deixar a linguagem se mostrar como €; como o que fala

*! Cultura considerada como todas as atividades humanas, materiais e ideais, que obedecem a uma légica
interna nas sociedades, o século XX apresentou uma explosdo de movimentos e tendéncias estético-
filoséficas que originaram novas formas para a arte no Ocidente e um novo pensamento cultural, cuja
perspectiva moderna ora apontava para a generalizacdo mercadoldégica da cultura, ora apontava para a
manuten¢do das tradi¢des e para a moralidade.
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para nés e por nds, e ndo o que € falado segundo nosso comando de
pretensos sujeitos (Ghiraldelli Jr, 2014, p.32).

Nesta perspectiva, a educacao estética se apresenta como principal caminho
educacional, compreendida como convivéncia ética e estética humanizante e dialdgica,
onde todos estes fatores somados as caracteristicas da Arte-Educacdo - linguagens,
conteddos, metodologias, experi€éncias — permitem articular num processo cognitivo,

aquilo que € vivido (sentido) e o que € simbolizado (pensado), por meio de uma

experiéncia viva, alegre e consciente.

Partindo dessa possibilidade, estabeleceu-se na prética de varios educadores,
o desejo de formar, pela educacdo, um sujeito capaz de construir e desconstruir o saber
e a si mesmo e, assim possa elevar-se espiritualmente, constituindo-se enquanto sujeito
do conhecimento e enquanto homem. Este é o campo em que se reflete Nietzsche e
passo a considerar a possibilidade de realizagdo de uma educacdo tragica, pelo Teatro,

enquanto linguagem do componente curricular Arte.

A seguir, identificaremos a educacdo tragica nietzscheana como uma
reflexdo propositiva sobre a experiéncia artistica com o teatro, vista como possibilidade
de uma Educacao Estética, significativa e inerente ao conjunto de atividades lidico-

criativas desenvolvidas pela Arte-Educacdo no Ensino Médio.

2.3 Nietzsche e 0 Pensamento Extemporﬁneo32

A crise do sujeito contemporaneo € o colapso da razdo podem ser
considerados como os primeiros indicios que levaram a uma reacdo ou a
desconstrucio® do paradigma proposto pelo projeto moderno de sociedade. As atitudes
pOs-modernas ndo somente negam uma suposta existéncia unitdria, linear e progressiva,
como anunciam, pensando em outra perspectiva, um paradigma de existéncia que

valoriza a diferenca e a liberdade.

20 que vai de encontro ao espirito da época — “atuar contra este tempo e, portanto, sobre este tempo e,
assim espero, a favor de um tempo por vir” (Nietzsche, 2009, p.)

¥ Fragmentacdo e fratura na hierarquia dos conhecimentos e valores, de tudo que se constitui como
paradigma e modelo.
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A filosofia nietzscheana inicia o pensamento pos-moderno de desconstrucao
da racionalidade socratico-cartesiana como certeza de futuro, via tinica de emancipagdo
humana, apresentando outra visdo de mundo, que permite refletir e estabelecer
proposi¢cdes para ser existindo na contemporaneidade, especialmente, a partir do
conceito de vontade de poténcia, da teoria das forcas instintivas: apolinea e dionisiaca e

da doutrina do eterno retorno.

Nietzsche (2005) sustenta que entre o0 homem e o mundo existe uma relacao
de pertencimento, que tudo que experenciamos, que vivemos estd ligado aos nossos
instintos, aos nossos afetos. Para o fildsofo, este fendmeno acontece no fluxo e no jogo
de forcgas e pulsos instintivos por meio da experiéncia, entendida como sentimento ou

vontade de poténcia.

Com o aforismo 36, Para Além do Bem e do Mal, o filosofo alemao fala

sobre a realidade e a natureza experimental da relacdo homem-mundo. Suspeitando que:

Supondo que nada outro esta “dado” como real, a ndo ser nosso
mundo dos apetites e paixdes, que nao podemos descer ou subir a
nenhuma outra “realidade”, a ndo ser precisamente a realidade de
nossos impulsos — pois pensar € apenas uma proporcdo desses
impulsos em si [...] “Vontade”, naturalmente, s6 pode fazer efeito
sobre “vontade” — e ndo sobre “matéria” (ndo sobre “nervos”, por
exemplo): é quanto basta, para termos de arriscar a hipdtese, se por
toda parte onde sdo reconhecidos “efeitos” ndo ¢ vontade que faz
efeito sobre vontade — e se tudo que acontecer mecanico, na medida
em que uma forca é ativa nele, ndo é justamente forca de vontade,
efeito de vontade [...] com isso se teria adquirido o direito de
determinar toda forca eficiente univocamente como: vontade de
poténcia (NIETZSCHE, 1978, p. 274-275).

A vontade de poténcia € a experiéncia em si, € o processo de exposi¢ao das
forcas em questdo e, a0 mesmo tempo, o impulso que rege o desejo, o querer viver —
“somente onde ha vida, ha também vontade: mas ndo vontade de vida, e sim — assim
vos ensino, vontade de poténcia” (p. 238). Assim falou Zaratustra! — e, pela prépria
dindmica, a vontade de poténcia € totalmente imanente e nada hd de externo a esse

Processo.
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Figura 8 - Exercicio Cénico '"Navio Negreiro''. C.E. Liceu Maranhense (2004). Acervo Pessoal.

Para compreensdao dos impulsos, Nietzsche desenvolveu a teoria dos
instintos naturais que impulsionam os atos humanos, a partir do entendimento do tragico
grego, representados pelos deuses Apolo e Dioniso, correspondendo o primeiro aos
instintos do conhecimento e o segundo aos instintos ético-estéticos, como luta e uniao

dos opostos nas relacdes e na natureza humanas.

Em O Nascimento da Tragédia (1872) esta relacdo fraterna e harmoniosa
dos impulsos se desenvolve como vontade de poténcia na experiéncia estética, tragica,

pois o instinto artistico € manifestacao plena da vida, como afirma o filésofo:

[...] ambos os impulsos, tdo diversos, caminham lado a lado, na
maioria das vezes em discdrdia aberta e incitando a producdes sempre
novas, para perpetuar nelas a luta daquela contraposi¢do sobre a qual a
palavra comum “arte” lancava apenas, aparentemente a ponte; até que,
por fim, através de um miraculoso ato metafisico da ‘“vontade”
helénica, aparecam emparelhados um com o outro, e nesse
emparelhamento tanto a obra de arte dionisfaca quanto a apolinea
geraram a tragédia dtica (NIETZSCHE, 2005, § 1, p. 27-28).
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E acrescenta, lancando um olhar sobre o cotidiano:

E, neste perigo iminente da vontade, aproxima-se, como uma feiticeira
salvadora, com seus bdlsamos, a arte; sé ela é capaz de converter
aqueles pensamentos de nojo sobre o susto e o absurdo da existéncia
em representacdes com as quais se pode viver: o sublime como
domesticacdo artistica do susto e o coOmico como alivio artistico do
nojo diante do absurdo. O coro dos sitiros do ditirambo € o ato de
salvacdo da arte grega [...] (NIETZSCHE, 2005, §7, p. 62).

Nietzsche outorga grande importancia para esta relacdo, pois interpreta ser
este o caminho para compreensdo da sociedade e da filosofia grega, modificada pela
intromissao do racionalismo socritico que imp0s a razdo menosprezando os instintos, e

consequentemente a arte.

Neste sentido, a filosofia nietzscheana conserva seu potencial
extemporaneo, critico, primeiro, ao se contrapor a0 mundo contemporaneo visto como
“decadéncia”, tanto pela vitéria do socratismo cujo racionalismo exacerbado reduziu a
compreensdo do individuo, desconsiderando a contradicdo, os opostos, quanto pela
promessa de felicidade pelo dinheiro. Segundo, porque ao constatar essa condi¢do
propde uma ruptura com os limites existenciais impostos na modernidade, pela
metafisica cristd, afirmando o universo simbdlico, pela via da arte, como condi¢io de

existéncia e como processo emancipativo na contemporaneidade.

Barrenechea (2009) ao falar do corpo — elemento de suma importancia para
a arte e para o sentido de Estar-ai no mundo, assim como para a filosofia de Nietzsche —
contextualiza a filosofia nietzscheana, analisando o lugar do instinto sexual na obra do
filésofo, afirmando-a pela capacidade de potencializar e “promover a sensagdo de
poder”, na medida em que “pretende libertar o homem das diversas filosofias, religides

e morais que, durante milénios, tentaram lhe impor um sentimento de culpa [...]” (p.71).

34 . . . . L. .

Zaratustra® evidencia o engajamento revoluciondrio de Nietzsche ao
apresentar o super-homem e a doutrina do eterno retorno como condi¢do de
possibilidade de ser livre, como criacao e destruicdo permanente que desboca num canto

da afirmacdo dionisiaca da vida.

Teixeira (2005, p.73) afirma que Zaratustra representa “a antecipacao de um

modo hermenéutico que se percebe como interpretacdo de eventos que ndo precisam

** Assim falou Zaratustra: um livro para todos e para ninguém (1885).
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mais de canones e regras”. O mundo tornou-se, enfim, uma fabula e Dioniso € a sintese

na qual se pode vislumbra, a criacdo, a arte e o conhecimento como vontade de

poténcia.

2.3.1. A Educacdo Tragica

Ao afirmar a condi¢do trdgica da vida, Nietzsche apresenta Apolo e

Dionisio como as forcas da natureza geradoras dos impulsos ligados a Razio (Apolo) e

a Imagina¢do Criadora (Dioniso). Para Nietzsche, esta € a condi¢do necessdria para o

exercicio da experiéncia estética. Como fizeram os gregos — ligando o homem racional

(apolineo) e o homem intuitivo (dionisiaco) — aparéncia e esséncia — pela experiéncia

estética tragica.

Nietzsche dd a dimensdao do entrelacamento destas duas forgcas na

perspectiva de uma educagdo trigica:

Por isso, a dificil relacdo do apolineo e do dionisiaco na tragédia
deveria, na realidade, ser simbolizada por uma alianga fraternal dessas
duas divindades. Dionisio fala a linguagem de Apolo, Apolo fala
finalmente a linguagem de Dionisio: por esse meio se atinge o
objetivo supremo da tragédia e da arte (NIETZSCHE, 2005, p. 151).

Para o filésofo, transfigurar Dionisio em Apolo ou submeter Apolo a

dimensao dionisiaca como uma troca dialdgica, de linguagens, entre as duas divindades,

se estabelece pela experiéncia estética.

Nietzsche destaca a vida como fendmeno estético ao afirmar que:

[...] a existéncia é sempre, para nds, suportdvel ainda, e pela arte foi-
nos dado olho e mio e antes de tudo a boa consciéncia para, nds
proprios, podemos fazer um tal fené6meno. Temos de descansar
temporariamente de nés, olhando-nos de longe e de cima e, de uma
distincia artistica, rindo sobre nés ou chorando sobre nés: temos de
descobrir o herdi, assim como o parvo, que reside em nossa paixdo
pelo conhecimento, temos de alegrar-nos vez por outra com nossa
tolice, para podemos continuar alegres com nossa sabedoria!
(NIETZSCHE, 1978, p. 198).
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Somente pela arte é possivel vislumbrar esta perfeicdo, transcender e
transformar a natureza. Aprende-se pela arte e para a arte, porque a arte provoca,
enobrece, nos diferencia e a0 mesmo tempo nos iguala; permite o arrebatamento, salto
desregrado da alegria que transforma o gesto em acdo, em discurso, em danca e sons
desordenados em musica e possibilita compreender o siléncio na sua integralidade;
coloca-nos frente a frente com a criacdo de um sentido de vida e de valores que

orientem nossa acao no mundo.

Ao juntarmos no campo educacional da arte os pressupostos tedricos e
praticas, em relacao de troca e complementaridade, € possivel reconhecer os aspectos da
estética ativa nietzscheana como vislumbrado desde O Nascimento da Tragédia, numa
tensa alianca entre os dois principios regentes da arte desde a Antiguidade — “impulsos

artisticos da natureza” — representados por Apolo e Dionisio.

E essa relacdo de troca, que tem um sentido de complementaridade, que
baliza o que Nietzsche chama de uma educacdo tragica. Pelo equilibrio destes instintos
formativos da natureza humana, que representa o apogeu criativo da arte, que consuma
e compoe o conhecimento, € possivel, segundo Nietzsche, pleitear uma educacao trigica
e, consequentemente, uma cultura emancipada, libertdria, na qual os individuos sejam

capazes de transfigurar suas proprias vidas.

Embora afirme que esta condicdo educacional ndo seria encontrada em
todos os homens, pois exigiria mais do que uma receptividade amistosa (“passiva”) na
medida em que ¢ “esforgo, elevagdo [pela cultura], superacdo de si”’, o filésofo
apresenta a possibilidade da educagdo como autoformagio, como exercicio de poder,
como vontade de poténcia, cujo objetivo extrapola as esferas de atuacdo somente da

escola e que faz desta uma atividade para toda a vida.

Paro (2008, p.45), tal qual Nietzsche, identifica no processo educativo da
sala de aula, bem como na dindmica da escola, relacdes de poder a partir das quais se
pode “deduzir que somente o poder-fazer € compativel com uma educagdo
[democratica] entendida como atualizacdo histérico-cultural com vistas a constitui¢ao

de sujeitos livres” e por sujeitos livres entendam-se senhores de vontade.

A experiéncia estética é, portanto, para Nietzsche “asas” e “freios”, capazes

de despertar e orientar estes impulsos, juntos como “unidade produtiva do individuo”,
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dentro de uma agdo interativa, o meio capaz de promover no espaco escolar a
generosidade, o afeto, a criatividade e a cultura como instrumentos de uma nova pratica

de vida que propicie um mundo melhor.

Contra a animalizacdo do homem, a propriedade como sinénimo de
felicidade e a cultura jornalistica disseminada e exaltada como a verdadeira cultura,
Nietzsche apresenta a Cultura®, mais precisamente a experiéncia estética, como via de
compensacdo ao homem nesta condi¢do irrecusdvel, a exemplo do que fizeram os

gregos.

O encantamento da metamorfose € condicdo previa de toda arte
dramdtica. Nesse encanto magico, o entusiasta dionisiaco se vé
transformado em sétiro e como sétiro contempla por sua vez seu deus,
em sua transformacgdo contempla, fora dele, uma nova visao fora de si,
complemento apolineo de sua nova condigdo. A partir do
aparecimento dessa visdo o drama estd completo (NIETZSCHE, 2005,
§8, p. 66).

Afirmar a necessidade da cultura, da arte e do teatro na formacdo dos
jovens utilizando-se para tal a experiéncia pessoal e o conhecimento historicamente
construido ou em processo € a incumbéncia da Educacdo. A experiéncia estética para
Nietzsche € o caminho e o conteido para uma nova educagdo e se dd numa relacdo sem
hierarquiza¢do como no processo de criacdo do artista que implica na autoexpressdo, na

visao/percepc¢ao do receptor e na obra de arte.

E este principio dominante que incorpora o Teatro 2 vida dos alunos das
escolas publicas, nesta proposta educacional, que permite uma maior vivéncia dos
sentimentos, como forma de experimentacdo do mundo, das situa¢des do cotidiano, que
abrange os processos e as suas formas de representacdo simbdlica e, a0 mesmo tempo,

os aspectos socioculturais, pelo exercicio do fazer e pela experiéncia sensivel-cognitiva.

35 . A . .
Conhecimento, vivéncia, empoderamento, resultante, ao fim e ao cabo, de todo este processo
pedagdgico.
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3 O TEATRO NO ESPACO ESCOLAR: uma experiéncia politico-educacional

3.1 Tracos Etnograficos: a escola publica ludovicense de Ensino Médio

Uma das maiores dificuldades para se escrever sobre a pratica de sala de
aula talvez seja identificar os ecos tedricos mais significativos de uma acdo que ¢é
eminentemente experimental, recheada de possibilidades e em muitos momentos quase

instintiva.

Embora a reflexdo sobre a pratica pertenga a propria dindmica docente, ao
labor didrio, o entendimento acerca dos fundamentos tedricos e metodoldgicos, a
ampliacdo do olhar sob o viés de investigacdo cientifica e a proclamacio de algo tao
particular, de uma vida inteira traz a tona um conjunto de sentimentos misturados desde
a angustiante “ndo escrita” ao pavor e a incerteza da escrita. Contudo, “navegar ¢

preciso” e viver também.

Trabalho em Sdo Luis, capital do Maranhdo. Desde a minha graduacdo em
Educacgdo Artistica, habilitacdo Artes Cénicas ocorrida em 1995, s6 trabalhei em escolas
publicas. Desde essa época leciono no Ensino Médio (antigo 2° grau). Naquela época
havia uma lista de assuntos (rol de conteudos) que servia de referencial para o ensino
das artes nas escolas publicas. Contudo, somente em 2002, o Estado apresentou seus

Referenciais Curriculares™ para o Ensino Médio.

Estes referenciais estdo alinhados com os documentos nacionais
(Parametros e Diretrizes Curriculares Nacionais) e concebem o curriculo como

“processo social” que devem:

[...] considerar a individualidade do aluno, os diferentes tipos de
conhecimento, a tecnologia e a experiéncia de vida, para que sejam
construidas as competéncias e habilidades, assim como valores e
atitudes, os quais ajudardo os alunos a inserir-se como sujeitos ativos
no contexto social (MARANHAO, 2002, p.21).

% Participei com virios professores de Arte da elaboracdo destes referenciais sob a coordenagio do
professor Ardo Paranagud de Santana, prof. Dr. do curso de Teatro, da Universidade Federal do
Maranhdo, e da Secretaria de Educagdo. Neste documento conseguimos incluir, como condigdo
indispensével para o trabalho docente, duas horas/aulas semanais ao componente curricular Arte em todas
as séries. As duas horas estabelecidas por estes referenciais sé foram efetivadas a partir da reforma da
matriz curricular (2008).
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Formalmente, o Estado reconhece a importancia de cada ator social que
constitui a escola (corpo discente, corpo docente, gestdo e equipe técnico-pedagdgico)
incluindo a comunidade do seu entorno, pois remete a concep¢do de escola como
e . ~ ~ : . 99

espaco sociocultural [...] espago de ag¢do e construcao de valores no cotidiano escolar”.
E acrescenta discorrendo sobre a fungao social da Escola:

Assim, a escola precisa interagir com a comunidade, tornando-se um

referencial de saber e conhecimento, devendo ser consciente de seu

papel de parceira na transformacdo da realidade; implica, ainda,

resgatar o papel dos sujeitos na teia social que a constitui enquanto
instituicio (MARANHAO, 2002, p.22).

Analisando esta passagem, podemos observar que a fundamentagdo tedrica
dos referenciais pretende garantir a participacdio da familia e da sociedade
circunvizinha, a0 mesmo tempo, em que projeta a escola como protagonista de uma
formacao cidada. Contudo, a realidade e a pratica escolar t€m outra dindmica e, as acoes
decorrentes das gestdes publicas para a educacdo, contribuem, inclusive, para

desconstruir o que estd assegurado na legislagao.

Se considerdssemos instituir uma missdo para as escolas publicas, de Ensino
Médio, em Sdo Luis, nos moldes das empresas privadas, a maioria dos gestores e dos
educadores das escolas de Ensino Médio diriam: formar ou instrumentalizar para o
ENEM?’ e ndo formar cidaddos. A cidadania seria colocada numa segunda ou terceira
possibilidade e ndo numa primeira, porque ainda estamos formando trabalhadores, antes

de formar pessoas, antes de fomentar o surgimento de sujeitos.

Embora os referenciais curriculares apontem para uma gestdo participativa,
nas escolas e a busca de qualidade pela formacdo docente, nota-se um descompasso
entre o projeto pedagdgico e as acdes pedagdgicas na sala de aula, como por exemplo, a
existéncia de professores lecionando componentes curriculares sem formagdo especifica
para os mesmos — isto acontece bastante com a Arte — alguns, encaminhados pela
propria Secretaria de Educacgdo, e, sobretudo, a visdo tradicional de educagdo que
prioriza a teoria em detrimento da prética e a prova objetiva em detrimento do processo

ou de outras formas de avaliacdo.

A maior prova da arbitrariedade imposta pela Secretaria de Educacdo € o

“rol de contetidos” intitulado de Plano Didatico que circula pelas escolas desde 2012,

37 . . .
Exame Nacional do Ensino Médio.
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definindo o contetido que deve ser dado em cada série do Ensino Médio, ndo levando
em conta as especificidades como, o contexto educacional e a formacdo académica do

professor ou professora.

Existe ainda a “invasdo” do campo de atuacdo do componente curricular

Arte por professores com outras formacdes, além da visdo deturpada de gestores, em

todas as instancias — tanto na Secretaria de Educacdo quanto na escola — no que diz
. N . A~ - 38 . . - . 39 ..

respeito a polivaléncia™, pois os concursos ainda sdo gerais®, sem definir as

especificidades de formagdo académicas, conforme os egressos das universidades e nas

escolas ainda € possivel ouvir a solicitagdo para auxiliar na decoragdo de eventos ou

confeccionar cartazes.

Braga (2012, p. 78) nos apresenta um panorama da realidade dos
professores de teatro nas escolas de Ensino Médio em S3o Luis como parte de sua
pesquisa de mestrado. Sobre o trabalho dos professores de teatro entdo afirma:

Em todos os depoimentos fica evidente que o professor encontra-se
disponivel para a superacdo de um ensino apoiado puramente na
teoria. Porém, os docentes destacaram no decorrer das entrevistas, que
a falta de espacos apropriados; o excessivo numero de alunos por
turma; a grande quantidade de turmas; a rigidez dos hordrios; a
imposicao de contetidos advindos da Secretaria e de outras instancias;
o pouco tempo disponivel para as aulas de teatro; a falta de interesse
dos alunos; a caréncia de material didatico e a deficiéncia de
conhecimentos especificos da linguagem s@o os principais motivos
que tornam invidvel uma articulacio proveitosa entre teoria e pratica.
A producdo, apreciagdo e contextualizacdo ficam, portanto, muito
aquém do desejado pelos préprios professores, inclusive.

Neste cendrio conflituoso, desestimulante e de disputa de poder, onde a
persuasdo ¢ a maior arma, o professor de teatro e de Arte é um lutador solitdrio.
Referenciada em Paro (2008), é possivel afirmar que o arte/educador € aquele
compreende seu fazer como mediagdo para constru¢do de personalidades humano-
histdricas e logra construir em seus alunos o desejo de aprender sobre a arte e sobre a

vida.

# Obrigatoriedade de ensinar todas as linguagens da arte, imposta pela Secretaria de Educacdo
considerando a legislacdo vigente, a forma¢do em Educag@o Artistica e o concurso que pedia professor
com aquela formagao.

* O concurso pela Secretaria de Estado da Educacio realizado em 2015, ndo especificou as dreas de
conhecimento das artes e ndo reconheceu, inicialmente, o diploma dos graduados em licenciatura em
teatro, zerando a pontuacdo no quesito titulacdo. Apds interferéncia da Universidade Federal do
Maranhao, instituicdo que oferece o curso, houve a pontuagdo, mas os egressos da licenciatura em teatro
ficaram com pontuacdo geral baixissima, pois ndo tinham como comprovar experiéncia, uma vez que é
dificultada a inser¢do no mercado de trabalho.
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Figura 9 — Abanico Cultural. Ensaio coreografico. C.E. Maria do Socorro Almeida (2013). Acervo
Pessoal.

As descricOes a seguir dizem sobre a minha préitica e as tentativas de
ensinar, mediar, promover o ensino de teatro em trés escolas de Ensino Médio em Sao
Luis, onde considerei algumas orientacdes pedagdgicas oficiais e desconsiderei outras;
“parafusando e desparafusando” as mentes e os corpos de alunos e de alunas a mim
confiadas nas escolas Centro de Ensino Barjona Lobdo, Centro de Ensino Liceu
Maranhense e Centro de Ensino Maria do Socorro Almeida no periodo de 1995 a 2015.
O experimento desenvolvido nesta ultima escola se constituiu como o escopo de

investigacao para esta pesquisa do mestrado.

3.2 C.E. Barjona Lobao

Minha aventura docente em lecionar Arte comegou em 1995 no Centro de
Ensino Barjona Lobao, uma escola de Ensino Fundamental e Médio, localizado no

bairro do Cohatrac, na periferia da cidade de Sao Luis, Maranhdo. Porém, somente em
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1997* comecou a se concretizar na perspectiva de ser também um campo de
experimentacdes e de constru¢do de um fazer pedagdgico alicercado na realidade e nas
necessidades advindas do grupo de alunos do Ensino Médio e da comunidade na qual

estavam inseridos.

Nesse inicio, foi preciso contornar grandes dificuldades como o excesso de
turmas diante de uma carga hordria semanal de uma hora/aula por turma — o que
equivalia possuir até 16 (dezesseis) turmas, a auséncia de materiais e espacos fisicos
adequados; além disso, o discurso histérico e oficial da polivaléncia que minava as
tentativas de estabelecer um novo paradigma para o ensino das artes na escola. A
ignorancia e a falta de respeito de colegas e gestores sobre a importincia da Arte
enquanto drea de conhecimento era outro obstidculo que contribuia para o desprestigio e
segregacao da disciplina, que permanecia destinada apenas ao entretenimento, a

decoracao de eventos e momentos festivos — sociais e civicos.

Soma-se a este cendrio o despreparo do corpo discente, que possuia pouca
ou nenhuma experiéncia escolar com arte, limitando-se a atividades espontdneas ligadas
as artes plasticas, predominantemente ao desenho e a cOpia, bordados, pintura em
tecido, colagens com graos ou o artesanato — mais raro. Nenhuma experiéncia continua
e sistemdtica com Teatro, Danga ou Misica que pudesse suscitar o desenvolvimento

cultural e estético com qualidade.

Condicionada por esta realidade a ideia inicial, enquanto projeto
educacional era oferecer uma quantidade substancial de informagdes sobre a Arte a fim
de abastecé-los de uma cultura histdrica/escolar necessaria para introdugdo nesse
universo simbodlico que pudesse fomentar uma criticidade em suas reflexdes. Estas
informacdes incluiam acesso, cronolégico, a histéria das artes — teatro, musica e artes
visuais — e as linguagens artisticas a partir do entendimento da importancia histérico-

. TN a o Tiorad]
social da arte associada a expressao livre™ .

Nesta proposta a Abordagem Triangular difundido pela professora Ana Mae
Barbosa foi o caminho trilhado para desenvolver todos os conteddos. Dando énfase a

uma triangulagcdo ndo hierarquica da producao, contextualizacdo, apreciacio e reflexdo,

“ Em 1996 a disciplina Educacdo Artistica (ainda era esse o nome) foi retirada do curriculo do Ensino
Meédio em todo o Estado do Maranhdo, retornando somente apds a aprovagdo da LDB 9394/96.

4 Impressdes — grafica, pictdrica, literdria, cinestésica, etc... — do que viu, sabe ou conheceu, sem a
interferéncia ou aprendizagem de qualquer técnica.
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a cultura da arte/educagdo foi incorporada a cultura da escola. Os Pardmetros
Curriculares Nacionais para o Ensino Médio dizem sobre a Arte que:

[...] é nesse ambito do apreciar e fazer artisticos, do refletir sobre sua
histéria produzida e em producdo, que os sentidos do processo de
ensino e aprendizagem de linguagens artisticas — articulando-se as
linguagens das culturas verbais, corporais e informatizadas,
trabalhadas nas outras disciplinas da drea de Linguagens, Cédigos e

suas Tecnologias — vao sendo experimentados por alunos e
professores que estdo convivendo nas escolas (BRASIL, 2002, p.
173).

Independente por qual vértice seria o inicio do estudo da Arte, o mais

importante era o processo desenvolvido e as experiéncias dele decorrentes.

No periodo de 1997 a 2000, esses processos se desenvolveram com as
turmas de 2* série do Ensino Médio, a partir de aulas tedricas, pesquisas, semindarios e
de projetos pedagogicos com temas transversais como educagdo sexual (DST’s e
AIDS), cidadania e participacdo popular (Voto Consciente) e cultura popular (Festas
Juninas). Os projetos eram multidisciplinares, buscavam a intertextualidade na
perspectiva de construcdo de aprendizagens mais significativas e geravam grande
expectativa, pois, ocorriam como intervencao pedag(’)gica42 € a0s poucos se tornaram

uma mostra artistico-cultural integrante do calendério da escola.

Estas agdes serviram como diferencial educacional e preparatorio a uma
nova praxis educacional estabelecendo os espacos de atuagdo da Arte naquela escola
publica. A arte passou a ser utilizada em véarios momentos da escola, ndo mais como
sobremesa ou personagem eventual, mas como sinonimo de trabalho, dedicacado,

envolvimento e prazer, na sua relacdo com a aprendizagem.

Foi neste contexto que as sementes de um trabalho com o Teatro também
foram plantadas através de um grupo teatral formado para participacdo no Festival de
Teatro Estudantil do Estado®. Embora esta ndo fosse a razdo principal para a formacio
do grupo ou mesmo para o trabalho com o teatro na escola, foi a forma encontrada

naquele momento para motivar os alunos.

42 N . . . . o]
Interferéncia no processo de aprendizagem a fim de introduzir novos elementos pedagdgicos, para que
0 sujeito pense, e elabore de forma diferenciada, maneiras de aprender e se relacionar com o mundo e as
pessoas.
43 . , o . .
Festival de cardter competitivo realizado, anualmente, pelo governo estadual a fim de promover a arte
teatral com a participacdo de escolas — publicas e particulares do Estado do Maranhao.
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Era o ano de 1998. Os alunos foram informados sobre a formacdo do grupo
e convidados para uma leitura no auditério da escola. Cada aluno fez uma leitura de um
texto. Depois, em grupos, foram convidados a improvisar uma cena com base no tema
tratado pelo texto que haviam acabado de ler. Findada esta etapa os alunos com melhor
desenvoltura, desprendimento e atitude eram convidados, mesmo que nao
apresentassem uma boa leitura, para participar do processo de constru¢do de um

espetdculo.

Na primeira reunido do grupo, dialogamos sobre qual o tipo de teatro era
por eles conhecido e quais desejos que os moviam para o teatro. A grande maioria
nunca havia ido a um teatro, as referéncias que possuiam sobre interpretacdo ou trabalho
de ator/atriz era como telespectador e sobre dramaturgia era a teledramaturgia.
Elaboramos conjuntamente um calendério de atividades com horério de ensaios e a
partir das informagdes colhidas, elaborei um plano que envolvia jogos de
implrovisac;.ﬁo44 e leituras coletivas de cenas de textos dramatdrgicos de épocas
diferentes, autores nacionais e estrangeiros, pesquisa sobre histéria, dramaturgias e

autores, criagdo de cenas.

Cada leitura era precedida da leitura de uma sinopse do texto e do exercicio
de identificacdo de elementos estruturais como: personagens, cendrios, tramas e
conflitos. Neste momento, percebi a importancia que a leitura tem nesta fase da vida e o
quanto merece ser incentivada; o qudo carentes eram aqueles estudantes de uma cultura
literdria e histérica mais apurada, e, também a necessidade latente de aproximagdo com

textos da literatura cldssica em geral.

Castro (2014) infere que para os educandos, a vivéncia das artes na
educacdo “unifica seus aspectos formativos e subjetivos, isto €, seus aspectos
intelectuais e emotivos”, tal pensamento ¢ corroborado por Giraldelli Junior (2014,
p-190) ao afirmar que a experiéncia da leitura [ou das leituras] pode “proporcionar ao
leitor tanto um encontro vital com o universo criador do escritor [artista], quanto uma

reflexdo sobre sua propria maneira de ser”.

Apesar deste processo de formagdo pelo teatro se direcionar aos alunos do

grupo, transbordar para a comunidade escolar esta experiéncia estética passou a ser um

* Viola Spolin.
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compromisso agregado ao fazer pedagdgico pela perspectiva de formacdo de plateia.
Para tanto, depois de certo periodo, alguns exercicios realizados pelos alunos-atores*

podiam ser vistos por outros alunos convidados pelo elenco.

Nesta elaboragdo de um novo panorama para o ensino de teatro no Barjona,
foi preciso desconstruir a “imagem” da arte definida historicamente e posta na rotina
escolar ora como uma coisa facil — “qualquer um faz” — e, portanto supérflua, ora como
um “dom” — somente alguns poucos estavam aptos a criacdo. O argumento utilizado
para este fim, no grupo e na escola, veio da prépria LDB, no artigo 35 que trata das
finalidades do Ensino Médio: “[...] IV — a compreensdo dos fundamentos cientificos e
tecnoldgicos dos processos criativos, relacionando teoria e pratica, no ensino de cada

disciplina” (BRASIL, 2002, p.46, grifo nosso).

O grupo foi inscrito no Festival supracitado depois de decorrido mais da
metade do processo e a estreia foi marcada para acontecer na escola, uma semana antes

da apresentacdo no Festival.

Figura 10 — Estreia: “Sonho de uma noite de verao”. C. E. Barjona Lobao (1998). Acervo Pessoal.

* Alunos que participavam do processo como grupo de teatro.
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O texto escolhido pelos alunos para montagem naquele ano foi Sonho de
uma noite de verdo, de William Shakespeare. Shakespeare, dentre os cldssicos, € o mais
conhecido pelos jovens e ainda com seu Romeu e Julieta. A escolha de uma histéria
recheada de seres fantdsticos também nao espanta e encontra similaridade nas lendas e
mitos que povoam o imagine’lrio46 local tornando possivel apresentar e adaptar o acesso

a um universo aparentemente distante.

A estreia possuia um cunho pedagdgico especial, pois pretendia promover
uma inusitada troca de experiéncias e de construcdo de vida ao colocar no mesmo

espaco cénico dois grupos estreantes.

Os alunos-atores que pela primeira vez se apresentavam formalmente como
grupo de teatro, diante de uma plateia que s6 os conhecia dentro de uma rotina
institucionalizada. Uma plateia que pela primeira vez vivenciava a apresentacao de uma
peca de teatro realizada por pessoas iguais a eles, desconstruindo a ideia do dom para
fazer teatro e, a0 mesmo tempo, questionando as impossibilidades geradas pelo estigma

de estudar em uma escola publica, de periferia e com poucos recursos.

Desta primeira experiéncia, destaco a responsabilidade e o envolvimento
dos alunos para realizar as cenas, o envolvimento e o respeito do publico que lotou o
auditério na estreia. Apesar da linguagem do teatro estd, aparentemente, muito mais
distante do que as demais linguagens da arte, pois, muitos nunca haviam ido a um
edificio teatral — o espaco cé€nico — e se espantavam com as experiéncias dos alunos e

como todos, de diferentes maneiras, eram atingidos por aquelas experiéncias.

Embora houvesse logrado éxito o processo de trabalho do grupo foi
interrompido pela minha sobrecarga de trabalho. Dois anos depois, em 2000, a
experiéncia com um grupo de teatro se repetiu. Contudo, em um novo contexto, porque
a escola ja havia incorporado a intervencdo pedagdgica como possibilidade de ensino e

aprendizagem ao mesmo tempo em que possuia maior entendimento sobre a arte teatral.

Nos dois anos que separaram uma experiéncia da outra, foi possivel ampliar
o contato com outros trabalhos de teatro realizados por grupos de jovens de igrejas, se

familiarizar com espetdculos de teatro e danga, ligados a projetos desenvolvidos

46 . A . P . . . ~ . P
Aquilo que € fantasioso. Que € inventado, que existe na imaginacdo. Universo fantistico presente na
memoria e repassado através das geracoes.
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principalmente no Centro Histérico de Sdo Luis, em especial, o Festival Estudantil de

Teatro. Estas acdes envolviam os alunos das trés séries do Ensino Médio.

Com uma nova formacdo de grupo, realizamos um processo muito parecido,
estreamos na escola novamente com o texto “M3dos ao Alto”, de Paulo Goulart. Esse
texto escrito no inicio dos anos 1980 trazia uma dramaturgia mais proxima da realidade
deles, apresentando a luta de classe, a violéncia urbana de forma mais crua e pela
comédia. Essas talvez tenham sido as razdes para escolha e a empatia com o texto, tanto

por parte dos alunos-atores que formaram o novo elenco como por parte do publico.

Figura 11 — Espetaculo: '"M3os ao Alto". Festival de Teatro Estudantil (Teatro Alcione Nazaré),
C.E. Barjona Lobao (2000). Acervo Pessoal.

Hoje ao fazer este exercicio de recuperacdo dessa memoria percebo que a
base do que depois se desenvolveu como um caminhar mais seguro na docéncia em
teatro se iniciou com estas duas experiéncias com 0s grupos € nas mostras artistico-
culturais, executadas no C.E. Barjona Lobao, especialmente a mostra artistica de 2000,

que contou com apresentacdes em vdrias linguagens, além do teatro.
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Figura 12 — Exercicio Cénico: '""Uma Consulta'. C.E. Barjona Lobao (2000). Acervo Pessoal.

Na experiéncia do C.E. Barjona Lobao cada processo/acdo era desenvolvida
em etapas a serem cumpridas para serem transformadas em notas. As leituras
draméticas, andlise e montagens de cenas e de textos dramdticos, realizacdo de
espetdculos, mostras teatrais e artisticas além de outras atividades em grupo ou
individual como: pesquisa bibliografica e/ou de campo, producdo pictérica, cé€nica ou
musical, exposi¢Oes, palestras, aulas-passeio, eram definidas, de acordo com as
necessidades, como agdes e procedimentos de ensino para desenvolver os contetidos da
Arte, com maior liberdade e participacdo, protagonismo e autogestdo dos alunos da
prépria aprendizagem como afirmam os PCN’s:

O intuito do processo de ensino e aprendizagem em Arte €, assim, o
de capacitar os estudantes a humanizarem-se melhor como cidadaos
inteligentes, sensiveis, estéticos, reflexivos, criativos e responsaveis
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no coletivo, por melhores qualidades culturais na vida dos grupos e
das cidades, com ética e respeito pela diversidade (BRASIL, 2002, p.
173).

Todos os procedimentos, conteidos e as metodologias eram apresentados e
discutidos com os alunos e havia o compromisso de interagir com a escola. Este
compromisso era estabelecido entre a turma e a professora. Representando outros papéis
— reis, fadas, palhacos, drogados ou maies desesperadas — os alunos podiam viver
sensacdes e experiéncias Unicas e serem reconhecidos ndo mais na hierarquia tradicional
escola x aluno, mas como sujeitos — seres humanos capazes € em construcdo,

construtores de sua propria historia e cultura, plenos de seus sentidos e seus direitos.

Figura 13 — Festival de Arte. “Coxia”. Alunos do C.E. Barjona Lobao (2000). Acervo Pessoal
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O slogan governamental: a educacdo agora é para a vida! E um elemento
importante a figurar como impulsionador para uma nova forma de desenvolver as
atividades de arte na escola. Por essa mixima, se manifestou o desejo de renovacdo da
escola. Para atingir os objetivos a escola precisava, agora, interagir com a cultura e com
a comunidade, e a arte precisava chegar ao coracdo das pessoas e transbordar em

formas, beleza, felicidade e conhecimento consciente e critico.

Embora destacado pela utilidade, notei que para que os gestores e para os
alunos, principalmente, esse foi um aprendizado importante para que passassem a
perceber a Arte como um meio capaz de mobilizar os estudantes, falar de temas
variados e significativos para a escola e, a0 mesmo tempo, como um fim em si mesmo,
nas formas de desenvolver a linguagem, na beleza, na plasticidade e na criatividade que
comoviam docentes e discentes — uma experiéncia marcante que se estabeleceu pelas
vivéncias artisticas e de teatro, para um publico tdo acostumado ou conformado a
uniformidade das rotinas do contexto da escola publica, que, via de regra, ndo aposta na

capacidade cognitiva daqueles a quem deve formar.

3.3 C.E. Liceu Maranhense

A construcdo pedagdgica desenvolvida no periodo de 1998 a 2000 foi
aperfeicoada no Centro de Ensino Liceu Maranhense. A partir das conclusdes e do
entendimento sobre a pritica docente provindo das vivéncias anteriores foi possivel
identificar os elementos que serviram de base para um trabalho mais consistente e

sistematico com o teatro em sala de aula e da relacdo da Arte com a escola.

A primeira conclusdo se refere a importancia e abrangéncia da experiéncia
teatral enquanto experi€ncia estética no chio da sala-de-aula. As relagdes construidas
pela experiéncia dialogica que atinge a todos, independente do nivel de envolvimento,
que ¢ indispensavel para a formagdo cidada, devendo ser desenvolvida por todos os

alunos.

A segunda conclusdo mira a cultura geral. O puiblico secundarista ndo tem
uma cultura literdria mais elaborada, ndo gosta ou nao € incentivado a ler. A leitura e a

pesquisa como parte do processo de aprendizagem tornam-se fundamental,
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especialmente com a utilizacdo do texto teatral e/ou a sua constru¢do dramaturgica, para
o exercicio pleno de elaboracdo de um pensamento critico e de um discurso estético e
democratico. Juliana Moraes47, ex-aluna do Liceu maranhense, em sem depoimento
para esta pesquisa, apresenta o significado e o sentido desta experiéncia de

aprendizagem.

“Minha experiéncia com o teatro no Ensino Médio foi além da sala de
aula. Lembro de ter visto um cartaz no mural sobre uma selecdo de
atores. Ainda sinto o frio na barriga ao tentar escolher um bom texto e
mais duas amigas para fazerem a pequena cena. Tirei algo bobinho do
livio O mundo de Sophia — até aquele momento o meu livro favorito.
No momento do teste, minha amiga se esqueceu da fala e ficamos
nervosas. Passar seria algo dificil. O resultado sairia na sexta. Esperei
dois dias por isso. Para minha surpresa, passamos todas. As reunides
aconteciam na quarta-feira, dia que tinhamos apenas quatro aulas, pois
era dia de planejamento e reunides pedagdgicas dos professores. O
espaco era o auditério e aquilo se tornou motivagdo para o meu ensino
médio. Lembro de cada exercicio, de cada leitura e de cada discussio.
A cada dia, uma coisa ficava evidente: eu era uma péssima leitora.
Nao conseguia ser uma boa atriz porque nio entendia o que estava
escrito. Sendo assim, decidi ler mais. No fundo, queria ser uma boa
atriz e precisava melhorar meu repertdrio de leituras. No primeiro ano
de grupo, encenamos a gata borralheira. Foi um longo caminho até
aquilo, pois lemos vérios textos e discutimos as tantas possibilidades
que tinhamos: cendrio, figurino, ensaios, trilha sonora e composicao
dos personagens. A estreia aconteceu na propria escola e foi um dos
momentos mais empolgantes da minha vida até aquele instante. De
pessoa odiada nas turmas, eu era reconhecida por algo legal que fazia.
A experiéncia do festival de teatro estudantil nos rendeu respeito entre
0s amigos e os outros professores. E um grupo de amigos se formava

também” (2016).

A terceira, e, igualmente importante conclusdo, diz sobre a significacdo do
fazer artistico e a compreensao deste fazer que representasse a unido de teoria e pratica,
autorreflexdo de uma praxis com possibilidades de refletir na realidade, na vida escolar
ou extraescolar — pensar a vida e as questdes do cotidiano; de uma aprendizagem forte,

significativa que se consolidasse na experiéncia da arte como experiéncia de vida.

Esta etapa de reconstrucdo do percurso e da memoria docente compreende
as acoes desenvolvidas na segunda escola. O Liceu Maranhense era um novo cendrio de
aprendizagens e de experimentacdes, completamente diverso da experiéncia anterior. E
uma escola tradicional em sua pratica pedagdgica e administrativa, considerada a

melhor escola estadual pela capacidade de aprovagdes nos vestibulares e processos de

*" Ex-aluna. Doutoranda em Teoria e Histéria Literdria (UNICAMP).
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acesso ao ensino superior, sendo a mais requisitada pelos estudantes egressos do Ensino

Fundamental para a qual se submetem, até os tempos atuais, a um concorrido seletivo.

Figura 14 - Patio do C.E. Liceu Maranhense. Mostra Cultural (2008). Acervo Pessoal.

No C.E. Liceu Maranhense, em 2001, havia as condi¢Oes ideais para a
tentativa de incorporar uma educacdo estética com base no teatro, no conjunto das
pedagogias escolares. Primeiro porque estavam discutindo reformula¢des no Projeto
Politico Pedagdgico da escola com base nos referenciais curriculares oficiais do Estado
que garantiam para o ensino da Arte a prética de 75% da carga horaria (o que na época
equivalia a 30 horas/aula) com a linguagem ou area de formacdo do professor. Segundo
porque 14 estavam teoricamente, os melhores alunos do Ensino Médio, escolhidos via
concurso publico, do sistema publico de ensino do Estado do Maranhdao e uma escola
com excelentes espagos disponiveis, acesso a vdrias tecnologias de som, video e
informadtica, e, o mais interessante, um teatro com palco italiano, cortinas, urdimentos,
espaco de camarins pronto para se tornar o centro cultural daquela escola e que era
subutilizado, funcionando apenas para reunides escolares e do calendario da Secretaria

de Educacao.
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Soma-se a este contexto um gestor escolar que queria ver o teatro acontecer
na escola e uma professora que queria mudar o mundo. A posi¢do da gestdo escolar foi
fundamental para todo o processo acontecer, oferecendo infraestrutura quando era
preciso exceder o tempo convencional das aulas (aulas extras), assim como liberando de
boa parte das tarefas mais burocraticas (reunides) numa tentativa de ampliar o tempo de

trabalho com os alunos.

As referéncias de informacdes sobre a arte e o teatro foram identificadas nas
primeiras aulas. Inicialmente, por meio de diagndstico com debates e/ou questiondrios,
a partir dos quais discutiamos a importancia da arte na formacao cultural do homem,
sobre a histéria do teatro e da arte, seus atores e modos de criacdo. Embora este grupo
de alunos possuisse uma cultura geral mais ampla do que os alunos do Barjona, se
destaca a pouca ou inexistente vivéncia artistica e cultural com os artistas da/na cidade

e, a acintosa presenca dos elementos impostos pela midia no gosto dos alunos.

Partindo deste contexto, tornou-se necessdrio planejar cuidadosamente os
conteddos, procedimentos metodolégicos e de avaliagdo sem perder o foco da arte como
linguagem e fendmeno na sociedade, bem como sua importincia na educacdo escolar
enquanto reflexdo sobre a vida para jovens em formacgado. Optei por apresentar as turmas
um projeto didatico com intervencdo pedagdgica. Uma vez que eles teriam aulas de Arte
somente em uma série, as aulas funcionariam na forma de curso de teatro, em trés
modulos, cada mddulo correspondendo a um bimestre, em cujo processo fodos 0s
alunos participariam desempenhando funcdes variadas dentro do scopo de profissdes
que o teatro oferece. O tultimo bimestre o conteiido seria escolhido por eles dentre as

outras linguagens e desenvolvido na forma de pesquisa e experimentacao livre.

Nos primeiros anos letivos no Liceu Maranhense (2001 a 2006), o projeto
aconteceu na 2* série do Ensino Médio, com uma aula semanal de 50 minutos. Em
2002, pela minha auséncia na escola por motivo de licenca maternidade, esta acdo
pedagodgica foi desenvolvida pela professora Maria José Lisboa, entdo professora da
escola, na orientacdo inicial dos alunos. Esta foi uma contribui¢do muito valorosa, pois
o principio da divisdo das turmas segundo os elementos da cena, valorizando-os e seus

profissionais, tem esta referéncia.
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Nesta proposta de experimento pedagdgico, o objetivo principal era oferecer
a cada aluno a possibilidade de pelo menos uma vez na sua formagcdo média
experimentar o fazer teatral. E, em sala de aula, com o Teatro, desenvolver um processo
do fazer coletivo que frutificaria em um exercicio cénico publico, como prefiro
identificar os trabalhos, na forma de um espeticulo teatral. A reunido destes
experimentos cénicos, para apresentacdo na escola, deu-se o nome de Mostra ou

Festival de Teatro.

Figura 15 - Festival Shakespeare. C.E. Liceu Maranhense (2003). Acervo Pessoal.

O exercicio cénico publico tem como referéncia o desejo de realizar um
trabalho coletivo, onde cada um desenvolve sua funcdo, para mostrar suas
potencialidades criativas, tendo como instrumento de criagdo o teatro e suas
possibilidades. Nao interfere nesse processo as teorias ou técnicas elaboradas de
interpretacdo, nem qualquer perspectiva “profissional” de teatro. Contribui para o seu
desenvolvimento a pesquisa dos gestos, do corpo, da voz que acrescente ao personagem
para que ele conte a histéria ou a represente, contando com a participacdo de toda a

turma com opinides e na constru¢ao dos demais elementos de cena.

Os referenciais tedricos que balizaram esta proposta foram: os modelos de

educagdo dramdtica baseados em jogos de dramaticos e improvisacao teatral — o que,
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onde, quem — de Viola Spolin (1979), aliados ao jogo brechtiano — espectador ativo —
com énfase na perspectiva estética e na triangulacdo do conhecimento proposto por Ana
Mae, numa prética educacional que fornecesse; também, um repertério cultural pelo
viés do contextualizar/apreciar/fazer no teatro — porque teatro € acdo — como um

processo de liberdade, autoconhecimento e aprendizagem.

A proposta era inicialmente apresentada a turma e esta decidia, por
votacdo majoritdria, se queria ou ndo realizd-la. Destaco de Castro (2014) uma
passagem que contribui para uma reflexdo acerca destas a¢des na vida dos educandos.
Ela considera que:

[...] a crianca e o jovem sé sairdo de sua condicdo heterébnoma a
medida que forem inseridos na sociedade humana por meio da
educacdo, pois € a educacdo que emancipa os jovens, tornando-os
legisladores de si e observadores dos principios da igualdade entre os
homens (CASTRO, 2014, p.170).

Embora possa parecer complicado, a principio, todo o processo de
constru¢do de aprendizagem partia da vontade de estabelecer vinculos e lacos de
afetividade, da expectativa pela novidade, da busca por desafios — préprios da juventude
— que exigiria deles autogestio e disciplina para dirigir e organizar sua propria
aprendizagem além de contribuir para relacdes sociais e culturais coletivas na sala de

aula.

Todas as acdes eram encaminhadas e orientadas numa perspectiva de
mudanca e ampliacdo da visdo cultural. Havia, ainda, atividades complementares,
extraclasses, orientadas para conhecimento, participacdo e pesquisa da vida cultural da
cidade e/ou a indicacdo de programas e exemplos artistico-culturais veiculados pela

televisdo que eles passavam a assistir como atividade escolar.

Assim, em cada sala de aula, os alunos do C.E. Liceu Maranhense
organizados em grupos buscaram suas autonomias realizando as acdes sensoriais e

cognitivas, planejadas e estabelecidas por meio do teatro, sistematizadas em fases.

Agora passo a descrever as acOes do projeto identificando o pensamento
filosofico e didatico que o orientam. Como todo projeto, este se dividiu em etapas,

numa ordem crescente de dificuldades.
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Nas primeiras aulas, conversivamos sobre as experiéncias estéticas
adquiridas nas séries ou ciclos de estudos anteriores, quem foram os professores, e
fundamentalmente, o que sabia sobre a arte, suas formas de expressdo e
referencializacdo na cultura humana. Observamos o predominio da experiéncia ligada as
Artes Visuais, notadamente ao desenho e a pintura — com incursdes pela histéria da arte.
Poucos eram aqueles alunos que tinha uma experiéncia com a danca e raros aqueles que
conheciam o teatro. O teatro que conheciam estava ligado a realizacio cénica de temas
histéricos ou civicos realizados na culminancia das feiras culturais das escolas
fundamentais em que estudaram onde a arte € utilizada como apéndice do conhecimento
ou caminho espontaneista para expressdo dos temas definidos para estes tipos de acdo

pedagogica.

Diante desta realidade, tomdvamos para inicio dos estudos os conceitos de
Arte, Cultura e Beleza sob a 6tica de artistas, pensadores e de conceitos elaborados por
eles proprios, partindo em seguida, para debater e discutir o cotidiano e as relacdes
imbricadas destes conceitos sobre a cultura individual e sobre o gosto. Este é o
momento em que acontecem as primeiras incursdes pela Histéria como fendmeno
cultural e sua relacdo com a arte; as diferencas e semelhancas nos modos de criagao
artistica, enquanto legado cultural. Cleice Colins*, ex-aluna do C.E. Liceu Maranhense

reflete, hoje, sobre este processo de aprendizagem:

Foi que comecei a compreender a area das artes cé€nicas. Lembro-me
que naquela época a professora Claudia foi mediadora de muitas
daquelas experi€ncias que para mim eram as primeiras aulas de teatro,
as atividades propostas de construgdo de espetdculos onde os alunos
assumiam a autonomia de sua criacdo, fazendo produgdo, direcdo e
divulgacdo faziam com que os alunos estivessem em face de uma
prova de fogo, pois nada sabiamos sobre a constru¢do de um
espetdculo. E tais propostas nos proporcionava a forca a imersdao no
universo da criacao [...] (2016).

A ideia da arte como escrita da historia veio contribuir muito com o projeto
e propunha (ou desafiava) os alunos a escrever uma histdria pessoal, na vida escolar da
turma — e depois do grupo, e na histéria da escola. Serem protagonistas do

conhecimento e se inserirem ativamente do mundo.

* Ex-aluna. Graduanda em Danca pela UFPel (Universidade Federal de Pelotas).
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Fase 1: Jogos de improvisagdo e jogos dramdticos. Partindo de temas
relacionados aos conteidos como mitos ou culturas tradicionais, por exemplo eram

desenvolvidos jogos de improvisacao e de criacdo cénica.

Fase 2: Pesquisa e producdo de sua propria dramaturgia a partir de temas

livres ou dos temas apresentados nos jogos; escrita dramatirgica — pequenos roteiros.

Na proposta inicial, eram elaboradas cenas com base no “o Que, o Onde, o
Quem”, Spolin Games, para ser realizado por grupos de cinco ou seis pessoas, em
turmas que possuiam a média de 45 alunos, no tempo de cinco minutos. Depois de
definidos e discutidos os pontos-chaves, as cenas eram apresentadas. A cada cena
identificdvamos se o grupo havia alcangado o objetivo do jogo, bem como o nivel de
qualidade da realizacdo, observado pela facilidade de compreensdo da cena pelos
espectadores. Ao final das apresentacdes eram destacados, por mim, os elementos que
potencialmente levaram os grupos o mais proximo de realizar a proposta do jogo. A
cena era repetida pelo grupo ou por outros (voluntirios) apds a observacdo. Como
primeira experiéncia, nesta fase os jogos ndo possuiam falas. As circunstancias eram

percebidas pelo gestual do aluno no exercicio.

Uma nova postura deveria ser tomada pelos alunos, deste ponto em diante,
para que a experiéncia desse certo. Realizar todas as atividades demandadas para que
ndo houvesse o prejuizo da coletividade. Ou seja, os conhecimentos/informacgdes e
experiéncias expressas ou trazidas por um grupo auxiliavam a compreensiao de outro
grupo — eles tornavam-se corresponsaveis e coparticipes da aprendizagem uns dos
outros.

Ainda dentro da pedagogia dos jogos, estabeleciamos novos objetivos para
os grupos. Criar cenas, utilizando a técnica de Teatro Jornal Pauxiliados por fontes e
referéncias do seu cotidiano e improvisagdo a partir de musicas, mitos e/ou poesias.
Deste ponto do processo em diante entrava a fala como novo elemento agregado a
dramaturgia produzida por eles mesmos. Nestes exercicios, foi possivel perceber melhor
as informacdes culturais trazidas dos diferentes agrupamentos sociais de origem dos
alunos, bem como: caracteristicas individuais (estar disposto ao jogo); a criacdo

dramatuirgica (criagdo das falas); a identificacdo dos personagens (coeréncia das acoes

49 . .. . . ~ P

Desenvolvido dentro do Teatro do Oprimido (Augusto Boal) consiste em jogo que propdem exercicios
cénicos, narrativas e improvisagdes a partir de noticias e fatos do cotidiano, afim de provocar a reflexdo e
tomada de posi¢ao dos atores e dos espectadores, transformando a cena.
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dos personagens); cenas realistas (verossimilhanga), draméticas (o ator e o personagem),
que contavam uma histéria (ficcdo e imaginacdo) e onde estavam presentes o0s
esteredtipos, frutos dos modelos estético hegemonicos, construidos pela midia, em cuja

referéncia principal estd na Televisao, presente em todos os lares brasileiros.

A forma dos jogos foi utilizada no processo do Liceu como procedimento
metodolégico prético tanto para o fazer artistico como modo propulsor para o
desenvolvimento de cada etapa das atividades, como pesquisa para fortalecer a
capacidade formadora tanto no acesso democratico a arte para aprimoramento da cultura

geral, quanto como experimento lddico de construcdo de aprendizagens.

Fase 3: Leitura, andlise de cldssicos da dramaturgia mundial, nacional e/ou
regional selecionados pela professora e reestruturacdo, pelo fazer teatral, ainda em
grupos, de maneira contextualizada. Apresentacdo de releituras dos textos estudados na

forma de cenas antecedidas por um breve panorama da época em que fora escrita a peca.

Nesta fase, os contetdos especificos da linguagem artistica ligados a histéria
foram destacados por ser uma necessidade de fortalecer outros elementos cognitivos, e
foram definidos por meio da dramaturgia. A dramaturgia traz a contextualizacdo
historica, segundo vértice da proposta triangular, para contribuir com a aprendizagem.
Assim, eram apresentados para andlise textos cldssicos divididos, segundo a histéria, em
cinco grupos de assuntos: Teatro Antigo (Grego e Romano), Teatro Renascentista
(William Shakespeare), Teatro dos Séculos XVIII e XIX (Romantico e Realista), Teatro

Contemporaneo e Teatro Brasileiro (século XIX e XX).

Esta etapa era realizada na forma de aulas tedricas e semindrios. As aulas
tedrico-expositivas apresentavam um panorama geral sobre os periodos histéricos em
questdo, destacando-se as caracteristicas principais € os dramaturgos. Seguia-se a
divisdo da turma em grupos, o sorteio dos assuntos, a definicdo de um cronograma para
preparacao e apresentacdo dos semindrios. A preparacdo dos semindrios envolvia
pesquisa histdrica, leitura dos textos dramdticos do periodo pesquisado, previamente
selecionados (banco de textos) e a escolha dos textos para leituras dramaticas. As
leituras dramaticas de um texto do periodo fazia parte do semindrio e integrava, a partir

de entdo, o repertdrio dramatico da turma.
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As leituras dramdticas poderiam ser feitas com falas do texto original ou
adaptadas, desde que estas ndo alterassem o género dramatirgico. Como os grupos eram
compostos por muitos alunos, sugeri que o trabalho fosse dividido por subgrupos de
duas ou trés pessoas, para que todos trabalhassem definidos como pesquisa histdrica,
leitura e adaptacdo do texto e a biografia do autor. Cada subgrupo tinha duas semanas
para pesquisa, ensaios e orientacdo para apresentacdo. Havia ainda a possibilidade de
outras pessoas, externas a sala, participarem como convidados — escolhidos por eles —
na cena ou na plateia. Nas leituras dramadticas era permitido, ainda, acrescentar dois

novos elementos cénicos: o figurino e a sonoplastia.

O grupo apresentava o trabalho em uma aula de cinquenta minutos. Ao
final, ouviamos primeiro a opinido dos espectadores, grupo este constituido pelos
demais alunos da turma, sobre o que viram e entenderam; sobre os elementos cé€nicos e
a forma apresentada pelo grupo. Depois o grupo realizador falava sobre o que ouviu dos
outros grupos, do seu processo de estudo, de suas escolhas cé€nicas e da sua experiéncia

estética.

Aqui destaco a presenca e o jogo dos trés vértices da abordagem triangular
no processo ensino-aprendizagem dos conteidos do teatro. Ao contextualizar
historicamente o seu fazer o aluno aprende sobre a literatura dramatica, 1€ e reelabora a
dramaturgia, se abastece culturalmente, amplia seu repertério e visao de mundo ao
pesquisar € se permitir uma experiéncia estética pela apreciacdo dos trabalhos dos

colegas.

Bulhdes (2011) quando em sua participacio no CONFAEB™, em especial
na mesa redonda sobre Pedagogia de Teatro, proferiu sobre a importancia da teoria
quando falou da “fisicalizag¢@o dos conceitos: histéria e teoria como pontos de partida de
jogo/experimentacdo”, de vivéncia estética por meio de procedimentos estéticos (jogo e
técnicas) para ser usado tanto na criagdo como na andlise da cena. Num texto teatral
discutido como modelo de a¢@o, nos moldes brechtianos, o aluno joga como ator e
como espectador contextualizando-o e, assim, pela apreciacdo estética pode reelaborar o

seu fazer.

% Congresso da Federacio de Arte-Educadores do Brasil (Sdo Luis-Maranh&o).
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Fase 4: Escolha do texto. Dentre os exercicios apresentados, a turma
escolhia, por votacao, entre todos os exercicios que foram apreciados e realizados pelos
grupos um texto e uma proposta de encenacdo, para ser aquele a ser desenvolvido por
toda a turma, que passava, a partir daquele momento, a ser e se comportar como um
grupo de teatro — com fungdes diversas, mas concentrada para um objetivo comum, o

espetédculo.

Nesta etapa, a turma era novamente dividida, agora como elenco e técnica.
Para os técnicos eram programadas pesquisas sobre os elementos componentes da
realizacdo/ montagem de um espetdculo (equipes de: cenografia, figurino, maquiagem,
sonoplastia, producdo, dramaturgia e iluminacdo). Nesta fase, para cada grupo era
proposto, também, uma pesquisa € um estudo complementar sobre a musica, a pintura
ou a literatura do mesmo periodo historico do texto escolhido (autor (es) e contexto

sociocultural aprofundado).

Figura 16 - Croquis de Figurino (desenho e colagem) C.E. Liceu Maranhense (2007). Acervo
Pessoal.



93

Esta ag¢do despertava o interesse de quem ainda se sentia “obrigado” até
aquele momento a fazer teatro, tendo outra drea de interesse na Arte. Evidencia-se aqui
a transversalidade do teatro com outras linguagens da Arte. Todas as pesquisas eram

socializadas em tempos definidos no cronograma elaborado conjuntamente.

Para a equipe de elenco era destinado o aprofundamento dos jogos com
introducdo de elementos mais técnicos relacionados a dindmica das cenas e a
interpretacdo. Quanto a composi¢do de personagem, improvisacdes com temas ligados
ao texto selecionado para montagem e os ensaios. Todas estas acdes aconteciam na sala
de aula, de forma coletiva, desde a escolha dos coordenadores dos grupos ao elenco e
seus personagens. Quando mais de uma pessoa se candidatava a um personagem era

realizada uma selecdo com votagdo da turma.

Por um processo colaborativo®, em pé de igualdade, na perspectiva de
deslocar a ideia de que fazer teatro € so atuar, os alunos escolhiam novos subgrupos, por
afinidade, com as seguintes referéncias: dramaturgia (responsaveis pela adaptacdo ou
escrita do texto), direcdo (responsdveis pela coordenacdo dos ensaios extraclasse),
elenco (responsaveis pela atuagdo), figurino (responsaveis por coletar e selecionar
roupas e aderecos para os personagens), cendrio (responsaveis pela concep¢do e
realizacdo do cendrio) sonoplastia (responsaveis pelos efeitos sonoros e pelas miusicas)
produgcdo (responsdveis por agendar os espacos de ensaio, divulgacdo,
distribuicdo/venda de ingressos e orientacdo do acesso ao auditorio) contrarregra
(responsaveis pelas mudangas de cendrio, cortinas e limpeza do espaco de apresentacio)

e iluminacdo quando tinhamos disponivel este elemento.

Cada subgrupo pensava sua parte aliada ao conjunto, o exercicio cénico,
partindo do texto e o apresentava na forma de projeto para o grupo maior que podia

reelabord-los, conforme sua viabilidade técnica e financeira. Podia-se perceber o nivel

>! “Conceitualmente, entende-se por processo colaborativo o procedimento de grupo que integra a acdo
direta entre ator, diretor, dramaturgo e demais artistas, sob uma perspectiva democratica ao considerar o
coletivo como principal agente de criacdo e aglutina¢do de seus integrantes. Essa dindmica propde um
esmaecimento das formas hierdrquicas de organizacdo teatral [...] Ao estabelecer um organismo no qual
todos os responsaveis pelos diversos campos partilham de um plano comum, o trabalho em equipe baseia-
se no principio de que todos tém o direito e o dever de contribuir com a finalidade artistica e manutengao
das equipes de trabalho. [...] considerando também o publico como colaborador desse complexo coletivo
e aberto. [...] é caracteristica do processo colaborativo a conservacdo das funcgdes e distribuicao de tarefas
[...] No entanto, os pardmetros que delimitam tais campos tornam-se menos rigidos e cada fungdo se
realiza sob o viés da participacdo e¢ da contribui¢do em cadeia [...]” (FISCHER, 2010, p.61-62). No
processo de criacdo no Liceu o texto é um elemento motivador e agregador de possibilidades.
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de entendimento e compreensdao dos conteudos estéticos do teatro como linguagem

artistica e sua utiliza¢ao no processo de criac@o individual e coletiva.

Agir coletivamente como um grupo de teatro era o principal desafio, ao lado
de definir e cumprir tarefas, pesquisar, ler, obedecer a uma hierarquia, conquistar um
espaco de fala e posi¢do frente a ideias contrérias e contraditérias, debates de opinides e

modos de fazer e criar.

Embora a pedagogia do teatro evidencie, atualmente, nos exercicios c€nicos
com alunos, a presenca de elementos mais contemporaneos da cena, no que se
convenciona chamar de pds-dramatica, esta experiéncia se deu no campo da educagdo
dramética, embora se referencialize também, em parte, como o experimento pds-

dramatico.

Penso que uma forma nao invalida a outra na constru¢cdo de novas poéticas
no Ensino Médio. A escolha do dramatico como viés condutor do processo de
aprendizagem se deu primeiro pela observacdo da falta de referenciais tedricos e
praticos sobre essa dimensdo da linguagem teatral entre os alunos. E segundo, porque
ainda ha, por parte da escola, a cobranca por contetidos necessarios ao ENEM, e esses
conteddos dramdticos sdo necessdrios para que o aluno na escola média progrida nos

estudos.

Fase 7: Ao final de trés bimestres (e as vezes mais de 75% da carga horaria
do componente curricular cumpridos), realizar a apresentacdo de um exercicio cénico na
forma de espetidculo a comunidade escolar, se assim o desejassem. Essa apresentacdo
acontecia no contexto do Festival de Teatro do Liceu e mobilizava todos os alunos para
aquilo que era uma novidade na vida deles:

Apesar de ja termos feito varias pecas teatrais, buscando harmonia e
divertimento; essa que foi realizada de uma forma ampla, com toda a
sala, alcangou todos os objetivos e metas que estavam estabelecidas e
outras que no seu desenrolar acabaram sendo criadas e alcancadas e
por todos, diga-se de passagem [...] Assim sendo, presenciamos um
espetdculo maravilhoso que tinha como responsaveis todos que
estavam envolvidos, e a nossa experiéncia em grupo servird para toda
a nossa vida: companheirismo, paciéncia, cooperagdo e tudo mais foi
um aprendizado inesquecivel. (Alunos da 1* série do Liceu
Maranhense, 2007).
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A relag@o aqui estabelecida imbricada de teoria e prética pode ser percebida
como um caminho para a educacdo como elemento da vida, como principio de

aprendizagem para se tornar aquilo que se é.

No sistema escolar, toda atividade pedagédgica prescinde de uma
quantificacdo através de notas. Assim, como parte deste processo educativo, todas as
atividades, em todas as fases, serviam como avaliagdo — qualitativa (observacdo, auto
avaliacdo, avaliacdo em grupo) e quantitativa (pesquisas, semindrios, leituras, croquis,
projetos de encenagdo). Apds a apresentacdo para a escola era feito um debate na turma
e quantificivamos cada subgrupo pelo processo e pelas contribui¢des para o resultado

final.

As apresentacdes das turmas, desde o inicio, eram agendadas para a mesma
semana e se transformaram numa Mostra de Teatro (2001 — Mostra Interclasse de
teatro), de carater competitivo, onde o grupo ganhador representaria a escola no Festival
de Teatro Estudantil. Depois, 2003 a 2008, tornou-se um Festival de Teatro, sem carater

competitivo, passando a integrar o calenddrio da escola.

Figura 17 - Festival de Teatro. Plateia. C.E. Liceu Maranhense (2006). Acervo Pessoal.
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Cronologicamente o trabalho se desenvolveu como segue abaixo:

2001: Mostra de Teatro (competitiva) — Vencedor: Grupo Arte e Critica
com o espetaculo “Mazelas de um inicio de milénio”. Texto elaborado pelos alunos
Antonio José e Ronaldo Guilherme. Como foi a primeira, esta mostra foi aberta, com
inscri¢des de alunos de turmas diferentes no mesmo grupo e teve participacio de grupos

dos turnos matutino, vespertino e noturno do Liceu Maranhense.

2002: Cenas Gregas (ndo competitiva) — Iniciada pela professora Maria
José, com as turmas da 2* série — Unica em que havia aulas de arte — consistiu em
leituras e cenas dramatizadas de trechos de tragédias e comédias gregas pela equipe de
elenco e apresentacdo dos elementos cé€nicos aplicados na cena — na forma de projetos

ou de maquetes — pelas demais equipes.

2003: Festival Shakespeare inicia os Festivais de Teatro no Liceu.
Realizado por alunos da 2* série matutino, desenvolveu-se em dois dias (6 e 7 de
novembro), com a apresentacdo somente no turno matutino de 6 (seis) releituras dos
textos shakespeariano, a saber: “Sonho de uma noite de verdo”, “As alegres comadres
de Windsor”, “Hamlet” — apresentada em inglés, “Rei Lear”, “Romeu e Julieta”, “Muito

barulho por nada”.

2004: Mitos — Exercicios Dramdticos foi o tema do segundo Festival.
Iniciado como jogo este processo foi muito interativo e aos poucos foi sendo
transformado pelos alunos em espeticulo, onde varios mitos foram sendo colados e se
transformar numa historia. Os trabalhos foram apresentados em uma manha de quarta-
feira (8 de outubro) totalizando 7 (sete) exercicios: “O dom do fogo”, “Perséfone”,
“Orfeu e Euridice”, “Os doze trabalhos de Hércules” (gregos); “A espada na pedra/Rei

Arthur”, “A morte do Rei Arthur” (celta); “Mundo sem sol” (japonés).
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1L FESTIVAL DE TEATRO LICRU MARANEENSE
T APRESENTA!

l

Figura 18 — Festival de Teatro. Cartaz para divulgacao de espetaculo (2005). Acervo Pessoal.

2005: Teatro Brasileiro foi a tematica do 3° Festival de Teatro do Liceu.
Neste ano, pude realizar o festival nos turnos matutino e vespertino, pois havia sido
aprovada em concurso (2002) e consegui transferir a matricula para o Liceu
Maranhense. Foram 14 (quatorze) exercicios orientados nas turmas de 2* série: “Mao ao
alto” de Paulo Goulart, “O santo e a porca” e “O auto da compadecida” de Ariano
Suassuna, “O Novi¢o” e “Quem casa quer casa” de Martins Pena, “A Serpente” de
Nelson Rodrigues, “Gota D’agua” de Chico Buarque, “A gata borralheira” de Maria
Clara Machado, “Morte ¢ vida Severina” de Jodo Cabral de Melo Neto, “Ilustrissimos
Senhores” de Jairo Lima e Liucio Lombardi e “O segredo do labirinto” de Lio Ribeiro.
Duas exposi¢des de pesquisas — “Arte Indigena” (turma 209, vespertino) e “Teatros de
Sdo Luis” (turma 203, vespertino). Estas exposi¢des foram pensadas conjuntamente
diante das dificuldades encontradas e ndo superadas pelas turmas para concretizagdo do
espeticulo e no meio do processo decidiram por realizar outra atividade. E um

exercicio cénico convidado “Sonho de uma noite de verao” (turma 107, matutino).
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Figura 19 - Festival de Teatro C.E. Liceu Maranhense. ''Auto da barca do inferno''. (2006). Acervo
Pessoal.

2006: A tematica voltou a ser livre no 4° Festival de Teatro do Liceu e
contou com 8 (oito) trabalhos realizados, novamente, somente por alunos do turno
matutino. Fui transferida, a pedido, para o turno noturno, da mesma escola. Os
exercicios desenvolvidos nos dias 7, 8, 9 e 10 de novembro tiveram como base textos
classicos ou ja conhecidos: “Greve de sexo” de Aristofanes, “Auto da barca do inferno”
de Gil Vicente, “Amores confusos” (criagao coletiva), “Ilustrissimos senhores” de Jairo
Lima e Lucio Lombardi, “A megera domada” de Shakespeare, “O auto da
compadecida” de Ariano Suassuna, “O fantastico mistério de Feiurinha” (adaptagdo do
livro de Pedro Bandeira) e uma adaptacdo de “A dama das camélias” de Alexandre

Dumas.
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Figura 20 — Festival de Teatro C.E. Liceu Maranhense: '"Greve de Sexo'' (2006). Acervo Pessoal.

2007: O 5° festival de teatro do Liceu manteve a ideia de tematica livre e
incentivou no seu processo a criacdo dramatirgica coletiva e a pesquisa textos e/ou
temdticas de interesse para ser trabalhado de forma cé€nica. Também foram apresentados
os textos clédssicos aos alunos da 1* série — série que passou a dispor de 2 (duas)
horas/aula semanais, com a qual trabalhava neste ano e onde seria desenvolvido o
experimento pedagégico pelo teatro. Os trabalhos apresentados se intitulavam:
“Chapeuzinho vermelho... as avessas” (criagdo coletiva), “O beijo no asfalto” de Nelson
Rodrigues, “Viver ou morrer... eis a questdo!” de Josué¢ Costa, “O casamento
suspeitoso” de Ariano Suassuna, “O Pleito” de Aldo Leite, “Quem casa, quer casa” de
Martins Pena, “Quem matou o boi?” (criagao coletiva). Por conta de uma paralizagao de
aulas, consequéncia de uma greve de professores, as apresentacdes do festival de teatro
ocorreram em 29, 30, 31 de janeiro e 7, 8 de fevereiro de 2008, nos turnos matutino e

vespertino.
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Figura 21 - Festival de teatro C.E. Liceu Maranhense. ''"Quem matou o boi?" (2007). Acervo
Pessoal.

O depoimento abaixo, cedido por Francisco Carvalho Junior, ex-aluno do
Liceu (2008), retrata um pouco das sensagdes proporcionadas pela realizacdo do festival
de Teatro e dos desdobramentos que uma atividade como esta pode provocar.

O teatro em muito contribuiu para a minha vida. Tendo sido meu
primeiro contato no Ensino Médio, pude conhecer mais
profundamente esse tipo de arte, sua importancia social e cultural,
levando-me atualmente a prestigiar varias apresentacdes. Através dele
tornei-me mais participativo, desinibido, além de ter conquistado
inimeras amizades que s@o mantidas até hoje. Lembro que a época do
Liceu, quando houve o festival de teatro no 1° Ano, nossa turma ficou
muito animada e empenhada na organizacdo da peca que deveriamos
apresentar. A dedicacdo foi tanta que faltdvamos algumas aulas apenas
para ensaiar, bem como certas vezes passidvamos o dia inteiro na
escola. No fim deu tudo certo. Foi uma experiéncia inesquecivel.

Em 2007 houve a implantagdo da matriz curricular reformulada que incluiu
mais uma hora aula na grade curricular para Arte e o componente curricular passou a ser
trabalhado nas trés séries. Na reestruturacao do cotidiano escolar, fui designada para

atuar na 1* série onde o projeto continuou com desdobramentos pela danca em 2008.
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2008: Acompanhei o grupo de alunos do ano anterior para a 2* série. Propus
como experimento, um processo ligado a expressao dentro da Danca e do trabalho de
corpo realizando varios exercicios publicos enfatizando as dangas regionais, nacionais e
mundiais. Cada mostra de processo era um evento dentro da escola, de pesquisa
cultural, produgdo e apreciagdo estética em danga que se transformou numa mostra geral

sobre as dangas e culturas do mundo no Festival de Danca do Liceu>.

Figura 22 - Festival de dancas C.E. Liceu Maranhense. Cacuria. (2008). Acervo Pessoal.

Este foi o ano de comemoracdo dos 170 anos da escola. Embora nao caiba
uma descricdo pormenorizada foi também um processo pedagdgico relevante
experimento estético. O teatro ficou a cargo dos alunos da 3* série, com a qual também
trabalhava para completar a carga hordria, que era diferenciada entre as séries, e
aconteceu no més de janeiro de 2009 com improvisacdes e esquetes cénicos com temas
da atualidade, releituras de videos “viralizados” na internet, stand up e comédias como

“Hermanotéu na terra de Godard”.

% Festival de dangas desenvolvido por alunos da 2* série do C.E. Liceu Maranhense em trés etapas:
dangas maranhenses, dangas brasileiras e dangas do mundo.
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O Festival de Teatro do Liceu era aguardado com ansiedade pelos alunos da
escola e por outros alunos das escolas da circunvizinhanga. O mérito do Festival foi o
protagonismo de sua realizacdo que provocou o desmembramento da Estética, ligada a
Arte, no Liceu Maranhense em duas outras agdes paralelas: a criagdo do grupo de teatro
da escola denominado Téspis (nome do primeiro ator da histéria do teatro) em 2003, e o
surgimento de outros festivais ligados as outras linguagens da arte. Por iniciativa dos
alunos e com suas participacdes de maneira ativa — desde a elaboracdo do projeto,
inscri¢do, escolha e selec@o dos grupos as apresentagdes — foram elaborados: o Festival

de Musica do Liceu Maranhense (2004 a 2008), o Festival de Poesia (2007).

Figura 23 - I Festival de Miusica do C.E. Liceu Maranhense (2004). Acervo Pessoal.

O Grupo TESPIS, grupo de teatro do Liceu Maranhense, foi criado no ano
de 2003, depois dos primeiros exercicios de improvisacdo com alunos da 2% série,
matutino. Funcionava no turno matutino, as quartas-feiras, nos ultimos horérios do

turno, que eram destinados a reunides ou ao planejamento escolar conjunto.

Fui procurada por um grupo de alunos que desejavam participar do Festival

Estudantil de Teatro. Novamente a formacdo de um grupo atrelada a necessidade de
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participar do Festival Estadual. Iniciamos com as inscricdes para compor o elenco do
grupo. Diante de mais de 50 (cinquenta) inscri¢des decidimos realizar um teste para
selecdo do elenco que consistia em se apresentar com uma leitura de um texto ou uma
poesia de tematica livre escolhido pelo proprio candidato diante de uma banca formada
por mim e Claudio Rocha (aluno do curso de Educacdo Artistica e entdo estagidrio de

Artes Visuais na escola).

Selecionamos 30 (trinta) alunos utilizando como critério a leitura, a voz e a
postura diante da situacdo, além da “classica” pergunta: por que vocé quer fazer teatro?
O Festival de Teatro Estudantil tinha cardter competitivo e estdvamos em busca de

pessoas ousadas para ter a possibilidade de participar com qualidade.

Depois de varias leituras coletivas e individuais, selecionamos e votamos
num texto que estivesse dentro das possibilidades do grupo para realizacdo. O texto
escolhido para a primeira montagem foi “A Gata Borralheira” de Maria Clara Machado.
Optamos por confeccionar os proprios figurinos utilizando materiais naturais e
reciclaveis e reaproveitar elementos utilitdrios do cotidiano da escola para o cendrio.
Estreamos no auditdrio da escola e a nossa participagcdo no Festival de Teatro Estudantil

rendeu um troféu de diretora Revelacao.

O primeiro elenco do grupo TESPIS foi formado por: Camila Pereira, Aline
Nascimento, Elizabeth Sharllyda, [talo Cunha, Luis Claudio Amaral, Pedro Junior,
Kaline Kishishita, Rayane Rabelo, Elane Suelen, Jessica Santana, Geima Galgane,
Maria José Carvalho, Senhorinha Castro, Damaris Leyh, Benedita de Cassia, Marilene
Morais, Juliana Morais Belo, Glauber Augusto, Jaciara Fonseca e Ana Beatriz Alves.
Mais do que um grupo de teatro, estas pessoas se tornaram amigos e foram responsaveis
por romper com OS preconceitos existentes na escola com relacdo ao teatro, pelo
compromisso com o seu fazer, e ao aproximar o teatro da vida dos alunos e da vida da
escola com a perspectiva de crescimento, de desenvolvimento. Assim, passaram a ser

respeitados na escola e por seus pares, também, pela sua arte.

A cada ano o elenco do grupo de teatro era renovado com novas audi¢des
para inclusio de novos membros. Em 2004, na selecio do grupo TESPIS tivemos 68
(sessenta e oito) inscri¢des e 44 (quarenta e quatro) selecionados. Desta nova selecio os

integrantes da primeira formacgdo também participaram.
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Figura 24 - C.E. Liceu Maranhense: ''A gata borralheira'. Grupo Téspis. (2003). Acervo Pessoal.

Naquele ano o grupo realizou, como primeira atividade, o exercicio cénico
“Navio Negreiro” sobre o poema de Castro Alves com musica de Caetano Veloso. E

apresentando-se em vérios espacos da cidade como escolas publicas e a universidade.

Figura 25 - Grupo Téspis: “Navio negreiro”. C. E. Sido José Operario (2004). Acervo Pessoal.
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Este exercicio foi planejado inicialmente como trabalho corporal e vocal,
mas se transformou numa intervencao artistica, sendo apresentado em vérios lugares.
Uma greve prolongada de professores inviabilizou o grupo e neste mesmo ano o grupo
acabou, pois alguns integrantes do grupo pediram transferéncia da escola, por causa da
greve, em meio a montagem do texto “O Pagador de Promessa” de Dias Gomes. Penso
que esta experiéncia foi importante para muitos alunos, mesmo aqueles que nado
seguiram carreiras artisticas, como aponta em depoimento Juliana Moraes:

“[...] No ano seguinte, tivemos muitas reunides e desafios
diferenciados: mais amadurecimento, nova selecdo de atores, Ultimo
ano do ensino médio e novas leituras. De um simples exercicio de
improvisagdo, surgiu a escolha da musica de Caetano Veloso a partir
do poema Navio Negreiro, de Castro Alves. Foram apresentacdes na
escola e em outros espacos também. Em todas os momentos, nossa
apresentacdo foi contemplada por uma plateia atenciosa e calorosa. No
fim do ano, com a longa greve dos professores, o grupo se desfez, mas
o contato entre os integrantes ndo. Ainda recordo de nossas conversas
sobre futuras carreiras e nesse momento notei que o teatro nao sé me
deu estimulo para estudar na escola, mas me fez retornar a estudar
musica e me possibilitou descobrir o que eu gostara de fazer: estudar
literatura. Atualmente, estou numa pds-graduacdo em Teoria e
Histéria Literdria e tenho a certeza que todas as dificuldades e os
desafios impostos pelo teatro me fizeram escolher uma profissdo, um
estilo de vida e uma paixdo. De pessoa indecisa e confusa, iniciei um
processo de autodescoberta. Me tornei leitora. Amante da arte. Ainda
leio meus livros pensando como seria uma adaptacdo teatral, ainda
imagino cendrios se construindo. Leio cada personagem com uma voz
diferente e uma caracteristica bem prépria. E esse exercicio € didrio e
constante” (2016).

O grupo de teatro do Liceu foi reorganizado somente em 2006, com novo
elenco e sob o nome de MAKTUB (nome escolhido pelos alunos que significa estava
escrito ou tinha que acontecer) realizou a montagem do texto “Ilustrissimos Senhores”
uma comédia de Jairo Lima e Licio Lombardi que remonta a cena do nascimento do
Menino Jesus, partindo da anunciacdo. Em 2007 montou “O Segredo do Labirinto” de

Lio Ribeiro recebendo Mencao Honrosa no Festival Maranhense de Teatro Estudantil.

Em 2008, o elenco ndo foi renovado e o grupo acabou definitivamente. O
apoio inicialmente recebido para o trabalho com teatro na escola ndo havia mais. A
sobrecarga de trabalho — 11 turmas em um s6 turno de trabalho — foi decisiva para
inviabilizar o grupo, ainda mais que a escola passou a “ndo considerar o tempo com
grupo como hora/aula” e sim trabalho voluntario. Assim, adaptei para a danga o
processo desenvolvido com o teatro no ano anterior, uma vez que eram OS mesmos

alunos. No ano seguinte a imposi¢do, oficial, da polivaléncia e perseguiciao pessoal por
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parte da direcdo da escola finalizou minha participagdo como docente no Liceu

Maranhense.

Figura 26 — Festival de Poesia. C.E. Liceu Maranhense (2007). Grupo Maktub. Acervo Pessoal.

Esse foi o caminho encontrado e percorrido por mim, para promover a arte e
o teatro de forma responsavel, consciente, participativa e organizada no dia-dia escolar.
Inventando fazeres, lendo, buscando informagdes, técnicas e processos desenvolvidos
por outros educadores, pude reinventar a minha prdxis com a ajuda dos meus alunos.
Presenciar e auxiliar no crescimento intelectual, afetivo e cultural de jovens oriundos
das massas contemporaneas foi uma das mais ricas experiéncias poéticas que tive como
educadora.

Com tudo isso, aprendemos a trabalhar em equipe e descobrimos o
quanto ¢ valoroso um trabalho feito com “unido”. Agora estamos
curtindo a fama de 15 minutos, até a préxima quando eu tiver outra
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novidade escrevo novamente. (aluna da 1? série do Liceu maranhense,
2008)

Embora exitoso, o projeto com teatro no Liceu passou a ser visto pelos

novos gestores (2007/2008) com desprezo, ora como um “projeto pessoal da

rofessora”, ora como um “desservigo”, por promover uma “bagunca’” na escola, pois
p , €O, por p gung > P

mobilizava todos os alunos da escola (ou talvez por isso), no turno em que acontecia.

Os alunos paravam as outras atividades, consideradas mais importantes, saindo das

salas de aula, para ver e viver teatro.

A maior parte dos gestores escolares, da rede publica, desconhece
completamente a legislacdo pertinente a Arte, as metodologias, as necessidades, os
processos, os conteidos, as peculiaridades ou os objetos de estudo das artes. Ainda,
cobram, constantemente, dos arte-educadores uma pratica polivalente. Veem a Arte no
espago escolar somente como histdria da arte ou como lazer e entretenimento; como
elemento util ao calendario civico ou como instrumento de autopromogio, uma vez
que os gestores publicos sdo escolhidos por indicagdo politica, e € “bonito” incentivar

ou ter grupos de arte na escola.

Esta realidade € decorrente da desinformacgdo, da mé formacdo dos gestores
e, também, da falta de politicas publicas especificas que esclarecam e implementem de
forma critica o ensino de Arte e/ou beneficiem a drea das artes. A imposicdo de
paradigmas curriculares onde o preconceito se reflete no tempo desigual dispensado ao
componente curricular Arte, na falta de espacos proprios ou no desejo de gestores,
acaba por marginalizar o educador em arte ou arte-educador e atribui a arte um papel de

segunda categoria no cotidiano escolar.

Ao admitir-se que € possivel preparar o espaco de atuagdo de uma educacado
estética, como exemplifica o experimento do C.E. Liceu Maranhense precisa-se,
também, identificar quem € o aluno/sujeito que se pretende formar critico no mundo e
na sociedade e, paralelamente, dialogar com os outros pensamentos e pedagogias no

interior da escola e fora dela.

Em detrimento de todo o contexto pds-moderno e considerando o
experimento exposto, ndo € tarefa facil, para os alunos do nivel médio, em geral,
apropriarem-se dos conceitos e sentidos da arte e do teatro como vetor de uma cultura

mais elaborada. E necessdrio, pois garantir a elaboracdo dos Projetos Politicos nas
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escolas e que estes identifiquem e fortalecam pela arte e pelo teatro os processos
capazes de permitir uma vivéncia de sentimentos, além da dimensdo simbdlica, que

possam abranger todas as condi¢des de aprendizagem.

3.4 C.E. Maria do Socorro Almeida

A experiéncia no Centro de Ensino (Médio) Maria do Socorro Almeida —
CEMSA - onde a pesquisa de mestrado foi realizada toma como base e referéncia toda
histéria cima relatada. Cheguei a escola ainda no primeiro semestre, no Sao Jodo de

2009.

Quando sai do C.E. Liceu Maranhense estava muito desencantada. Como
aquele trabalho pode ser descartado como se nenhum valor tivesse? Passei cinco anos
sem desejo de trabalhar com o teatro na escola, sem nenhuma pratica de qualquer forma,
somente cumprindo o horério escolar. Nao tinha interesse em nada que a escola
promovesse. Algumas vezes, uma das gestoras, provocava para realizar um trabalho

“como no Liceu” — achando que estava agradando e me incentivando, s6 sentia raiva!

Em 2012, fiquei ausente da escola, em licenca saide para acompanhar
minha mae. Aquele tempo me fez refletir bastante sobre o que havia acontecido, em
como transformar o processo de trabalho em algo que pudesse ajudar outros professores
€ a mim mesmo, pois, precisava reagir e realizar algo que me permitisse pensar sobre o

que faria do futuro.

Conclui que precisa pensar em mim. Fortalecer meu organismo com mais
arte — estar em cena (ja havia voltado a cantar em coral, desde 2009) e conhecimento
tedrico sobre o meu fazer pedagégico e assim possuir mais argumentos para defender o
meu trabalho. Assim voltei para a universidade para fazer uma especializacio em

filosofia e encontrei Nietzsche.

N

Quando retornei a escola em 2013, eu tinha mudado bastante e eles
também. Eu havia sentido falta do lugar e das pessoas e percebi que eles, especialmente,
os alunos haviam sentido a minha falta. O CEMSA no era mais para mim ao pordo do

mundo, e, entre eles, ndo havia mais o ambiente de violéncia e trifico de drogas dos
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primeiros anos, pois muitos alunos sairam ou foram transferidos da escola, por conta de
um tiroteio realizado por traficantes contra o vigilante da escola que quase vitimou uma

professora.

Neste novo ambiente havia cores — a escola estava sem as pichagdes, e eu
podia perceber melhor as pessoas que ali conviviam. Encontrei um quadro de alunos
com grandes expectativas para as aulas de Arte, pois haviam tido uma experiéncia com
danca, dentro de um projeto de lingua espanhola. A disciplina havia também
conquistado maior reconhecimento com a defini¢do de duas horas/aulas em todas as

séries.

Readquiri o &nimo para apresentar a arte e suas formas como possibilidade
de expressao e conhecimento mais proximo e familiar do que eles estavam acostumados
a perceber. Este novo processo teve inicio com a desconstru¢do do modelo utilizado no
Liceu Maranhense e o retorno ao principio basico de disponibilizar a informacdo e o
conhecimento geral sobre as artes aos alunos sem qualquer pretensdo mais elaborada
como ser um grupo de teatro ou realizar um festival. Essa possibilidade se tornaria uma
meta a ser atingida se os alunos desejassem e seria um processo de construcdo, assim

como no primeiro experimento realizado no Barjona Lobao.

A convite da professora de espanhol integrei, em 2013, o projeto Abanico
Cultural, onde eram desenvolvidas as atividades de danca. Ao solicitar o projeto e
perguntar pela metodologia, constatei que ndo havia nenhum registro. Pelo relato da
mesma os alunos eram convidados a pesquisar sobre a cultura espanhola na forma de
semindrio e apresentar trabalhos artisticos (musica, teatro ou danca) de um dos paises

que compdem este vasto universo, com destaque para a América Latina.

Na construcao desta prética elaborei um projeto que foi apresentado para a
escola e desenvolvido em parceria com os alunos. Penso que foi importante para os
alunos este exercicio. A escola se mobilizou para o projeto. Foi definido um horério que
incluisse tempos livres para os ensaios dos alunos e para orientacdo dos trabalhos que
foram apresentados no Teatro Zenira Fiquene, teatro particular, que foi alugado para o
evento. Os trabalhos elaborados nesse projeto foram apresentados em outros espacos,
inclusive em eventos da Secretaria de Educacdo do Estado ou em eventos parceiros

como a feira do Livro de Sao Luis.
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Figura 27 — Abanico Cultural (Teatro Zenira Fiquene). Cena: Toureador. C.E. Maria do Socorro
Almeida (2013). Acervo Pessoal.

Figura 28 — Feira do Livro de Siao Luis. Apresentacao de danca. C.E. Maria do Socorro Almeida
(2013). Acervo Pessoal.

Entretanto, no ano seguinte (2014) a tentativa de ampliar o projeto para

toda a escola e por caminhos que envolvesse aspectos sociais, politicos e ambientais,
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assim como a perspectiva de avaliagdo do mesmo, ndo foi aceito pela professora de
espanhol — a dona do projeto, nem pela escola que reconhece (e valoriza) a autoria

individual da a¢do escolar.

Interessante perceber como o comportamento da gestdo interfere nas acoes
pedagdgicas. Quando defende ou ndo defende a permanéncia de um projeto na escola o
faz por interesses particulares e nao por interesses coletivos — é a amizade ou inimizade
que faz com que projetos permanecam ou acabem. Os projetos ndo fazem parte da
escola, pois os gestores ndo sdo co-realizadores dos projetos pedagdgicos, sao
apoiadores, as vezes nem isto. Se o projeto da certo: 6timo, mas se ndo der certo a
responsabilidade é do professor. Quando o professor sai da escola o projeto vai junto

com ele.

A critica ao projeto se estabeleceu, especialmente, na medida em que
algumas atitudes reforcavam a visdo espontaneista da arte ou mesmo de arte como cépia
(a aceitacdo de copias de coreografias retiradas de pesquisa na internet), ndo havia
preocupacdo por parte da responsdavel com o processo da experi€ncia estética dos
alunos, inclusive por ndo possuir formagdo para desenvolver este tipo de trabalho
educativo. Sempre defendi e defendo que o trabalho com a Arte dentro da escola deve
ser realizado por profissionais habilitados com formagdo na drea. Um (a) arte-educador
(a) ndo deve estar subordinado (a) a quem ndo conhece as pedagogias da area, e, uma

vez que ndo houve consenso e nem bom senso, a parceria se desfez.

Em 2014, enfrentamos uma greve que conturbou o primeiro semestre do ano
e somente em agosto pudemos organizar um plano de curso. Depois de iniciadas as
aulas, e por influéncia dos estudos preparatérios e do curso de mestrado Profartes™ que
j4 havia iniciado, dois movimentos foram planejados no sentido de construir os
processos de aprendizagem que, também, comporiam esta dissertagdio — o
desenvolvimento de processos de aprendizagem priorizariam como elementos

fundamentais: a criagao artistica e a experi€ncia estética.

Criagdo Artistica entendida enquanto caracteristica universal, nos processos
de pensar e elaborar, na relacdo intima do artista/criador com sua obra, como processo

anterior fundamental como afirma René Passeron (1997), a mente, a imaginagdo do

53 . . p L. .
Mestrado profissional em Artes, desenvolvido em rede, nas subdreas de Teatro, Misica e Artes Visuais,
através de um convénio entre a Universidade de Santa Catarina e a Universidade Federal do Maranhdo.
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artista; discutida e construida coletivamente enquanto ‘“conduta apresentadora e
instauradora da obra como presenga para o outro”. (p.112). E a Experiéncia Estética
como a frui¢do e a reflexdo sobre o “produto” dessa criacdo e a de outros criadores

dentro de um mesmo contexto.

Passeron afirma ainda, que a estética ¢ um sentimento de prazer, “sensacao
que se contém nos prazeres [...] mas dialeticamente suscita o pensamento, enriquece a
psique e d4 a cada um sua visdo de mundo” (p.104). Vale pensar que o processo de
criacdo do aluno, assim como do artista, enquanto processo poiético — pensamento
possivel da criacdo — e estético — criagdo e produto, reedita-se a tensa e trigica alianca
entre os dois principios regentes da arte desde a Antiguidade — os impulsos artisticos da
natureza — Apolo e Dionisio — representados na autoexpressio, na autoaprendizagem,

na autorreflexdo, na visao e percep¢ao dialégica do mundo.

Nietzsche nos fala enquanto contextualiza a educacdo dos jovens em sua
época:

[...] a educagdo estd longe de ser totalmente instruir e informar, ndo é
uma aprendizagem no sentido tradicional do termo, mas é, sobretudo
fazer despertar os sentidos para elevacdo da cultura, quer dizer,
afirmar a vida e o mundo na sua tragicidade; ndo se trata somente de
conhecer mais e melhor o homem e o mundo, mas antes de
impulsionar outras e novas possibilidades e aspiracdes naqueles
homens que estivessem dispostos a isso [...] esta nova educacdo
pressupde que a vida somente estd justificada como fendmeno
estético, como formacao de si, como cultura, como uma empreitada de
destruicdo/criacdo que indica novos modos de pensar inusitados até
entdo [...]|(NIETZSCHE, 2009, p.46).

O termo cultura aqui é empregado no sentido etnogrifico que considera os
processos da interacdo social, como também defende ANDRE (1998, p. 29) “maneira
prépria com que as pessoas véem a si mesmas, as suas experiéncias € o mundo que as
cerca”. Compreender a cultura como objeto de estudo e também como local da agdo
pedagégica significa, finalmente, captar a complexidade da cultura no interior dos

contextos sociais e politicos da escola.

Iniciando de forma mais especifica a pesquisa para mestrado, elaborei um
processo de construcdo da experiéncia c€nica com base no trdgico nietzscheano,
seguindo dois caminhos: mostra intitulada ExperimentACAO: vivéncias da Arte e o
exercicio cénico O Gol contra do Crack. O experimento em questdo foi um exercicio

inicial de pesquisa e préatica teatral em sala de aula, e surgiu a partir de uma proposta
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dos alunos de querer formas novas e para debater questdes atuais e presente na realidade

deles.

O processo de construgdo deste experimento da prética escolar com teatro,
foi realizada, primeiro, por alunos da 2* serie do CEMSA — em 2014. Nas primeiras
conversas o assunto e sobre a possibilidade de vivenciar o teatro, para construir
narrativas sobre a realidade vivida, o assunto das drogas foi dominante, pois, elas estdo
presentes na vida deles tanto na drea da escola, onde muitos estavam sendo cooptados

pelo trafico, quanto nas comunidades onde eles moram.

Lancada a ideia do experimento com o teatro, iniciamos um debate em sala
sobre o assunto. Muitos relatos de casos cujos personagens eram familiares, amigos de
infancia e conhecidos envolvidos, mortos ou presos, em funcdo do comércio das drogas
ilicitas e do crime organizado. A cada histdria seleciondvamos elementos que poderiam
servir para os exercicios e jogos, considerando os personagens apresentados, 0s cenarios
e trajetorias apresentados por cada narrativa. Embora tenham afirmado que ndo
consumiam, um ou outro afirmou ja ter experimentado maconha. A maioria dos alunos
referia-se ao comércio das “pedras”... Entdo conclui que o crack era a droga especifica
de maior circulacdo nas comunidades e na escola. Aprofundamos a pesquisa através do
estudo do efeito bioldgico e comportamental dos consumidores desta droga — novos

relatos foram realizados, com ajuda de movimentagao cénica para mostrar a reagao.

Nesse interim, encontrei o jornalista Paulinho N6 Cego, poeta e cordelista,
vendendo e recitando, como de costume, seus cordéis no Centro Histérico. Para minha
surpresa ouvi como bastante atengdo o cordel “O gol contra do crack” (Anexo D) que
faz uma analogia do futebol — era o ano da Copa do Mundo no Brasil — e a realidade

dura pela qual passam nossos jovens. Logo pensei: € isso!

Na manha seguinte, fiz varias copias do cordel e levei-as para uma leitura
em sala de aula. Em circulo, com um texto para cada dois alunos, lemos o cordel, cada
aluno leu uma quadra com atencdo voltada para o contexto da histéria. Fizemos uma
segunda leitura observando além do contexto, a rima e a métrica que caracterizam a
poesia de cordel. Nas duas aulas seguintes fizemos uma terceira leitura, numeramos as
quadras e as dividimos em dois coros, meninos € meninas, com leituras alternadas,

buscando expressar as intengdes das falas. A aula terminou com a proposta de
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transformar aquele texto num exercicio de teatro, que foi prontamente aceito pela
maioria, sendo a adesdo voluntaria. Dentre os 35 (trinta e cinco) alunos da turma 19

(dezenove) aceitaram a proposta.

Para muitos daqueles alunos aquele foi o primeiro contato com a poesia de
cordel, com uma construcdo coletiva em teatro e com uma forma de aprendizagem que
fugia do método tradicional dos semindrios com conteudos decorados, apresentando a

possibilidade real de apresentar/ se revelar/ se colocar no mundo pelo teatro.

Nosso terceiro encontro foi marcado para um sibado, pela manha, para
realizacdo da primeira oficina de trabalho. Durante a semana o tempo era pouco para
realizar os jogos necessdrios para desenvolvimento das agdes cénicas propostas pelo
cordel e para interacdo dos personagens. Embora ndo tenha podido contar com todos os
alunos, foram 03 (trés) horas de atividade muito proveitosas. Esta etapa foi dedicada a
iniciagdo e consciéncia vocal. Comecamos com alongamento — despertar o corpo,
exercicios de respiracdo — reeducando o corpo e usando o diafragma, aquecimento vocal
— ressonancia craniana, articulacdo e emissdo sonora — projecao de voz. Na segunda
parte lemos o cordel aplicando o que foi trabalhado, de forma individual e coletiva,
observando a pronuncia e os sentidos das palavras. Nesse encontro foi definido que
intercalariamos o texto com falas feitas individuais, em duplas e em coro para dar maior

expressividade para o texto.

No sabado seguinte, foi segunda oficina de trabalho dedicada ao corpo.
Ap0s exercicios de alongamento e aquecimento corporal, resgatei a memoria dos casos
contados por eles para extrair os personagens em uma improvisacdo. Primeiro eles
pensariam nos gestos dessa pessoa que eles conheciam e estavam representando, depois
circulariam todos pelo espaco disponivel agindo como “se fosse o personagem”
(SPOLIN,1979). Cada vez que ouvissem uma musica proposta no inicio, parariam,
observariam o espago e uns aos outros, e depois seguiriam, observando e sendo
observados. Aos poucos foram interagindo, por identificacdo de gestos, até formar
grupos. Os personagens foram sendo definidos como: traficantes, evangélicas, garotas
de programa, um casal de namorados, uma crianca, uma drogada, duas fofoqueiras...
Personagens presentes no cotidiano deles. Na progressdo do exercicio, cada grupo entdo
realizou uma improvisagdo, considerando as experiéncias conhecidas, pensadas e

socializadas no grupo sobre o tema proposto pelo cordel e pelos debates.
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Depois das improvisacdes, analisamos os exercicios realizados e percebidos
na interacdo dos personagens. Deste debate, extraimos a primeira cena do exercicio,
utilizando o método de Spolin (1979) tanto para definir o “onde” e o “que” na
construcdo das cenas quanto para orientar as agdes e a percepcdo dos alunos para seus

personagem usando o “ponto de concentragdao” na elaboragao desta pratica.

A primeira cena assim se desenhou: Durante uma festa dois grupos rivais se
encontrariam. Uma briga generalizada se formava, terminando com um dos traficantes

morto. Pensada a cena que foi logo improvisada.

Figura 29 - "'O gol contra do crack'. Ensaio em sala de aula. C.E. Maria do Socorro Almeida
(2014). Acervo Pessoal.

As outras cenas foram sendo compostas a partir da compreensdo e da

reelaboragdo desta primeira cena:

Cena 2 — o traficante “vitorioso” da briga toma conta do ponto do outro e
todos ficam a mercé de um novo comando. Uma made manda o filho menor ir comprar

crack levando um celular como moeda. A crianca € cooptada pelo traficante.

Cena 3 — um traficante que pertencia ao grupo anterior de “comando” que
foi “vencida” ndo prestou conta da droga que pegou e foi assassinado na frente da irma

que, por sua vez, € obrigada a assumi a divida do irmao;
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Cena 4 — a irma, obrigada a pagar a divida do irmao, torna-se viciada em o
crack e morre de overdose no meio da rua, depois de ser discriminada e perambular

pedindo ajuda.

As aulas seguintes foram para novas improvisacdes e ensaio mais intenso,
nos hordrios destinados as aulas de arte e nos hordrios vagos, tendo em vista uma nova
proposi¢do que era apresentar o exercicio no patio da escola e ndo mais somente na sala
de aula. A participacdo na mostra estadual de arte realizada pelo Convento das Merces
intitulada “A Mercé das Artes” representado a escola na area de teatro foi um novo
desafio incorporado aos processos e as experiéncias. Tanto a mudanga de local de

apresentacio quanto a participa¢do na mostra foram decisdes tomadas coletivamente.

Vale destacar e apontar a forma como as experiéncias comuns do cotidiano
foram incorporadas a experiéncia estética, e estas ao processo poiético de criacao das
cenas e da atmosfera do trabalho, onde a acdo dos sujeitos criadores amalgamou
experiéncias vivenciadas em universos culturais diversos, particulares, que ganhavam
forca, a0 mesmo tempo, em que permitiu surgir uma “entidade coletiva” cuja “conduta
criadora” foi capaz de apresentar e “instaurar a obra como presenca para o outro”

(PASSERON, 1997, p.109).

A apresentacdo na escola serviu como uma espécie de ensaio aberto e foi
precedida de ampla divulgacdo e de ansiedade por parte dos alunos que neste dia ndo
tiveram as aulas convencionais ficando concentrados em seus camarins improvisados
em salas ociosas da escola. Destaco o apoio do setor pedagdgico e administrativo da
escola para a realizacdo desta intervencdo e também, para a participacdo na mostra

estadual do Convento das Mercés.

No horédrio marcado, as 10h, apds o recreio, alunos de vdérias turmas,
liberados por seus professores se aglomeravam no patio para ver uma representacdo
teatral, realizada por alunos daquela escola para sua comunidade — fato bastante
incomum, pois, em geral, as atividades de projeto ou acdes pedagdgicas ndo tinham

lugar na propria escola, mesmo as realizadas por alunos da comunidade escolar.

Embora tensos e nervosos no inicio, a apresentacdo foi muito boa.
Entremeada ao texto do cordel havia musicas de Gabriel ‘o pensador’ e Linkin Park.

Cada cena foi desenvolvida com verdade “cénica”, concentracdo e a responsabilidade de
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quem domina acdo porque a construiu; de quem conhece o processo porque € criador,
de quem quer deixar uma marca € uma mensagem porque quer confrontar e transformar

arealidade.

Foi grande o reconhecimento por parte dos demais alunos e grande parte dos
professores. Alguns que inclusive mudaram o olhar sobre aqueles alunos que antes nao
conseguiam serem percebidos como pessoas, seres que existem e sentem além das

fardas escolares que os nivela e rotula.

Sob o ponto de vista da pesquisa o tragico nietzscheano se apresenta na
aprendizagem pelo fazer, que reuniu teoria e pratica de forma complementar para uma
constru¢cdo cénica que parte da realidade dura e tragica, da experiéncia de vida, passa
para o campo da fic¢@o e se transforma em arte, retornando para a essa mesma realidade
como reflexdo e reflexo de uma realidade que pode ser mudada. Questionando e
provocando o debate, apresentando a realidade, o cotidiano como conteudo de

aprendizagens.

A participacio na mostra estadual A mercé das artes foi outra experiéncia
exitosa. Uma apresentacdo melhor que a realizada na escola, com mais energia e
concentracdo rendeu ao grupo o primeiro lugar de teatro no certame com direto a
medalhas, troféu e fotos. Findadas as apresentacdes os alunos participantes avaliaram
como positivo o processo e o resultado/produto com expectativas de novos exercicios.
Os alunos da mesma turma que ndo participaram diretamente também avaliaram como
positivo todo o trabalho acenando com a possibilidade de integrarem-se no futuro a

outros exercicios.

Distante do teatro espontaneista e/ou religioso, esse foi o primeiro encontro
com o teatro de uma forma mais elaborada, realizada por alunos, que o CEMSA
participou. O impacto desejado era o de confrontar os alunos (e a escola) com as
multiplas possibilidades do fazer pelo teatro, a possibilidade de realizagdo e impacto na
plateia — que poderia ser simbolizada pelo desejo de também fazer (se eles podem, eu

também posso!).

O questionamento que se seguiu a essa experiéncia foi: - por que somente
eles? Assim propus a Mostra ExperimentACAQO: vivéncias em Arte, como segundo

experimento dentro da proposta do trdgico para ser realizado, também, como preparacdo



118

para realizacdo do experimento final da pesquisa. Esta mostra foi realizada como
trabalho final do ano letivo de 2014, envolvendo apresentacdes artisticas, em parceria

com a professora de Lingua Portuguesa e a professora de Sociologia.

As apresentagdes foram definidas em fung¢do dos contetddos abordados nas
séries, para realizacdo em trés dias distintos na forma de saraus como segue: turmas de
primeira série — Sarau Popular: artes ancestrais, cultura popular, arte e sociedade,

, 4 . . ;. A e
mostra de videos™ sobre solidariedade, segunda série — Sarau Romantico:

Renascimento e Romantismo na arte, musica, danga e teatro do periodo com releituras e

incursos na atualidade, terceira série — Sarau Modernista: Modernismo, releituras e

exercicios de livre expressao a partir das primeiras vanguardas artisticas.

Cada turma foi dividida em grupos e para cada grupo definido uma parte do
tema gerador da série. Foram apresentados videos e filmes que ambientavam a época,
sob o ponto de vista histérico e por afinidade foram sendo escolhidas as apresentacdes

dos grupos™.

Estes dois momentos do ano de 2014 foram preparatdrios para a realizacdo
da pratica que tinha por objetivo incluir o teatro como pratica pedagdgica no CEMSA.
De um lado, as experiéncias individuais do fazer artistico contextualizado, que
propiciam o encontro com a Arte e provocam a curiosidade e o desejo nos alunos. De
outro lado, a experiéncia coletiva de apreciar, vivenciar e familiarizar-se com um
elemento tao presente e, a0 mesmo tempo, tdo distante de um sentir verdade, quando se

emprega todos os sentidos.

> Videos produzidos com pessoas carentes para o projeto “solidariedade” de autoria da professora de
sociologia Inés Castro, que arrecadava alimentos e roupas para distribuicio no Natal para familias no
entorno da escola.

> Planejamento (Apéndice A).



119

Figura 30 - Jogo. Construcio de Personagem. C.E. Maria do Socorro Almeida (2015). Acervo
Pessoal.

As condutas que se instauraram nestes experimentos pedagdgicos pelo
fazer/contextualizar/apreciar/refletir artistico do teatro, e a partir deles “como
exteriorizacdo de uma maneira de ver o mundo, a partir de valora¢des, pensamentos e
condicionamentos que pertencem a histdria pessoal do sujeito [...]” (ZIELINSKY, 1997,
p.110), permitiu-nos redimensionar o espago escolar, o tempo € o contexto da
aprendizagem em gral e, especificamente em Arte, considerando-se os variados
processos possiveis de aquisicdo do conhecimento, permite atingir objetivos mais

amplos e complexos.

O ano letivo de 2015 iniciou com grandes possibilidades de realiza¢do sob o
ponto de vista de realizacdo de um bom trabalho com o teatro. A escola havia realizado
boas experiéncias com a Arte no ano anterior estava em curso uma formacao geral para
os educadores onde seria possivel socializar a pesquisa em curso e debater sobre o fazer
didético-pedagdgico na sala de aula, e haviam chegado a escola os livros didaticos,
selecionados no ano anterior e que serviriam de importante fonte de pesquisa e
contextualizacdo para os alunos. Foi a primeira vez que o componente curricular
participou do programa Nacional do Livro Didatico e estes se caracterizam como unico
material escolar disponibilizado pela escola para subsidiar o trabalho docente. O livro

atuou como suporte para os estudos e como fonte de pesquisa.
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Figura 31 - Jogo. Construcio de cena. C.E. Maria do Socorro Almeida (2015). Acervo Pessoal.

Considerando estes pressupostos, o planejamento para as aulas de Arte
evidenciaram estes elementos, priorizando o teatro como principal linguagem com

perspectiva de realizagdo de um festival de teatro — o Festival Evoé! (Apéndice B).

Os conteddos das seis turmas, duas de cada série, foram distribuidos
conforme os assuntos relacionados as necessidades observadas nas primeiras aulas,
adaptando o livro didético™® para as necessidades do processo e dos alunos. Embora
exista um “rol de contetidos” estabelecido pela Secretaria de Estado da Educagao, ele
nao € seguido neste processo porque estd completamente em desacordo com as

pedagogias da arte e € uma tentativa de uniformizar o ensino da Arte.

Assim, apresentei um roteiro de execugdo da pesquisa final com o tragico

nietzscheano como proposi¢ao pedagdgica, que agora descrevo, e que serviu de

%% “Arte em Interagio” (IBEP) dos autores Perla Frenda, Tatiane Cristina Gusmao e¢ Hugo Luis Barbosa
Bozzano que foi adotado para a rede publica estadual para o triénio 2015/2017 dentro do programa
PNLD/MEC (Programa Nacional do Livro Didatico do Ministério da Educag@o).
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orientagdo ao corpo pedagdgico da escola, organizado por fases de execucdo como

segue abaixo:

Fase 1: Promover a sensibilizacdo, a familiarizacdo, a insercdo na cultura
local dos alunos, por meio de A¢des Culturais na Escola e fora dela na perspectiva da
fruicdo critica em arte, especialmente, teatro. Nesta fase foram planejados
encontros/palestras com profissionais ligados a Arte, ida ao teatro e a Feira do Livro da

cidade. Esta fase acontece ao longo do processo ndo tendo um periodo definido.

Durante o ano, tivemos uma palestra sobre arqueologia, a apresentacio
diddtica de um grupo de choro com professores da Escola de Musica do Estado, a
realizacdo das festas juninas, a visita a Feira do Livro, com recursos angariados pelos
proprios alunos. Porém, a principal experiéncia estética, que contribuiu de forma
substancial para a pesquisa foi assistir ao espetaculo “Entre quatro paredes”, texto de
Jean Paul Sartre, encenada pela companhia Direto da Fonte e dirigida por Charles Melo,

na Sala SATED, na qual participaram s alunos da 2* e 3" série.

Figura 32 — Ida ao teatro. Espetaculo "Entre quatro paredes' — Direcio Charles Melo (2015).
Acervo Pessoal.
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A familiarizacdo pela participacio enquanto espectadores tem neste
contexto uma experiéncia de grande importancia, pois proporciona outro olhar sobre a
histéria contada. Foi bastante significativa, também, porque a ida ao teatro deslocou o
eixo de aprendizagem da escola para outro espaco e para outra forma, na medida em que
aquilo que era sé contado ou lido, naquela ocasido poderia ser visto, confrontado e

questionado. Para alguns, aquela foi o primeiro contato com atores profissionais.

E importante, também, observar as condicdes de aprendizagem: os alunos
foram convidados e voluntariamente se despuseram a ir — ndo havia obrigacdo de
relatério, pontuacdo ou nota — o compromisso era recontar a histéria que conheceram.
Os ingressos foram comprados pela professora, a preco de meia entrada e o transporte
ficou por conta de cada um, alguns alunos, inclusive, foram acompanhados por
familiares. A ida ao teatro aconteceu depois de alguns exercicios com a dramaturgia,
por parte das turmas de 2* série e de improvisagdo e criagdo de cenas pelas turmas de 3*

série — ja havia certa maturidade para assistir a um espeticulo profissional, mais denso.

Fase 2: Desenvolver o processo de construcdo do experimento com
conteddos, metodologias definidos numa sequéncia progressiva, envolvendo elementos
que fundamentam e promovem a pesquisa € o experimento estético pelo teatro, cito:
trabalho em grupo, atividades coletivas (semindrios, exibi¢cdo de videos, audi¢Oes

musicais), ensaios e apresentacao publica.

Os conteudos foram definidos em trés grupos, identificados por série,
conforme o grau de necessidade percebido em atividades diagndsticas. As outras
linguagens, o Cinema, a Musica, a Poesia, a Danca e as Artes Visuais, foram incluidos e
desenvolvidos, no contexto do estudo e aprendizagem, para o teatro, como elementos
transversais € motivadores da criagdo artistica. O tempo definido para esta fase foi trés

meses.

Turmas da primeira série (103 e 104): contetido geral — Culturas Ancestrais
e Teatro Grego com destaque para a poesia e a musica produzida por estes povos.
Conteudo especifico: o corpo brincante, presente nos rituais de todos os povos e

desenvolvidos na forma de jogos até a constru¢do cénica do teatro grego.

A turma 103 ndao demonstrou muito interesse em realizar as atividades. Na

verdade ndo demonstrou interesse para quase nada, em nenhuma matéria escolar,
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havendo, inclusive evasdo, naquele ano. Contudo, dentre as quatro equipes formadas
para pesquisa, duas realizaram as atividades de pesquisa sobre os indigenas Kayapé e
Guarani-Kaiowd, mas, ndo apresentaram o exercicio cénico. A tentativa com 0s jogos
sofreu grande resisténcia. Diante da necessidade de um trabalho mais especifico com
esta turma, que demandaria mais tempo e atencdo, em detrimento dos demais, optei por

desenvolver somente as pesquisas.

Com a turma 104 realizamos exercicios simultineos de pesquisa e jogos. A
pesquisa girou em torno de culturas indigenas do Brasil. Em grupo pesquisaram culturas
indigenas das cinco regides brasileiras. De cada regido escolheram uma etnia e desta
etnia um mito. As apresentagdes das pesquisas aconteceram na forma de semindrio
tradicional onde foi apresentando, como leitura, o mito que seria transformado em

exercicio cénico.

Figura 33 - Jogo. Turma 104. Construcio de cena e definicao de personagens. C.E. Maria do
Socorro Almeida (2015). Acervo Pessoal.

Os jogos foram combinados para serem desenvolvidos em dois sdbados,
como aulas extras, pois durante a semana as aulas acontecem em hordrios separados.
Solicitei que fizessem uma lista de jogos e brincadeiras. No sdbado, em uma sala com

poucas cadeiras, propus alguns exercicios de alongamento, escolhemos para
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aquecimento o jogo “coelho na toca”. Formamos dois grupos de jogadores, enquanto
um jogava o outro observava. Fiz perguntas sobre o comportamento de cada jogador e
como eles percebiam o préprio corpo durante o jogo € como eles observavam o corpo

do outro quando estavam de fora do jogo.

Depois desta conversa perguntei como eles imaginavam a relacdo do
indigena com a natureza e o comportamento deste corpo nas acdes descritas nos mitos
Arara da criacdo do mundo e do mito Ticuna de criagdo dos seres humanos que haviam
sido escolhidos para serem representados. Como € um vdo de uma Arara? Como seria
um Homem/Arara? Como seria um “nascimento a partir da Terra”? Estas provocagoes
deram a dindmica do exercicio de expressdo corporal, acompanhado pela musica

instrumental de Ray Linch”’.

No segundo sdbado rememoramos o exercicio anterior € acrescentamos O
sistema Spolin com o onde, o0 que e o quem. Deste jogo surgiram 0s personagens, as
cenas € um pequeno roteiro, inspirado na pesquisa, que foi utilizado para indicar ac¢des
dentro do préprio jogo. Foram construidas quatro esquetes: “O sono do deus”,
“Instalagdo do mau”, “Quebra do mundo” e “Voo Arara”. Cada sabado contou com
cerca de dezenove alunos, e uma carga hordria de oito horas/aula. Assim foi criada a

espinha dorsal do exercicio cénico da turma 104 que foi lapidada nas aulas seguintes.

As turmas de segunda série (201 e 202): conteddo geral — histéria do Teatro
— Antiguidade (Egito, Mesopotamia e Grécia apresentados através de mitos),
Renascimento (correspondendo a textos dramdticos do século XVI ao XVII),
Romantismo e Realismo (histérias ambientadas no século XIX e inicio do século XX
apresentadas através de filmes). Os estudos foram realizados a partir do contexto

historico na forma de semindrio com a apresentacdo de exercicio cénico.

57 Muisica 6 do Album “Nothing Above My Shoulders but the Evening” (1993).


https://en.wikipedia.org/wiki/Nothing_Above_My_Shoulders_but_the_Evening
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Figura 34 — “A Caixa de Pandora”, turma 201. Exercicio Cénico/ Mitos - Caracterizacio. C.E.
Maria do Socorro Almeida (2015). Acervo Pessoal.

Na Antiguidade a escolha dos mitos foi livre e as representagdes foram:
“Isis e Osiris”, “Gilgamesh”, “Caixa de Pandora”, “Hércules” e “Furia de Hera”. Nao
houve preocupagdo com qualquer técnica, deixando as observacdes para serem feitas na

analise dos exercicios.

Para continuagdo dos estudos, assistimos ao filme ‘“Shakespeare
Apaixonado” de John Madden para ambientar o periodo histérico, conhecer um pouco
mais a obra “Romeu e Julieta” de Shakespeare e conhecer mais sobre a histéria do
teatro. Para o estudo deste periodo e os seguintes foram disponibilizados vérios textos e

para cada periodo histérico eram formados grupos de pesquisa.

Foram formados quatro grupos em cada sala e cada grupo escolheu um texto
para andlise dramaturgica e leitura dramética nos textos da Renascenca e adaptacdes de
cena dos filmes que correspondiam ao Romantismo e Realismo. Destaco que estes
contetdos correspondem a periodos historicos a serem estudados nesta série. Contudo,
nao foram estudados os conteidos especificos das artes visuais ou musica como
apresenta o rol de conteidos do Estado para as escolas de Ensino Médio. Estas

linguagens foram transversalizadas no exercicio final.
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Figura 35 - "O Auto da Alma", turma 201. Leitura Dramatica com Caracterizacao. C.E. Maria do
Socorro Almeida (2015). Acervo Pessoal.

A turma 201 estudou “O Auto da Alma” de Gil Vicente, “As Eruditas” de
Moliere, “Rei Lear” e “Comédia dos Erros” de William Shakespeare. A turma 202
estudou “O Auto da Barca do inferno” — Gil Vicente, “O Doente Imaginario” - Moliere,
“Hamlet”, “Otelo” de William Shakespeare. Pela caréncia de tempo e por desejo dos
alunos participantes os exercicios ndo foram compartilhados — uma turma apresentando
para a outra - contudo, outros alunos puderam individualmente, assistir por convite de

cada grupo.

Nesta fase foi possivel registrar, por meio de aparelhos celulares, o
desenvolvimento dos exercicios. Destaco a relevancia da leitura — individual e coletiva
— dos textos dramdticos, dentro de suas caracteristicas de estilo, género e época, como
um componente a mais de imersdo na cultura mundial, pois ndo foi acordada a
realizacdo de adaptacOes ou atualizagdes dos termos e/ou expressdes utilizadas pelos
autores. A propria “estranheza” que os termos utilizados provocava, durante a leitura e a
audicdo serviam de referéncia para compreender os contextos histéricos, sociais e

culturais.
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Figura 36 — "'As Eruditas', turma 202. Leitura Dramatica. C.E. Maria do Socorro

Almeida (2015). Acervo Pessoal.

No estudo do Romantismo e do Realismo ndo foram disponibilizados textos,
e sim, filmes com histéria que reportavam ao periodo historico, frutos de adaptacdes de
livros ou ndo. O cinema foi a fonte de contextualizagdo e apreciagdo estética. Esta opgao
decorre da caréncia de material no acervo docente e da perspectiva de aproximacdo e
intersecdo com esta forma de arte. Aos grupos foi proposto que se reunissem extraclasse
para assistir ao filme e deste recortassem cenas que pudessem oferecer a plateia uma

ideia da historia.

Depois da apresentacdo das cenas era lida uma sinopse elaborada pelo
proprio grupo. A turma 201 estudou os filmes “O Garoto” de Charlie Chaplin, “Como
agua para chocolate” de Alfonso Arau, “O Conde de Monte Cristo” de Kevin Reinolds e
“Tess” de Roman Polanski. A turma 202 estudou “Tomates verdes fritos” de John
Avnet, “O Circo” de Charlie Chaplin, “Minha amada Imortal” de Bernard Rose e “O

Piano” de Jane Campion.

Cada etapa de pesquisa e estudo durava em torno de duas semanas. O
cinema entra como elemento agregador de valores, pois era uma linguagem mais

familiar, ambientava a histéria e contribuia com elementos visuais que incentivaram e
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provocaram a busca de solugdes cé€nicas, ao contrdrio de incentivar a c6pia ou embotar a

criatividade.

Como primeira atividade as turmas da terceira série (301 e 302) foram
convidadas a realizar uma representacdo cénica. Rememorando o exercicio com o
cordel, eles mantinham a expectativa de falar de temas atuais, que reportavam a

instancias da vida que soasse familiar.

No primeiro exercicio, a turma 301 escolher o tema da homofobia e a 302 o
tema da Reducdo da maior idade penal. Depois de feitas as pesquisas os grupos, cada
um na sua turma, apresentou como o resultado simulando um juri ou férum onde as
opinides divergentes eram apresentadas e debatidas. Ao final, parte da plateia
estabelecia o veredito levando em consideracdo o desempenho das partes, representadas
pelos personagens em cena. Como resultado do julgamento um homofobico, confesso,

foi absolvido na 301 e a idade penal foi reduzida no exercicio da 302.

Os resultados destes dois exercicios fizeram com que eles percebessem, pela
brincadeira, pelo jogo, a importancia de construir uma argumentagdo forte para tudo na
vida, perceber o poder do convencimento e que, as vezes, ndo basta ser justo para existir

a justica.

Na segunda fase, para as turmas de 3* série (301 e 302) ficou o teatro
contemporaneo e suas formas. Como primeira atividade, entdo, propus pensar o teatro
como constru¢do de narrativas, como possibilidade contar uma versdo propria sobre
temas da atualidade e sobre as prdprias experiéncias. Para preparar o universo de
possibilidades de narrativas assistimos ao filme autobiografico “O Contador de
Historias™ de Luiz Villaga. Debatemos, analisamos o filme e decidimos elencar os temas
que mais os provocava naquele momento e sobre os quais gostariam de falar. Os temas
elencados foram: violéncia, maior idade penal, violéncia contra a mulher, direitos

humanos, politica e corrupcao.

Em seguida, divididos em quatro grupos, foram pesquisar as formas
contemporaneas de teatro usando como fonte de pesquisa o livro didético (capitulo: 5 —
linguagens do corpo, corpo transgressor e visdes sobre o corpo; capitulo 6 — arte e
violéncia, os olhares da guerra; capitulo 7 — arte, censura e resisténcia; capitulo 9 —

cultura; recepcdo e interacdo) e videos da internet (Youtube). Paralelamente, cada grupo
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recebeu um filme que tratava dos temas propostos e outros temas para andlise e
apresentacdo de sinopses e cenas. Apds as pesquisas os alunos decidiram realizar as

apresentacoes na forma de esquetes ou em trabalhos com danga-teatro.

Dentro dessa continuidade do debate sobre os temas escolhidos, selecionei
alguns filmes que foram divididos da seguinte forma: turma 301 — “Olga” de Jayme
Monjardim, “O Violino Vermelho” de Francois Girard, “Um Violinista no Telhado” de
Norman Jewison e “O fabuloso mundo de Amelie Poulain” de Jean-Pierre Jeunet.
Turma 302 - “O Ultimo Rei da Escécia” de Kevin Macdonald, “Across the universe” de
Julie Taymor, “Lanternas Vermelhas” de Zhang Yimon, “Dang¢ando no Escuro” de Lars
von Trier. Todos estes filmes foram premiados com Oscar (prémio mdximo do cinema
americano), mas sdo de diferentes origens e representam estéticas diferentes e formas
diferentes de contar histdrias, diretamente influenciadas pelas culturas a que pertencem

seus diretores, autores € atores.

De cada filme, o grupo extrairia um novo tema que pudesse dialogar com o
tema inicialmente elencado pelo grupo para, juntos, definirem um roteiro de esquetes ou
que consubstanciar o exercicio pensado. Assim, os grupos escolheram como novos
assuntos, respectivamente: turma 301 — amor e politica, histéria e soliddo, tradicao,
sonhos e histéria de vida. Turma 302 — poder e direitos humanos, amor livre e direitos
civis, género: feminino, esperanga/superagdo/sacrificio. Esta foi a base das esquetes e

exercicios da terceira série.

Fase 3: Escolher um exercicio realizado (ou texto) para se tornar um
trabalho para ser apresentado a comunidade escolar. A turma 104 escolheu realizar os

dois exercicios se subdividindo em dois grupos.

Nos grupos todos respondiam por todas as tarefas, tendo duas coordenagdes
com dois alunos cada. Realizaram novas pesquisas sobre pintura corporal e aderecos. As

aulas subsequentes eram destinadas a ensaios adicionais até a apresentacao.

As turmas de 2* série redefiniram as fungdes segundo as aptiddes
observadas no processo: elenco (representacdo), direcdo (coordenacdo do grupo),
cendrio (concepgao plastica), figurino (caracterizacdo), sonoplastia (efeitos sonoros e/ou
tematicos), producdo (divulgacdo e venda/troca de ingressos). Os ensaios aconteciam

nos hordrios das aulas de Arte, em horarios extras e em turno prolongado, no vespertino.
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As turmas de 3* série mantiveram os quatro grupos, ensaiando dentro dos
hordrios das aulas de Arte. Nesta fase os grupos apresentaram uma desmotivacio
natural de quem deixa a escola. J4 havia passado as provas do ENEM®, aproximava-se

o final do ano letivo e o encerramento das suas participacdes na escola.

A divulgagdo e venda de ingressos — as apresentacdes foram realizadas no
patio da escola, entretanto, este ndo comporta todos os alunos. Assim, para organiza¢ao
da mostra (e da escola) foram disponibilizados 100 (cem) ingressos por apresentacdo
para serem adquiridos pelos alunos e/ou familiares dos alunos participantes a um valor
simbélico a ser combinado com os grupos. E importante destacar que a participagio
como publico é facultativa e serviria como termdmetro e elemento de avaliagdo do

desempenho dos grupos e do projeto.

59

Fase 4: Realizar evento cultural — Festival Evoé

Figura 37 — Festival Evoé! Cartaz confeccionado pela aluna F® (2015). Acervo pessoal.

As apresentagdes iniciavam-se as 10h da manha. No dia da sua apresentacao

a turma ficou a sob a responsabilidade da professora coordenadora por toda manha —

3% Exame Nacional do Ensino Médio. Acesso ao ensino Superior.

5 Saudagdo de alegria (bacante) ao deus Dioniso, simbolo universal do teatro. Expressa entusiasmo,
exaltacdo e intensa alegrai.

% Os alunos serdo identificados pelas iniciais pois, trata-se de alunos menores de idade.
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sendo liberadas das aulas. Os alunos que foram assistir aos espetaculos foram liberados,

apos o intervalo, mediante apresentacdo do ingresso ao professor em sala.

O Festival foi realizado em 02 (dois) dias, 21 e 22 de dezembro de 2015.
Primeiro dia: “Paixdo Proibida” (encenacdo da turma 201) inspirada no filme “Como
agua para chocolate”; e, Esquetes da turma 301: “Obsessao” (a figura feminina como
objeto da sociedade — acdo cénica), “Busca da vida” (retratos da violéncia contra a
mulher — gestos, narrativa e coro), “Olga” (retratos da ativista — narrativa, coro e

‘tableaux vivant’).

Figura 38 - Festival Evoé! ""Maldito Trem'', turma 202. C.E. Maria do Socorro Almeida (2015).
Acervo Pessoal.

No segundo dia apresentaram-se: a turma 104 — mitos indigenas Arara e
Tucano (representacdo cénica), a encenagdo “Maldito trem” (turma 202) inspirada no
filme “Tomates verdes fritos”; e, Esquetes da turma 302: “Homofobia” (representagdo),
“Programa de TV” (sexismo e violéncia contra a mulher), “Pedrinhas” (representacao),
“Sonho” (teatro-dancga). Vale ressaltar que todas as apresentacdes aconteceram no

formato do palco italiano e foi, também uma escolha deles; teve a participa¢do dos
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alunos desde a organizagdo do espaco — que inclui colocacdo das cortinas e cadeiras —

até orientacdo do publico e desmontagem do espaco cénico.
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4. CONSIDERACOES FINAIS: DESVELAMENTO

Ao produzir esta narrativa, considerei as experi€éncias dos alunos na sua
incursdo pelo universo do teatro, mediada pelos processos educativos e as possiveis
consequéncias advindas desta interacdo para a vida de cada educando, para a
aprendizagem como revelacdo, com perspectiva de futuro e para a constru¢do de uma
sociedade mais tolerante, mais democratica e, consequentemente, mais justa.

Estamos hoje, expostos a vdrias situacdes, que acabam por se
transformar em experiéncias (tornando-se inesqueciveis) que geram
um aprendizado magnifico ampliando nossos horizontes “minimos”. E

recentemente  nds  passamos por uma inesquecivelmente
transformadora (Alunos da 1? série do Liceu Maranhense, 2007).

Apresentei a filosofia de Nietzsche e a pedagogia do teatro como
possibilidade de concretizagdo da educagdo trdgica no Ensino Médio, proposta pelo
filésofo como experiéncia estética e experiéncia de vida. O aluno D. A. S (turma 302),
descreve sua experiéncia com o teatro como motivacional, porque foi realizada com
“muita dedicagdo, determinacao e estudo”. E ainda acrescenta:

[...] aprendi a dar mais valor ao préximo, porque a gente sozinho néo
consegue nada, tem que ser em grupo unido, social. Aprendi errando

um pouco. Analisei os outros grupos, tinha uma forca imensa nos
grupos [...] (D.A.S, 2015) Grifo nossos.

Este relato colabora para a compreensdo da experiéncia trdgica a partir da
pratica docente que inter-relaciona teoria e pratica, concebida como jogo dialdgico dos
instintos artisticos apolineo e dionisiaco — com predominancia do segundo — e como

vontade de poténcia.

Ao interagir e construir, gradativamente, seu aprendizado em teatro os
alunos do C.E Maria do Socorro Almeida, assim como anteriormente os alunos do C.E.
Liceu Maranhense e C.E. Barjona Lobdo participaram de experi€ncias que agregam
outras aprendizagens e possibilidades de despertar a capacidade criadora, a consciéncia
estética e fundamentar a compreensio do mundo, numa perspectiva de
autoconhecimento.

Na apresentacdo vista, enquanto objeto de criacdo do teatro, o aluno,

criador, experiéncia em sua acado a0 mesmo tempo em que suscitar a experiéncia através
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dela para o outro, como pode ser observado nos depoimentos abaixo sobre a experiéncia

com o teatro:

Foi inovadora a energia do personagem em mim (Aluno A.G — turma
202).

Foi muito bom. Senti de uma forma agradivel o peso da
responsabilidade e me senti ansiosa por ver uma coisa tdo espetacular,
de ver o “meu” trabalho fazer parte do teatro (Aluna F.L.S — turma
201).

Foi muito gratificante para nés, pois aprendemos o significado de
atuar, de viver e de aprender a alegria do teatro. Sentimos um pouco
de nervosismo no comeco, mas quando entramos no personagem, ai
tudo ficou bem (Alunos I. M e F.H — turma 301).

Foi 6timo. Uma sensacdo de bem estar e alegria. Senti uma coisa que
se chama felicidade (aluno A.S.S — turma 302).

Nietzsche nos coloca, pela educacio tragica, frente a frente com a criagdo de
um sentido de vida e de valores que orientam nossa acdo no mundo. Embora afirme que
esta condicdo educacional nio seria encontrada em todos os homens, pois exigiria mais
do que uma receptividade amistosa (“passiva’) na medida em que ¢ “esforgo, elevagao
[pela cultura], superagdo de si”, ele apresenta, também, a educacdo como autoformacao
e que este objetivo extrapola “as esferas de atuag¢do dos estabelecimentos de ensino e

que faz da cultura uma atividade para toda a vida” (NIETZSCHE, 2009, p. 46).

Foi possivel neste relato de pesquisa, também, conhecer e compreender o
contexto da Escola Publica, como instituicdo capaz, de protagonizar as transformacdes
socio-politicas necessdrias na contemporaneidade. O depoimento de um ex-aluno do
C.E. Liceu Maranhense (2008), Jefferson Horley(’], sobre sua experiéncia com o teatro

no Ensino Médio sintetiza essa possibilidade quando ele afirma que:

Foi uma experiéncia incrivel que me permitiu ter contato com essa
arte e até mesmo aprimorar algumas habilidades que nem eu mesmo
sabia que eu tinha e que, desde entdo, venho trazendo comigo. A
professora Claudia tem um diferencial que é a preocupagcdo em nio s6
ensinar a teoria, mas de ter certeza que os seus alunos conseguiram
assimilar o conteudo tedrico através das praticas. Isso faz com que os
alunos se apaixonem pela arte, pois, ela sempre se preocupou em fazer
todas as atividades serem bem dindmicas e interativas. Um outro
ponto que foi bem importante foi a forma como ela conduz a
disciplina e as oportunidades que ela criou para que os alunos

%' Mestrando em Oceanografia (PPGOceano)/ Graduate Student-Oceanografy (2016).
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mostrem o que apreenderam através de eventos culturais que
envolveram toda a comunidade escolar (2016).

2

E necessdrio, pois identificar com urgéncia o alinhamento das préticas
pedagdgicas com a realidade e com o que determinam as legislagdes educacionais
vigentes, tanto a nivel estadual quanto federal para que as possibilidades de
desenvolvimento e emancipacdo individual e coletiva ndo permane¢am como posturas
politico-educacional de alguns poucos educadores. Uma educagdo para a vida € a ideia
defendida pelas teorias e legislacOes atuais para a educacdo no Brasil, mas, que ainda

nao se concretiza na rotina das escolas publicas.

Aprofundo este pensamento vislumbrando que hd a necessidade de uma
mudanca [radical] do paradigma educacional, um deslocamento do eixo centrado no
ensino — como instru¢do — para o eixo da formacgdo cultural. Em outras palavras, as
escolas deveriam deixar de ser estabelecimentos de ensino para se tornar
estabelecimentos de cultura, como apontou o préprio Nietzsche na Quarta Conferéncia

da Basiléia (1872).

O filésofo faz a distingdo entre os dois tipos de estabelecimento afirmando
que em um a educac¢do forma para as necessidades imediatas da vida e a outra educagdo
forma para a cultura, para se posicionar como parte da natureza, entendida como uma

“ingénua metafisica” e adverte:

Se vocés querem guiar os jovens no verdadeiro caminho da cultura,
abstenham-se de romper a relagdo ingé€nua, confiante e, por assim
dizer, a relacdo pessoal e imediata que ele tem com a natureza: é
preciso que a floresta, o rochedo, a tempestade, o abutre, a flor
solitaria, a borboleta, a campina, a encosta da montanha, cada uma
dessas coisas fale a sua linguagem; € preciso que ele se reconheca
nelas como em inumerdveis reflexos e cintilagdes dispersos [...] entdo
experimentard inconscientemente a unidade metafisica de todas as
coisas na grande metdfora da natureza, e assim se acalmard com o
espetidculo de sua eterna permanéncia e de sua necessidade
(NIETZSCHE, 2009, P.122-123).

A Escola brasileira, apesar da legislacdo vigente, embora faca parte de um
sistema cultural, pode ser incluida na primeira descri¢c@o do filésofo alemao pois, apesar
de raras e inequivocas tentativas, reproduzem o que estd estabelecido e até certo ponto
cristalizado entre nds: uma educac¢do uniformizada, servil, de preparacdo e qualificacdo

para o mercado de trabalho.
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Como reflete Nietzsche sobre os liceus®” de sua época:

[...] uma educacdo rdpida, para se tornar logo um ser que ganha
dinheiro [...] ndo se atribui ao homem sendo justamente o que &
preciso de cultura no interesse do lucro geral e do comércio mundial
[...] negando toda e qualquer possibilidade do “nascimento do homem
verdadeiro” e de “vontade consciente” (NIETZSCHE, 2009, § 6,
p-216-217).

Assim, constitui-se tarefa, urgente, da Escola pensar a sua pratica diante da
diversidade e da multiplicidade de saberes e valores que convivem e se conflitam na
sociedade atual. Para o Ensino Médio, o primeiro passo deveria ser repensar sua funcao
ou suas fun¢des na atualidade, uma vez que falamos de uma sociedade plural, sua
importancia e os meios de garantir, promover, preservar e/ou reconstruir as culturas
existentes diante da fragmentagdo, dos novos signos, causas, ansiedades e vocabuldrios

da contemporaneidade.

Acredito que uma escola como estabelecimento de cultura se construiria
com base na centralidade da Arte — seus conteddos, suas linguagens e pedagogias, afinal
as artes estdo presentes em todos os momentos da existéncia humana e contam sobre
este percurso histérico por diferentes narrativas e pontos de vista — com perspectiva
alinhada 3 ideia de Cultura e multiculturalismo® ; e, fundamentada na experiéncia
tragica — dialégica, de autoformacdo e vontade de poténcia — enquanto processo

pedagdgico.

Entretanto, realizar essa transformacdo da escola publica de Ensino Médio
com base nesse paradigma de estabelecimento de cultura seria um grande desafio que
esbarraria no conservadorismo muito presente entre os gestores de educagdo no ambito

. e oA . . .. 64
da Secretaria e das escolas, na resisténcia de muitos professores em relativizar seu

tempo e conteidos, com o discurso recorrente de que o método tradicional € eficiente e

%2 Gindsios Alemies. Correspondente ao Ensino Médio.

% Cultura como todos os saberes e fazeres humanos e multiculturalismo referindo-se a diversidade e a
convivéncia dessas diferentes culturas no mundo globalizado.

% Nas relacdes estabelecidas informalmente na rotina da escola, o tempo definido para as aulas de
determinado componente curricular pertencem ao professor, e ndo a escola. As disciplinas
tradicionalmente consideradas mais importantes continuam tendo mais horas/aulas e os professores
lutariam para manter essa posi¢do, pois, possuem menos turmas que os demais. No Liceu Maranhense,
em 2004 e 2005, tentou-se uma reforma interna que redimensionasse os hordrios, na tentativa de garantir
mais hordrios para Arte, Filosofia e Sociologia, alinhamento de contetdos foi proposto, onde as dreas de
conhecimento — Linguagens, Humanas e Ciéncias da Natureza — definiriam contetidos macros, por série,
para serem trabalhados durante o ano. Como seria necessdrio desconsiderar alguns contetidos especificos
por disciplina, os professores de Ciéncias da Natureza resistiram e ndo houve a reformulacdo. Assim,
pleitear mais horérios para Arte, por exemplo, durante a semana ou mesmo no computo geral se constitui,
como no passado, uma luta por mais poder no interior da escola.
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basta, assim como, a desconfianga das familias que esperam ver seus filhos empregados

ou na universidade e cobram estes resultados da escola.

Contudo, estas questdes nao invalidam essa possibilidade de superar a visao
programética e técnica sobre a educacdo e o conhecimento, onde uma ac¢ao providencial
seria, inicialmente, educar os educadores para os desafios educacionais propostos pela
pos-modernidade, como analisam Morin, Ciurana e Motta (2003) ao tratar do

pensamento complexo como método de aprendizagem no mundo globalizado.

O conceito de tragédia, situando-a como consciéncia do inacabamento que
faz parte da natureza humana e como reflexdo do saber, do conhecimento e da
aprendizagem na contemporaneidade que se encontra “no meio do jogo do dizivel e do
indizivel, entre o fragmento e a totalidade, entre o que pode ser classificivel e
delimitavel e aquilo que impossivel delimitar [...]” (p.32) identificando que este ¢ um
problema que deve ser incluido nos debates sobre a educa¢cdo na contemporaneidade
para superagdo das dicotomias, como aquela que separou arte e ciéncia, por exemplo,
inferindo que:

O método, ou o pleno emprego das qualidades do sujeito, supde a
presenca inevitavel da arte e da estratégia do pensamento complexo. A
ideia de estratégia une-se a de alea [jogo]: dlea no objeto (complexo),
mas também no sujeito (dado que ele deve tomar decisdes aleatdrias e
utilizar os dleas para progredir). A ideia de estratégia € indissocidvel
de arte. Arte e ciéncia excluiam-se mutuamente na paradigmatologia
classica. A arte € hoje indispensdvel para a ciéncia, visto que o sujeito,
suas qualidades, suas estratégias, terdo nela um papel cada vez mais
reconhecido e cada vez maior (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003,
p.32).

Este amalgama também é encontrado nas suspeitas de Nietzsche, contudo
ele enfatiza a necessidade, na contemporaneidade, de deixar fluir o Dioniso aprisionado
pela moral, pela supremacia da razdo (e da ciéncia) em cada um de nds. A proposta
nietzscheana sugere o éxtase dionisiaco como forma de reden¢do e desatamento de dos

nés através da arte para os jovens como possibilidade de emancipacdo e

desenvolvimento pessoal e coletivo.

Este entendimento contemporaneo da importancia da arte para educacio na
era planetdria reverbera, da mesma maneira afirmativa, na concep¢do da educagdo
tragica e na ideia da escola vista como espaco de cultura. A escola dos nossos dias

deveria ser, portanto, aquela onde todos os componentes curriculares considerassem os
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processos de criagdo inerentes a arte ou ao teatro, nosso caso, como experiéncia
construtora do conhecimento disponivel a todos os educandos, a fim de tornd-los
“guerreiros e herdis”, também no mundo real, pessoas capazes de “aprender, inventar e
criar “em” e “durante” o seu caminho” (MORIN, CIURANA e MOTTA, 2003, p.18),
amalgamando teoria e prética, arte e ciéncia, Dioniso e Apolo, sem hierarquiza¢do, na

vida individual e social.

E, ao mesmo tempo, considerando as realidades e a cultura dos discentes
destruindo a marteladas a linearidade e a cronologia dos conteidos, que, via de regra,
ndo sdo utilizados na vida pratica da maioria das pessoas, o que colabora para a falta de
desejo e de estimulo para estudar. Os depoimentos abaixo contam um pouco sobre esta

possibilidade fomentada pelo fazer teatral em sua perspectiva tragica:

No Ensino Médio, o teatro surgiu como algo novo, que despertava
curiosidade e empolgagdo. Ocorreu no 1° Ano, no Liceu Maranhense,
servindo muitas vezes como uma forma de relaxamento e
descontracdo durante a rotina semanal. Nessa época, o teatro fez com
que a disciplina de Artes nao fosse sentida como mais uma obrigacao,
diferentemente das outras disciplinas, estabelecendo ainda uma maior
ligacdo com a escola e entre os alunos (Francisco carvalho Junior, ex-
aluno do C.E. Liceu Maranhense, 2008).

Falamos sobre um amor poético que nos levou a reflexdo, sobre as
pessoas que temos perto e nao damos valor. (A. N — aluno da 1? série,
CEMSA, 2014).

Influir nos processos de formacdo de identidades individuais e coletivas
pelo exercicio constante e progressivo da criacdo, por meio do teatro, €, a0 mesmo
tempo confluir experi€ncias subjetivas, modos de promover este fazer artistico e a
aprendizagem em Arte na sala de aula se constitui na contemporaneidade um
entrecruzamento indispensdvel na formacdo discente, pois ambas fundamentam as
experiéncias que constituem a cultura dos sujeitos envolvidos capacitando-os para
interpretar suas experiéncias € gerar novos comportamentos.

O intuito do processo de ensino e aprendizagem em Arte é, assim, o
de capacitar os estudantes a humanizarem-se melhor como cidadaos
inteligentes, sensiveis, estéticos, reflexivos, criativos e responsaveis
no coletivo, por melhores qualidades culturais na vida dos grupos e
das cidades, com ética e respeito pela diversidade (BRASIL, 2002, p.
173).

Este entrecruzamento de experiéncias de processo e produto, Dionisio e
Apolo, estética e poiética, alinhado ao fazer/refletir/refazer na e da arte teatral — acdo e

reflexdo de vivéncias — como matrizes para experimentos e possibilidades de
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expressdo/comunicacdo na disciplina Arte, constituem processos de criacdo e
construcdo de conhecimentos contextualizados e imbricados nas culturas dos alunos do
Ensino Médio. E conhecimento para Nietzsche € criacdo e se aprende é pela

experiéncia. O sentimento tragico € desejar e agir em fun¢do de um impulso de vida.

Na escola, encontramos terreno fértil para as vivéncias profundas e que
envolvam espaco de relacOes afetivas, de crescimento pessoal, de socializacdo, de
resolucao de conflitos e de constru¢do humana — “O teatro que nds apresentamos mostra
a realidade que nos vivemos hoje” (Aluna A, CEMSA, 2014). Para o filésofo alemao, o
conhecimento tem fungdo afirmativa, pois, é invencdo, construido na interacdo com o
mundo, e € preciso preparar o Homem para exercer esse poder saber, o poder-fazer, a

vontade de poténcia, pois conhecimento € poder.

No exercicio de rememorar o conjunto das experiéncias destes vinte anos de
magistério, percebi que a minha experiéncia docente também € uma experié€ncia tragica,
promovida pelo teatro. Quando no ensino Médio entrei em contato, formalmente, pela
primeira vez com as artes e com a cultura na Escola Técnica ji era um ensino que

proporcionava uma experiéncia estética como vontade de poténcia.

Essa tragicidade se apresenta no percurso como experiéncia de vida desperta
— resultado dos encontros com vérias pessoas: 0s meus professores e suas praticas que
ajudaram a construir as minhas; os alunos e suas familias, seus sonhos, angustias e
desejos; companheiros de trabalho que incentivaram ou prejudicaram, cada um em
algum momento, e, permitiram reinventar meu trabalho, minha vida num processo de
autoformacdo e afirmacdo de existéncia que me possibilita sentir a ansiedade de cada
recomec¢o de ano letivo como naquele primeiro dia de aula. Reencontrei novamente o
amor que havia perdido no fluxo das injustigas, e, sei que consigo ter a sensacdo de
sentir o sol castigando a minha pele no caminho para a primeira escola em 1995, assim
como a felicidade de poder mediar o encontro com a felicidade pelo teatro que um dia

me proporcionaram.
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APENDICE

APENDICE A:

CEMSA — PLANEJAMENTO RESUMIDO: 3° e 4° Bimestre — 2014 (Matutino)

TURMA | CONTEUDOS METODOLOGIA RECURSOS OBSERVACOES
GERAIS
Aula expositiva TV e Video. Observar os
Linguagens da | dialogada. Datashow. eixos:
Arte Pesquisa e Producdo | Internet. Sala de Contextualizagdo,
101 textual. Ensaios. Xerox. Producdo e
TEATRO Exibi¢do de videos e | Pétio. Caixas de Fruicdo/Reflexdo.
filmes. som e microfones.
Ensaios e Fita gomada, 200
Apresentacio Publica | fls de papel oficio
na Escola.
Aula expositiva TV e Video.
dialogada. Datashow.
Linguagens da | Pesquisa e Produgcdo | Internet. Sala de
Arte textual. Ensaios. Xerox.
102 Exibicdo de videos e | Patio. Caixas de
POESIA filmes. som e microfones.
Ensaios e Fita gomada, 200
Apresentacio Publica | fls de papel oficio
na Escola.
Aula expositiva TV e Video.
dialogada. Datashow.
Linguagens da | Pesquisa e Produ¢do | Internet. Sala de
Arte textual. Ensaios. Xerox.
103 Exibicdo de videos e | Patio. Caixas de
DANCA filmes. som e microfones.
Ensaios e Fita gomada, 200
Apresentacdo Publica | fls de papel oficio
na Escola.
Aula expositiva TV e Video.
dialogada. Datashow.
Linguagens da | Pesquisa e Producdo | Internet. Sala de
Arte textual. Ensaios. Xerox.
104 Exibicdo de videos e | Patio. Caixas de
MUSICA filmes. som e microfones.
Ensaios e Fita gomada, 200
Apresentacio Publica | fls de papel oficio
na Escola.
Pesquisa e Produ¢dao | TV e Video.
textual. Datashow.
Renascimento e | Exibicdo de videos e | Internet. Sala de
201 Romantismo filmes. Ensaios. Xerox.

Ensaios e
Apresentacdo Publica
na Escola.

Patio. Caixas de
som e microfones

Pesquisa e Produgao

TV e Video.
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Renascimento e

textual.

Datashow.

202 Romantismo Exibicdo de videos e | Internet. Sala de
filmes. Ensaios. Xerox.
Ensaios e Pétio. Caixas de
Apresentacdo Publica | som e microfones
na Escola.
Aula expositiva TV e Video.
dialogada. Datashow.
Pesquisa e Produgdao | Internet. Sala de
301 Modernismo textual. Ensaios. Xerox.
Exibicdo de videos e | Pétio. Caixas de
filmes. som e microfones
Apresentacdo Publica
na Escola.
Aula expositiva TV e Video.
dialogada. Datashow.
Modernismo Pesquisa e Producdo | Internet. Sala de
302 textual. Ensaios. Xerox.
A.VISUAIS Exibicdo de videos e | Patio. Caixas de
(grafite) filmes. som e microfones
Apresentacdo Publica
na Escola.
TURMA | CONTEUDOS CONTEUDOS PESQUISAS PRODUCAO
GERAIS ESPECIFICOS ARTISTICA
Arte Popular:
Linguagens da | Musica Coral. cultura popular e | Miisica, Teatro e
101 Arte Expressdo corporal e | dangas populares. | Danca (popular:
vocal. Criagdo cénica | Video: “Coco” ou “Boi”)
TEATRO e coreogrifica. BARRICA.
Cultura afro
Linguagens da | Musica Coral. americana e Miisica (coro),
102 Arte Expressao corporal e | brasileira. Poesia (falada) e
vocal. Criagdo cénica | Video: Danga (Afro e
POESIA e coreogréfica. AKOMABU. Capoeira).
PASTINHA
Arte de Massa:
cultura “pop” no Muiisica, Teatro,
103 Linguagens da | Musica Coral. mundo e no Brasil | Danca e Poesia
Arte Expressao corporal e | — 1960 a 2000. (sussurradoras).
vocal. Criagdo cénica | CLIPS/PITTY-
DANCA e coreogréfica. MJACKSON
Cultura
Linguagens da | Musica Coral. maranhense: Miisica e Danga
104 Arte Expressdo corporal e | erudita, populare | (Reggae).
vocal. Criag@o cénica | de massa.
MUSICA e coreogréfica. CLIPS/ BOB
MARLEY
O romantismo na
201 Renascimento e | Expressao corporal e | danga — do século | Danca: erudita e
Romantismo cénica. Criacdo XV ao XX. popular
coreografica.
Cancdes de amor
Renascimento e | Expressao vocal e através dos Teatro Musical:
202 Romantismo cénica. Criacdo séculos — XIIl ao | Mdsica e Teatro.
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cénica.

XX.
FILMES

As vanguardas

Livre expressao. histéricas e a Pintura e
301 Modernismo Criagdo Visual construcdo de uma | Fotografia
(leitura e releitura). nova imagem
social.
Filme: POLLOCK
As vanguardas
Modernismo Livre expressao. histéricas e a Pintura e
302 Criacdo Visual constru¢cdo de uma | Fotografia

A.VISUAIS (leitura e releitura). nova imagem
(grafite) social.
Filme: POLLOCK
APENDICE B:

PROJETO CEMSA: Festival EVOE! Experimentos de Teatro
O QUE (PROPOSTA):

e Resumo: Experimento didético/pedagégico do fazer teatral — produgdo e
recepcdo — como alternativa para construcdo de referenciais culturais na
educacdo de jovens do Centro de Ensino Maria do Socorro Almeida (CEMSA),
fundamentado na Experiéncia Estética e na A¢do Cultural.

e Justificativa: A educacdo € um processo de criagdo de novas maneiras de
compreender, de agir e de dialogar com o mundo. Enquanto processo de criacdo a
educacdo se caracteriza, antes de tudo, por ser uma experiéncia realizada pelo préprio
sujeito, na sua relacdo consigo mesmo, com o outro e com o mundo, dotando-o da

capacidade de impregnar de sentidos as relagdes vividas em sociedade.

Neste contexto, a producdo de sentido se configura nas teias trancadas pelas
relagdes sociais, pelos atos politicos, pelas produgdes e vivéncias culturais. Entre os gregos
estes mecanismos desenvolveram-se sobremaneira em varios campos e, especialmente,
nas artes. A medida que os homens e mulheres passaram a criar uma vida simbdlica,
essas teias ou trocas ganharam novos significados e importancia que vai além de “eles e
a natureza”, mas incluem objetos, sinais, simbolos, significados que sao produtos do
homem “sobre si mesmo”, ou seja, a troca de experiéncias, assim como as experiéncias
em si sdo elementos estruturantes da cultura e sdo por ela fomentados.

Assim, pode-se afirmar que € no seio da cultura — lugar social de
experimentacoes, ideias, praticas que reinventam os codigos de producdo e faces do
saber em vdrios niveis — que a educagio nasce e mora (BRANDAO, p.14). Ignorar esta
condi¢do é negar esta relacdo imbricada de vida, de subjetividades que sdo em muitos
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aspectos negligenciadas no espagco da escola e sdao tdo necessdrias para O
desenvolvimento das sociedades na contemporaneidade.

O experimento a ser desenvolvido nas turmas 103,104,201,202,301 e 302 do
CEMSA tem como ponto de partida a experiéncia estética do fazer teatral e a concepgao
de educacdo trdgica - dialdgica de razdo e emogdo - proposta pelo filésofo Friedrich
Nietzsche, enquanto processo/produto e recepcao, passando pela Abordagem Triangular
(Contextualiza¢do Histdrica, Fazer Artistico e Apreciacdo estética) e a Ac¢do Cultural
como ruptura da reproducdo de comportamentos que impedem a ampliagdao do olhar e
da percepg¢ao do aluno no Ensino Médio.
e Objetivos:
1. Desenvolver pelo lidico a compreensdo da linguagem cénica, das relagdes
humanas e da percepcao critica;
2. Realizar um Festival de Teatro;
3. Promover a experiéncia estética e o sentido de ‘pertencimento’ social e
cultural;
4. Compreender o valor da arte e do teatro na Escola como pedagogia onde as
fronteiras entre razdo e pensamento, experiéncias das emocgdes e estéticas se
cruzam e sdo ativadas provocando mudancas de percepcao e expectativas.

QUEM (PARTICIPANTES):

e Alunos: Todos os alunos das 06 (seis) turmas envolvidas — 103,104, 201, 202,
301, 302 do turno matutino.

e (Coordenacdao: CLAUDIA MATOS (Professora de Arte)

e Publico: Todos os alunos, professores e servidores da escola.

QUANDO (PERIODO):

e Processo/Estudo: Maio a Novembro/2015
e Produto/Experimento: 14 a 18 de dezembro de 2015.

COMO (METODOLOGIA):

Fase 1: Promover a sensibilizacao dos alunos por meio de Acdes Culturais na Escola e
fora dela na perspectiva da frui¢do critica em arte, especialmente, teatro;

Fase 2: Realizar evento cultural que envolva elementos que fundamentam e promovem
o experimento estético e a pesquisa: trabalho em grupo, pesquisas, atividades coletivas
(semindrios, exibicao de videos, audi¢cOes musicais), ensaios e apresentagcdo publica.

Fase 3: Desenvolver o processo de construcdo do experimento definido nos contetidos,
metodologias - etapas de desenvolvimento e avaliacdo abaixo:

Turma | Contetido Geral | Conteudo Especifico Metodologia Avaliagdo

103 Culturas Rito: Exercicios;
Ancestrais. Corpo Brincante Jogos: ludicos, Pesquisas;
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104 Teatro Grego. Mito: dramaticos, Trabalho
(Musica e Poesia) | Constru¢dao Cénica teatrais Coletivo.
Auto avaliagdo
Historia do Texto: Exercicios;
201 Teatro: Grécia, Andlise dramatdrgica Leituras Pesquisas;
Renascimento, Corpo Expressivo Dramaticas. Trabalho
202 Romantismo e Técnica de Improvisacao Coletivo.
Realismo. Interpretacdo. Cénica. Auto avaliagcdo
(Mdsica e Danga)
Teatro Espaco Cénico. Estudo do Exercicios;
301 Contemporaneo. Corpo Autonomo e cotidiano. Pesquisas;
(Mdsica e Artes Protagonista. Exercicios Trabalho
302 Visuais) Cénicos Coletivo.
(expressao Auto avaliagdo
corporal)

* Os conteddos: Misica, Poesia, Danca e Artes Visuais serdo desenvolvidos no
contexto do estudo/aprendizagem para o teatro, como elementos motivadores da
criagdo.

Fase 4: Escolher um exercicio realizado (ou texto) para se tornar um trabalho para ser
montado. Redefinir as funcdes na turma segundo as aptiddes observadas no processo:
elenco (representacdo), dire¢do (coordenagcdo do grupo), cendrio (concepcao pldstica),
figurino (caracteriza¢do), sonoplastia (efeitos sonoros e/ou temadticos), iluminac¢do
(ambientacdo), producdo (divulgacio e venda/troca de ingressos).

Fase 5: Ensaios com o elenco — estes poderdao ocorrer no turno vespertino; pesquisa e
constru¢do dos elementos com os demais grupos. Apresentacdes coletivas das etapas de
aprendizagem — em sala. Auto avaliagdes.

Fase 6: Ensaio redondo (com todos os elementos da cena juntos). Divulgacdo e venda
de ingressos — as apresentacoes serdo realizadas no pétio da escola e este ndo comporta
todos os alunos. Assim, para organizacdo da mostra (e da escola) serdo disponibilizados
100 (cem) ingressos por espetaculo para serem adquiridos pelos alunos e/ou familiares
dos alunos participantes a um valor simbélico a ser combinado com os grupos. E
importante destacar que a participacdo como publico é facultativa e servird como

termOmetro e elemento de avaliagdo do desempenho dos grupos e do projeto.

Fase 7: Realizagdo do Festival - Apresentagdes. Serdo realizadas 02 (duas)
apresentacOes, no maximo, por dia, iniciando as 10h da manhd. No dia da sua
apresentacdo a turma ficard sob a responsabilidade da professora coordenadora por toda
manha — serdo liberadas das aulas — e portardo identificacdo (crachd ou camiseta). Os
alunos que forem assistir aos espetdculos serdao liberados, apds o intervalo, mediante

apresentacdo do ingresso ao professor em sala.
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e Cronograma

Fase/Més | Maio Junho | Agosto | Setembro | Outubro | Novembro | Dezembro
1 X X X X X X
2 X X
3 X X X
4 X X
5 X X
6 X X
7 X

RECURSOS (INFRAESTRUTURA):

e Salas para ensaio (limpas);

e Lanche reforcado (fases 5 a 7);

e Xerox;

e Pitio limpo e disponivel no periodo proposto;
e 100 (cem) cadeiras;

e Cortinas pretas;

e Equipamentos de som e luz.
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