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RESUMO

Este trabalho trata da Pedagogia Teatral desenvolvida na Escola Parque 210/211 Norte,
Brasilia-DF, a partir das experiéncias pedagdgicas vivenciadas entre os anos de 2012 a 2015,
com criancas do 1° ao 5° ano do Ensino Fundamental. A metodologia utilizada para
desenvolver a pesquisa baseou-se em revisdo bibliografica do tema proposto; descri¢do e
reflexdo sobre a experiéncia pedagdgica teatral; realizacdo de trabalho de campo no formato
de Oficina de Teatro com 04 turmas e duragdo de 24 horas, bem como sua descricao e anélise;
entrevistas semiestruturadas com os professores de Teatro da Escola Parque e registro
audiovisual das atividades desenvolvidas. Além disso, foram utilizados dados dos registros da
atividade profissional da pesquisadora no intuito de auxiliar nas analises. A partir da
compreensdo desse contexto foram estabelecidas relagbes com as nogbes de
interculturalidade, multiculturalidade e transculturalidade para subsidiar as discussdes acerca
da diversidade cultural presente na escola e sobre diferentes culturas que formam o ambiente
escolar, em dialogo com a Arte, a Educacdo, a Antropologia e a Sociologia. Dessa forma, a
pesquisa tem como embasamento tedrico, entre outros, os estudos das culturas infantis
(Manuel Sarmento; Clarice Cohn); da inter, multi e transculturalidade relacionadas a
diversidade cultural (Stuart Hall, Diana Taylor e Boaventura de Sousa Santos) e da Pedagogia
Teatral (Gilberto Icle, Luciana Hartmann, Ingrid Koudela). Assim, a partir das experiéncias
dos estudantes e do reconhecimento da crianga como produtora de conhecimento, é possivel
considerar a Pedagogia Teatral apresentada nesta pesquisa nas suas dimensdes estética,

cultural e social.

Palavras-chave: Pedagogia Teatral. Diversidade Cultural. Escola Parque.



ABSTRACT

This work approaches the Theatre Pedagogy developed at the Escola Parque 210/211 Norte,
in Brasilia — DF, Brazil, from the teaching experiences lived between 2012 and 2015, with
children from the 1% to 5" year of the Brazilian Ensino Fundamental, which is similar to
Elementary School. The methodology used to develop this research is based on a revision of
references on the given topic; description and reflection upon the theatre pedagogical
experience; performance of work in loco in the format of Theatre Workshops with 04 groups
and length of time of 24 hours, as well as its description and analysis; semi-structure
interviews with theatre teachers from Escola Parque and media records on the developed
activities. Furthermore, the author’s professional activities data were also used in order to
base the analysis. From the understanding of this context | betake to the notions of
interculturalism, multiculturalism and transculturalism exchanges to subsidize the discussions
on culture diversity present in school and also about different cultures that form the school
environment, in a dialogue with Arts, Education, Anthropology and Sociology. Thus, the
research here presented has as theoretical fundament the study of children cultures (Manuel
Sarmento; Clarice Cohn); inter, multi and transculturalism exchanges related to the cultural
diversity (Stuart Hall, Diana Taylor and Boaventura de Sousa Santos) and the Theatre
Pedagogy (Gilberto Icle, Luciana Hartmann, Ingrid Koudela). Therefore, from students
experience e through the recognition of children as producers of knowledge, it is possible to

regard the Theatre Pedagogy here presented in its esthetic, cultural and social dimensions.

Key words: Theatre Pedagogy. Cultural Diversity. Escola Parque.
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INTRODUCAO

A proposta de analisar o contexto pedagdgico de uma escola publica urbana pode
parecer comum e até cercada de obviedade, porém se considerarmos a Diversidade Cultural
inerente a essa realidade, a analise pode explicitar as trocas culturais que se articulam neste
ambiente e que nos fazem reconhecer e sermos reconhecidos (as) em um processo de criagéo,

producéo e inter-relagoes.

Este trabalho se propde a refletir sobre as praticas pedagdgicas desenvolvidas nas
aulas de Teatro da Escola Parque 210/211 Norte, instituicdo publica localizada no Plano

Piloto, regido central de Brasilia-DF, onde atuo como professora desde 2003.

Os objetivos da pesquisa sdo o de reconhecer a Pedagogia Teatral com seus processos
metodoldgicos mdltiplos e promover o dialogo com outras areas do conhecimento, com 0
propdsito de contribuir para a instauracdo de um espaco de discussdo e trocas entre 0S
professores que atuam com estudantes das séries iniciais do Ensino Fundamental, foco desta
pesquisa. Para tanto, a reflexdo se da partindo das experiéncias no ambiente escolar em
dialogo com os referenciais teoricos relacionados aos estudos culturais e a Pedagogia Teatral,
buscando verificar quais dos seus aspectos sdo percebidos pelos estudantes e professores

envolvidos na pesquisa.

Para atingir os objetivos propostos, revisito as praticas teatrais por meio da realizagéo
de trabalho de campo no formato de Oficina de Teatro e de entrevistas realizadas com
professores que atuaram na Escola Parque 210 Norte. Dessa forma, o trabalho de campo foi
realizado com criancas do 1° ao 5° ano do ensino fundamental e o recorte temporal da
pesquisa situa-se entre os anos de 2012 a 2015, periodo no qual foi desenvolvido na Escola
Parque 210 Norte um trabalho mais direcionado as manifestaces expressivas brasileiras,

mais especificamente nas aulas de Teatro.

Nesta pesquisa, as praticas pedagdgicas serdo analisadas pela ética da Pedagogia
Teatral, termo que vem sendo desenvolvido por profissionais e pesquisadores do Teatro. A
Pedagogia Teatral tem contribuido para o entendimento das praticas teatrais no ambiente
escolar e para estabelecer dialogos com outras areas do conhecimento como a Educacéo, a
Antropologia e as Artes. Contribui, ainda, como instrumento que pode propiciar a formacéo
de cidaddos mais conscientes e sensiveis para reconhecerem a diversidade cultural e social

gue estdo postas e expostas para serem percebidas, entendidas e trabalhadas.
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Dessa forma, a Pedagogia Teatral possibilita a reflexdo sobre essas praticas
metodologicas utilizadas nas aulas de Teatro que, por vezes, ndo Ssdo pensadas,
conscientemente, pelos professores. De acordo com o0s estudos dos pesquisadores Ingrid
Koudela e Ardo Paranagua, ao longo das trés Gltimas décadas, evidencia-se 0 emprego de
praticas de ensino do Teatro no Brasil (KOUDELA; SANTANA, 2006) que também séo

recorrentes e observaveis nas Escolas Parque de Brasilia.

Da mesma forma, pode-se observar a utilizacdo de praticas e métodos baseados em
jogos draméticos de Peter Slade (1978); jogos teatrais de Viola Spolin (1979) e Teatro do
Oprimido de Augusto Boal (1983,1995), entre outros. Juntem-se a isso, experimentacdes
desenvolvidas no campo dos Estudos da Performance (Performance Studies e Perfomance
Art), conforme apresentado por Marvin Carlson (2007). Também é possivel verificar que 0s
professores de Teatro utilizam préticas pedagoOgicas teatrais como as propostas de
improvisagdo teatral, de processo colaborativo e de criagdo coletiva, muitas delas
desenvolvidas por Stanislavski e Meyerhold, na Russia, no inicio do século XX, tendo sido
posteriormente difundidas por paises da Europa (SYSSOYEVA, 2013, p. 37-57). Essas
praticas eram utilizadas nas oficinas e laboratérios para preparacdo do ator e se disseminaram
para outros paises, inclusive o Brasil e tornaram-se familiares dos profissionais das artes
cénicas e dos professores que estdo engajados no oficio de serem os facilitadores de ensinar e

aprender Teatro na escola.

As préticas teatrais observaveis na Escola Parque deparam com uma realidade cultural
diversa. Essa realidade propicia a troca de experiéncias e de saberes trazidos para a escola
pelos estudantes e suas familias da mesma forma que deflagram dinamicas e tensdes geradas
pela multiplicidade de vivéncias e por opinides divergentes acerca das diferencas de culturas

inseridas num mesmo contexto educacional.

As vivéncias trazidas para a escola pelos estudantes refletem um cddigo de simbolos
que séo partilhados pelos membros de uma determinada cultura, no sentido apresentado por
Roque Laraia (2002, p. 63), como um sistema de simbolos que incluem experiéncias e
vivéncias dos individuos que pertencem a um grupo social. A cultura, entdo, € entendida
como um processo dindmico, de trocas de experiéncias e de visdes de mundos no qual se
reconhecem as diferencas entre 0s sujeitos e a diversidade inerente a um mesmo grupo ou

sistema.
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Nesse contexto diverso, o reconhecimento das praticas e das metodologias teatrais,
deu-se por meio de observacdo e atuacdo em sala de aula ao longo de dez anos como
professora de Teatro daquela instituigdo. Assim, recorri aos conceitos e nog¢oes apresentados
ao longo desta pesquisa no intuito de estabelecer didlogos e reconhecer possiveis intersecdes

entre a Pedagogia Teatral e outras areas de conhecimento.

Em 2003, ao chegar a Escola Parque 210/211 Norte, percebi que aquele lugar propicio
a experimentacdo e ao desenvolvimento da criatividade carecia de uma discussdo e reflexdo
sobre as praticas pedagdgicas, experiéncias estéticas e o desenvolvimento de metodologias
adequadas para as aulas de Teatro na faixa etaria entre 06 e 14 anos.

Durante o periodo de 2003 a 2014, com excecdo do ano de 2010, no qual atuei na
Escola Parque 308 Sul, foram dez anos de experiéncias que proporcionaram reflexdes, porém
poucas sistematizacdes do trabalho pedagdgico. Deparei com a necessidade de aprofundar tais

reflexdes e dialogar com os estudos na area da Cultura e da Pedagogia Teatral.

Dessa forma, o meu lugar de discurso nesta pesquisa € o do reconhecimento do direito
de “outro” (aluno, colega) ter sua propria narrativa. Reconhe¢o isso a partir das discussées
estabelecidas durante os seminarios ministrados pelo Prof. Dr. Graca Veloso, no Programa de
Pbs-Graduacdo em Artes Cénicas da Universidade de Brasilia. Esses encontros me fizeram
perceber que os discursos devem estabelecer dialogos entre o discurso de quem faz (fazedor),
dos “estrangeiros” (aqueles que ja estudaram sobre o assunto e que nao sao fazedores) e do
autor da pesquisa (no caso, 0 meu proprio), articulado com os outros dois. Assim, baseado
nessas conversas enriquecedoras no espaco académico, acredito que a minha trajetoria
pessoal, ou seja, de acordo com as palavras do Prof. Graca, minha apeténcia, me da a

necessaria competéncia para realizar esta pesquisa.

Nessa perspectiva, apresento 0s processos criativos e as experiéncias vividas que
forneceram elementos para fundamentar as abordagens metodoldgicas e sistematizar as
praticas pedagogicas utilizadas nas aulas de Teatro. Utilizo, ainda, manifestacdes expressivas
da cultura brasileira aliadas a essas praticas para desenvolver uma Pedagogia Teatral maltipla.
Assim, apresento-me ao mesmo tempo como sujeito e objeto da pesquisa em questéo,
tomando o devido cuidado de refletir sobre este lugar e na medida em que se fazem
necessarios aproximacdes e distanciamentos para desempenhar o papel de

pesquisadora/professora.
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Para entender de que forma se deram as relacdes e reflexdes neste ambiente de
diferencas e diversidade apresento, a seguir, 0 modelo de escola e as especificidades do

sistema de ensino no qual as experiéncias foram vivenciadas.

As Escolas Parque fazem parte do sistema de ensino da rede publica da Secretaria de
Estado de Educacdo do Distrito Federal, porém este modelo especifico de escola restringe-se
a area central de Brasilia conhecida como Plano Piloto. A proposta educacional das Escolas
Parque, na sua concep¢do, era de uma educacdo escolar de formacdo integral. O termo
educacdo escolar é utilizado neste trabalho de pesquisa para referir-se & escolarizacio®
associada ao tempo e espaco designados as trocas de experiéncias e producdo de
conhecimentos no espaco escolar institucionalizado, em contraposicdo a educacdo, mais

ampla, presente nas praticas humanas.

A proposta original de educacdo escolar das Escolas Parque consistia em integrar o
ensino das artes, como Teatro, MUsica, Artes Plasticas e Danca a preparacao para o trabalho e
a formacdo da cidadania, pois constituiam-se em &reas de desenvolvimento complementares a

educacéo.

O sistema educacional de Brasilia foi desenvolvido por Anisio Teixeira?, influenciado
pelas ideias do filésofo Jonh Dewey? para, de certa forma, refletir o ideal da capital que estava
sendo criada como utopia da modernidade. Assim, o ensino foi estruturado a partir de um
conjunto de disciplinas ofertado nas Escolas Classe do Plano Piloto — escola publica inserida
no projeto educacional e que realizava suas atividades em continuidade com a Escola Parque.
Dessa forma, a Escola Parque figurava como sistema complementar a Escola Classe a 0s

estudantes a frequentavam trés vezes por semana.

' A este respeito ver o artigo de Carlos Skliar — A Educacéo e a pergunta pelos Outros: diferenca, alteridade,
diversidade e os outros “outros”, - publicado em Ponto de Vista (SKLIAR, 2003) e o texto de Carlos Eduardo
Albuquerque Miranda — Comenius e o siléncio da imaginacdo - publicado no livro Territérios da Infancia:
linguagens, tempos e relagbes para uma pedagogia para as criangas pequenas, organizado por Ana Lucia Goulart
de Farias & Sueli Amaral Mello (MIRANDA, 2009).

2 Anisio Teixeira (1900-1971), considerado um dos grandes educadores brasileiros, fundou em Salvador, Bahia,
entre 0s anos 1947 e 1951, a primeira Escola Parque do Brasil que serviria mais tarde como modelo para o
projeto educacional da Escola Parque da futura capital do pais, em 1960 (BIBLIOTECA, 2014).

% John Dewey (1859-1952), filésofo norte americano defendia a democracia, liberdade de pensamento e
atividades praticas ligadas a teoria no interior da escola. Suas ideias influenciaram a chamada educacdo
progressiva.



16

O projeto inicial previa a construcdo de Escolas Parque em todas as Regides
Administrativas* do Distrito Federal (antigas Cidades Satélites), porém foram construidas
apenas cinco Escolas Parque no Plano Piloto, na regido central de Brasilia, entre as décadas de
1960 e 1980°.

A Escola Parque 210/211 Norte foi inaugurada em 27 de marco de 1980 e, como
sugere o nome, localiza-se entre as quadras 210 e 211 Norte do Plano Piloto de Brasilia. Da
década de 1990 aos dias atuais, devido ao grande fluxo de estudantes oriundos das outras
Regides Administrativas que passou a frequentar as escolas do Plano Piloto, houve um
aumento do namero de Escolas Classe atendidas pela Escola Parque 210 Norte. Este aumento
do numero de alunos fez com que as aulas passassem a ser ofertadas uma vez por semana,
para cada faixa etaria correspondente aos anos iniciais do ensino fundamental. Atualmente, 0s
alunos das escolas do Plano Piloto vdo para a Escola Classe quatro vezes por semana e

frequentam a Escola Parque uma vez por semana.

Aspectos relacionados a questdes de politicas educacionais estabelecidas pelas
mudancas de governos locais e suas visdes diferenciadas sobre educagdo, e econdmicos, como
o grande fluxo de migrantes vindo de outros estados do Brasil para Brasilia em busca de
melhores condi¢cdes de vida e trabalho, forcaram a configuracdo de uma realidade escolar

diferente daquela inicial.

O sistema educacional de Brasilia, especificamente, do Plano Piloto, foi concebido
para atender os estudantes moradores da “unidade de vizinhanga®. Entretanto, com o passar
do tempo, os frequentadores das escolas do Plano Piloto, na sua maioria, ndo sdo mais, nem

somente, os moradores da vizinhanca das Escolas Classe e das Escolas Parque.

* Regido Administrativa (RA) é uma subdiviséo do Distrito Federal. De acordo com a Constituicio Federal de
1988 o DF ndo pode ser dividido em municipios. Dessa forma, ndo ha em Brasilia divisfes por cidades ou
bairros, portanto, ndo ha prefeituras, e sim, Regides Administrativas que sdo comandadas por administradores
regionais vinculados ao Governo de Brasilia. Atualmente, a capital federal é composta por 31 RA’s.

®> No inicio do segundo semestre de 2014, foi inaugurada a primeira Escola Parque fora do Plano Piloto, na
Regido Administrativa de Ceilandia, 0 que gerou expectativas quanto a possibilidade de ampliacdo do projeto de
Escola Parque para outras regides do Distrito Federal.

® A Unidade de Vizinhanca foi projetada por Licio Costa (1902-1998), arquiteto e urbanista vencedor do
concurso que elaborou o Plano Piloto de Brasilia. Foi pensada como uma darea residencial na qual os
equipamentos de uso coletivos como escola, parques, jardins, igreja, posto de salde, cinema estariam localizados
nos limites da area residencial para suprir as necessidades diarias dos seus moradores que teriam autonomia para
usufruir dos bens e servicos sem a necessidade de percorrerem grandes distancias.
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Essas configuragdes variadas dentro do espaco escolar geram tensdes que séo
reveladas em situacdes cotidianas, como por exemplo, a dificuldade de aceitacdo de um
colega que se expressa diferentemente na sua forma de falar ou criancas que aparentam
pertencer a uma familia mais humilde. Contudo, essas diferencas também possibilitam a

abertura para o dialogo e o reconhecimento do outro.

Para o desenvolvimento da pesquisa a metodologia utilizada baseou-se na revisao
bibliografica para reflexdo e aprofundamento do tema proposto; realizacdo de Oficina de
Teatro na Escola Parque 210 Norte, com quatro turmas de estudantes, do 1° ao 3° ano do
Ensino Fundamental. A Oficina foi realizada durante os meses de maio e junho de 2015, com
04 turmas de estudantes. Cada turma desenvolveu atividades por 01 hora semanal, durante
seis semanas, totalizando, assim, 24 horas de Oficina. Contou com a participacdo de 56

criangas e teve seu registro audiovisual por meio de fotografia e video.

A analise dos dados e resultados artisticos, culturais e educacionais deu-se a partir do
material produzido na Oficina de Teatro e dos registros do acervo pessoal da pesquisadora.
Este acervo ndo foi composto de forma sistemética ao longo dos anos, porém é muito
representativo das praticas pedagdgicas e experiéncias vivenciadas. Ele é formado por
anotacbes de conteldos e observacOes realizadas entre 0s anos de 2011 a 2014 nos quais
estive em sala de aula na Escola Parque 210 Norte e por fotografias e videos de aulas e
apresentacdes cénicas produzidos neste periodo. Foram realizadas entrevistas
semiestruturadas com trés professores de Teatro que atuaram na Escola Parque para subsidiar
as reflexBes acerca das praticas pedagogicas e do ambiente educacional no qual estas se
deram. As entrevistas foram realizadas a partir de uma conversa com os professores na qual
eles relatavam suas experiéncias durante o periodo em que trabalharam naquela instituicéo.
As conversas tiveram duracdo de aproximadamente duas horas e o registro dos dados foi feito

a partir de um roteiro de perguntas previamente apresentado aos entrevistados.

Quanto a sua estrutura, o trabalho estd composto conforme a apresentagéo a seguir. O
Capitulo 1, intitulado Escola Parque: Ambiente de Criacao e Diversidade sera apresentado em
trés subitens: Escola Parque (item 1.1); Visdes da Infancia na Escola Parque 210 Norte (item

1.2) e Cultura e Processos Identitarios na Escola Parque 210 Norte (item 1.3).

No item 1.1, a Escola Parque 210 Norte sera apresentada em um contexto ampliado,

gue especificard a diversidade de estudantes com a sua procedéncia e as modalidades de
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ensino que a integram. As informacfes constantes deste item foram subsidiadas por
documentos oficiais da Educacdo, como a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo (LDB), o
Curriculo em Movimento (Curriculo da Educacdo Basica do Distrito Federal), o0 Regimento
das Escolas Publicas do Distrito Federal e a escrituracdo escolar da Escola Parque 210 Norte.
No item 1.2, sera apresentada a nogdo de Infancia segundo pesquisas de Philippe Aries, na
qual trata do conceito de infancia e de Clarice Cohn, que trata da criangca como produtora de
cultura, bem como dos sentidos elaborados pelas criangas, além dos estudos de Manuel
Sarmento sobre as culturas infantis. Nesta parte serdo estabelecidos didlogos entre minha
percepcdo como professora da Escola Parque e o que é proposto pelos pesquisadores sobre a
infancia. No item 1.3, a partir da percep¢do das no¢des de cultura no contexto da Escola
Parque 210 Norte, procuro estabelecer didlogos entre essas no¢des e processos identitarios
apresentados por autores como Terry Eagleton, Stuart Hall e José Jorge de Carvalho.

O Capitulo 2, intitulado Produzindo Conhecimentos, Compartilhando Saberes, é
composto por dois subitens: Multiculturalidade, Interculturalidade e Transculturalidade (2.1) e
A Experiéncia no contexto das aulas de Teatro (2.2). O item 2.1 trata da diferenciacdo dos
conceitos de muliculturalidade, interculturalidade e transculturalidade a partir das vivéncias
da escola, baseados nos estudos de pesquisadores como Patrice Pavis, Tereza Franzoni, Diana
Taylor e José Jorge de Carvalho e de que forma estas no¢des sdo percebidas e se processam
no ambito escolar. No item 2.2, as experiéncias no contexto das aulas de Teatro e a maneira
como sdo organizadas sdo apresentadas em dialogo com as pesquisas de Jorge Larrosa para

contribuir com a sua compreensao.

No Capitulo 3, que se intitula Possibilitando Trocas na Diversidade ou Por uma
Metodologia Plural serdo apresentados dois subitens: Pedagogia Teatral na Escola Parque 210
Norte (3.1) e Trocas de experiéncias: rede de saberes (3.2). O item 3.1 apresenta a descri¢do
da Oficina realizada com os estudantes da Escola Parque em que as abordagens dos jogos
teatrais sugeridos por Viola Spolin (1979) foram utilizadas como possibilidades para jogar,

brincar, experimentar.

Assim, as criangas recriaram 0s exercicios propostos durante a realizacdo da Oficina
de Teatro. Os dados coletados por meio das entrevistas com os professores e das conversas
com os estudantes fazem parte deste capitulo. Ainda neste item, a Pedagogia Teatral sera
abordada a partir dos estudos realizados por pesquisadores como Gilberto Icle, Luciana

Hartmann e Ingrid Koudela e serd apresentada a possibilidade do uso do teatro como
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metodologia. No item 3.2 da-se continuidade ao tema da Pedagogia Teatral ao mesmo tempo
em que sera apresentada a concepcdo da Rede de Saberes como uma possibilidade de
utilizacdo metodologica e um espaco privilegiado de trocas de experiéncias e integracdo no

ambiente escolar.
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1 ESCOLA PARQUE: AMBIENTE DE CRIACAO E DIVERSIDADE

As Escolas Parque séo instituicdes publicas que fazem parte do sistema de ensino da
Secretaria de Estado de Educacdo do Distrito Federal. Sdo escolas com caracteristicas
préprias e ao mesmo tempo diferenciadas das outras escolas da rede publica, e que apresenta
um contexto diverso e multicultural. Neste capitulo, em um primeiro momento, apresenta-se o
pano de fundo das experiéncias estéticas e artistico-pedagdgicas desenvolvidas em uma dessas
escolas - um ambiente propicio a criacao e reflexdo das praticas pedagogicas teatrais.

Em um segundo momento, apresenta-se a no¢do de Infancia, a partir do cruzamento do
olhar das criancas que fazem parte deste contexto e do meu olhar como professora, em
dialogo com os estudos das culturas infantis. O ambiente cultural da pesquisa e 0s processos
identitarios dos envolvidos nesta, também serdo abordados neste capitulo, no intuito de
identifica-los, reconhecé-los e de estabelecer suas relagcbes com a educacdo escolar e as

experiéncias pedagogicas.

1.1 Escola Parque

Na Escola Parque 210 Norte — que a partir de agora designa-se por EP para tratar do
Projeto original das Escolas Parque de Brasilia e EP 210N para referir-se a Escola Parque
210/211 Norte — acontece um encontro de estudantes de diferentes origens sociais e culturais.
Refiro-me aos filhos de familias do Plano Piloto, &rea nobre de Brasilia, bem com dos filhos
de moradores de outras Regides Administrativas, como Paranod, Varjdo, Sobradinho,
Planaltina, Condominios do Lago Sul, Guara. S&o criangas e adolescentes que nasceram no

Distrito Federal e outros vindos de diferentes estados do Brasil.

Alguns sédo filhos de militares e funcionarios publicos que vieram transferidos com a
familia para Brasilia e outros sdo moradores de instituicbes que abrigam criancas e
adolescentes que estdo sob a tutela do Estado, como a Aldeia SOS e a Casa de Ismael,
localizadas na Asa Norte do Plano Piloto. Ha, ainda, os alunos indigenas moradores da

Reserva Bananal, no Setor Noroeste de Brasilia.

O projeto inicial da EP foi concebido no final dos anos de 1950 e inicio dos anos de
1960 com o objetivo de promover a educagdo escolar integral por meio do ensino das Artes e
da Educagdo Fisica na perspectiva de propor um modelo educacional “voltado para a

formacao de uma sociedade mais justa e democratica” (CAMPELLO, 2013, p. 44). No
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projeto original, concebido a partir do ideario de Anisio Teixeira, estava previsto o
desenvolvimento de atividades ligadas as “artes aplicadas, artes industriais e artes plasticas”
(MARTINS, 2012) direcionadas a iniciacdo para o trabalho. A previsdo era de que 0s
estudantes frequentassem a EP todos os dias da semana no turno contrario ao das Escolas

Tributarias’.

Com o passar dos anos, a composicdo das turmas da EP sofreu inimeras alteracfes
devido as novas configuracfes pelas quais passaram as familias e a estrutura educacional do
Plano Piloto e das demais Regides Administrativas do Distrito Federal. Houve uma
diminuicdo pela procura das vagas oferecidas pela E.P. por parte das familias que moram no
Plano Piloto, possivelmente, devido a mudanca dos estudantes, filhos de familias da classe
média, para escolas particulares®. Por outro lado, houve um aumento da demanda por parte de

estudantes de outras Regides Administrativas.

Em conversa com familiares e responsaveis por estudantes da EP 210N, pude perceber
que a escolha das familias por escolas do Plano Piloto dava-se pelo fato de acreditarem que
seus filhos teriam uma formacéo escolar de melhor qualidade, mesmo se a escola estivesse

localizada a 20 ou 30 km de distancia de suas casas.

Entretanto, percebi, por meio de observacGes empiricas, que os familiares na maioria
das vezes, ndo sabiam que as criancas quando eram matriculadas em uma Escola Classe do
Plano Piloto, teriam que frequentar a EP, no modelo de sistema intercomplementar de ensino.
Aos poucos, as familias iam conhecendo o trabalho que era desenvolvido na EP e o seu
reconhecimento dependeria também da integracdo pedagogica entre o grupo de profissionais

da escola e a comunidade escolar.

De acordo com o Regimento Escolar da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal,

as Escolas Parque de Brasilia sao classificadas como “Escolas de Natureza Especial”

" Escolas Tributérias so unidades escolares vinculadas & Escola Parque no sistema de ensino intercomplementar.
Cabe a Coordenacdo Regional de Ensino, em articulagdo com as Escolas Parque, definir as Escolas Tributérias a
serem atendidas de acordo com a organizagdo e as orientacBes das politicas publicas da Secretaria de Estado de
Educag&o do Distrito Federal. O termo “tributaria”, neste caso, ¢ utilizado na pesquisa para caracterizar o vinculo
entre as Escolas Classe e Escolas Parque, visto tratar-se de terminologia empregada pela SEEDF.

® Esta informag&o pode ser verificada junto a Secretaria da Escola Parque 210/211 Norte por meio dos arquivos
de escrituracdo escolar e por conversas com os estudantes ao longo do tempo que fiz parte do quadro de
profissionais desta Escola, de 2003 a 2014.
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(DISTRITO FEDERAL, 2015) por se tratarem de instituicbes com tipos de atendimentos
diferenciados das demais escolas integrantes da rede pablica de ensino. Ainda de acordo com
0 Regimento, o objetivo da EP ¢ “propiciar ao estudante o acesso ao conhecimento em Arte e
em Educacdo Fisica, com oferta de atividades de Artes Plasticas — Visuais, Artes Cénicas,

Musica, Literatura, Danga, Cultura Corporal, Esporte, Lazer e Educagdo Ambiental”
(DISTRITO FEDERAL, 2015, Art. 356).

O sistema de atendimento das EP pode se dar de trés maneiras distintas, conforme
previsto no Regimento Escolar: intercomplementar, complementar e cursos de formacéo
inicial e continuada (2015, Arts. 357-377). No atendimento “intercomplementar”, o regime ¢
anual e compreende a oferta dos componentes curriculares Arte e Educacdo Fisica aos
estudantes que estdo matriculados nas Escolas Tributérias, ou seja, nas unidades escolares
vinculadas a EP. Ja o atendimento “complementar”, funciona em regime semestral, com aulas
ou oficinas de Arte, Educacdo Fisica e Educacdo Ambiental aos estudantes matriculados no
Ensino Fundamental da Rede Publica de Ensino do Distrito Federal, em turno diferente da sua
matricula na escola de origem. Finalmente, hd o atendimento por meio de “cursos de
formacgao inicial e continuada” que sdo cursos considerados livres e que tém como publico
alvo os estudantes do Ensino Médio, da Educacdo de Jovens e Adultos, da Educacao

Profissional e a comunidade.

O Regimento deixa claro que para estabelecer o regime no qual a escola funcionara, a

EP deveréa definir no seu Projeto Politico Pedagogico a forma de atendimento.

O Projeto Politico Pedagdgico é o instrumento de construcéo coletiva entre as partes
integrantes da comunidade escolar. Este documento norteia o trabalho pedagoégico anual da
escola e sua forma de atendimento, levando em consideracédo a faixa etaria que sera atendida e
a disponibilidade de espacos adequados para ofertas das aulas, oficinas ou cursos. A decisao
quanto ao atendimento deverd ser tomada em parceria com a Coordenacdo Regional de
Ensino em consonancia com as politicas publicas e estratégias educacionais da Secretaria de

Estado de Educacéo do Distrito Federal.

Em 2013, foi criado o Grupo de Estudos sobre a Escola Parque Contemporanea’,

coordenado pela Geréncia de Escolas de Natureza Especial — GENESP, com o objetivo de

% O Grupo de Estudos sobre a Escola Parque Contemporanea contou com a participacdo de representantes das
Escolas Parque (Direcdo e corpo docente), da Subsecretaria de Educacdo Béasica (SUBEB), da Subsecretaria de
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discutir propostas, compartilhar experiéncias pedagdgicas e propor alternativas de
funcionamento mais adequadas a realidade de cada Escola Parque. Participei desse Grupo
como representante dos professores da EP 210N, de junho de 2013 a maio de 2014. O
resultado das discussbes realizadas pelo Grupo serviu como subsidios para elaboragdo do
Regimento Escolar e do Curriculo em Movimento da Educacdo Bésica do Distrito Federal,

atualmente vigentes.

A EP 210N funciona no regime intercomplementar e, atualmente, atende em torno de
1900 estudantes de nove Escolas Tributérias que representa a media anual de atendimento. Os
estudantes frequentam a EP uma vez por semana, no mesmo turno no qual estdo matriculados
nas suas escolas de origem, distribuidos nos turnos matutino e vespertino, do 1° ao 5° ano do
Ensino Fundamental. A quantidade de estudantes atendidos pela escola varia a cada ano,

dependendo da estratégia de matricula da Secretaria de Educacéo.

Entre os anos de 2003 e 2014 o atendimento se deu no regime intercomplementar e, no
ano de 2009, foram oferecidas oficinas abertas a comunidade. Ao longo dos Gltimos dez anos,
ministrei aulas de Teatro para estudantes dos anos iniciais (1° ao 5° ano) e dos anos finais (6°
ao 9° ano) do Ensino Fundamental, o que contribuiu para a reflexdo sobre as experiéncias

pedagdgicas relacionadas a este trabalho de pesquisa.

Quanto a sua estrutura fisica, a EP 210N é composta por doze salas ambiente,
divididas nos setores de Artes Cénicas, Artes Visuais e Mdsica. Além disso, conta com
espacos para a pratica de Educacdo Fisica, como ambientes internos (salas) e externos (uma
guadra poliesportiva, uma quadra para pratica de futsal e uma area verde). Possui um
auditério com 120 lugares que recebeu 0 nome de Gé Martl, em homenagem ao reconhecido
ator Geraldo Martuchelli, patriménio vivo da historia do Teatro brasiliense e morador da

vizinhanga.

A Escola conta também com um Teatro de Arena equipado com sistema de iluminagao
e pequena mesa de som. Outros espacos que compdem a EP 210N sdo: camarim, os patios da

entrada principal e dos fundos, laboratorio de informéatica com dez computadores, biblioteca,

Planejamento e Avaliacdo Educacional (SUPLAV), da Subsecretaria de Gestdo de Profissionais da Educacédo
(SUGEPE), da Coordenacdo de Ensino Especial (COESP), da Coordenacdo de Ensino Fundamental (COENF),
da Geréncia de Educacdo Basica (GEB), do Sindicato dos Professores do Distrito Federal (SINPRO-DF) e de
convidados da Secretaria de Educacdo do Distrito Federal.
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sala dos professores, sala de reunides, mini galeria de artes para exposicdo da producao
artistica dos estudantes, sala do Projeto Reiki, sala da Orientacdo Educacional, salas que
abrigam a equipe gestora (Direcdo, Secretaria, Supervisdo Pedagdgica e Supervisao
Administrativa), sala do Ensino Especial, depdsito para 0s instrumentos musicais (proximo ao
Setor de Musica), cantina, refeitorio, banheiros masculino e feminino para os estudantes e

para os professores e banheiro adaptado para os alunos do Ensino Especial.

O prédio possui jardins internos ao longo do patio de entrada e ao lado das salas, nos
setores de Teatro, Artes Visuais e Musica. Ele é rodeado por areas verdes na entrada
principal, em toda extensdo, a direita e a esquerda, e nos fundos. A érea total da EP é em torno

de 6.000 m2 e a area construida é de 4.862 mz.

Em 2008, foi feito um levantamento sobre a procedéncia dos estudantes da instituicéo.
Os dados foram coletados por uma equipe de professores para participacdo de uma audiéncia
publica sobre as Escolas Parque de Brasilia na Camara Legislativa do Distrito Federal, da qual
fui a representante da EP 210N. As informacbes confirmaram que 67% dos estudantes
atendidos pela escola eram moradores de outras Regifes Administrativas do Distrito Federal.
Esta realidade varia a cada ano dada a possibilidade de mudancas da quantidade de Escolas
Tributérias que serdo atendidas e pela localizacdo dessas escolas que, em alguns casos, tém a

caracteristica de concentrar estudantes de uma determinada Regido Administrativa.

A EP faz parte do sistema de Educacdo inclusiva que atende os estudantes da
Educacdo Especial (EE) das Escolas Tributérias. Estes estudantes sdo atendidos na EP 210N
em conjunto com os outros da Educacdo formal e a eles (EE) é dado o direito de adaptacao
curricular para melhor desenvolvimento e convivéncia no ambiente escolar. A sala de
Atendimento Especial na Escola (AEE) atende, atualmente, 55 estudantes que fazem parte da
Educacao Especial. Poréem, outros 107, diagnosticados com algum tipo de transtorno, como
Transtorno de Défict de Atencdo (TDA), Hiperatividade e Outras Necessidades (ON), que ndo

estdo inseridos na Educacdo Especial, também s&o assistidos pelo AEE.

De acordo com o Censo Escolar de 2015, séo atendidos pela escola em torno de 10
estudantes indigenas, nos turnos matutino e vespertino. Eles fazem parte das etnias Kariri-
Xoco, Fulni-6, Guajajara e Wapichana. Esta informacdo ndo € precisa, pois no ato da
matricula os responsaveis pelos estudantes tém a opc¢do de se autodeclararem indigenas,

porém nem todos adotam este procedimento.



25

A diversidade cultural presente na EP 210N foi o que motivou realizar essa pesquisa
de mestrado, a partir do aprendizado em sala de aula. Os aspectos culturais diversos no
universo escolar possibilitam reflexdes a respeito das trocas e reconhecimentos entre seus
sujeitos. O debate pode se dar por meio de experiéncias vividas e de discussdes a partir de
temas como os direitos humanos e de problemas sociais contemporaneos trazidos pelos

estudantes para a escola, como as drogas, 0 meio ambiente e a violéncia.

Esses temas podem e devem ser tratados em consonancia com o0s conteddos
significativos integrantes dos Eixos Transversais previstos no Curriculo em Movimento da
Educagdo Basica: Ensino Fundamental — Anos Iniciais das escolas publicas do Distrito
Federal (DISTRITO FEDERAL, 2014). A diversidade cultural e as reflexdes suscitadas por
ela ttm forte impacto sobre as praticas pedagogicas teatrais, sobretudo se refletirmos a

respeito da adequacdo destas aos diferentes grupos que convivem neste ambiente escolar.

N&o poderia deixar de colocar aqui algumas questBes relativas ao cotidiano e a
realidade da EP 210N. Primeiramente, no que se refere a quantidade de estudantes atendidos
por um professor/professora. Esta quantidade estd dentro do ideal, que é entre 12 e 15
estudantes por turma e entre 15 a 20 em outros casos, se comparado a realidade de outras
escolas publicas periféricas do Distrito Federal. Porém, se considerarmos que cada professor
atende 4 turmas por dia e 20 turmas por semana, pela média, daria em torno de 300 criangas

diferentes que frequentam a escola uma vez por semana.

O atendimento a esta faixa etéria, de 06 a 11 anos, no caso especifico da EP 210N,
exige uma atencdo especial, tanto nos cuidados protetivos quanto nas relagOes de
aprendizagem para que todas as turmas sejam assistidas com a qualidade e atencéo das quais

sdo merecedoras.

O contato com cada crianca fica restrito & uma hora por semana e o vinculo do
professor com ela se constroi de forma diferente do que é construido com a crianca que
frequenta a Escola Tributaria quatro vezes por semana, durante cinco horas seguidas, com a

mesma professora.
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Outras questdes como a satide do professor'® e demandas trabalhistas sdo de grande
relevancia no contexto geral escolar, porém néo serdo tratadas aqui devido as limitacdes deste
trabalho.

Aponto aqui essa realidade porque acredito que a dindmica da escola interfere no
andamento da instituicdo, bem como no resultado das aulas. Seria o caso de instaurar um
espaco de reflexdo na escola para aprofundar tanto questdes relacionadas a adequacdo de
metodologias as artes quanto as demandas dos professores e os reflexos disso no processo de

ensino e aprendizagem.

1.2 Visdes da infancia na Escola Parque 210 Norte

A nocao de infancia vem sendo estudada com mais rigor ha cerca de meio século e um
dos estudos mais conhecidos sobre o assunto é o do francés Philippe Ariés. Seu trabalho se
baseia na historiografia da infancia na sociedade europeia e nos ajuda a compreender que este
conceito ndo é universal e natural (ARIES, 1986). Antes, essa no¢do deve ser pensada e
analisada a partir dos contextos culturais nos quais a crianca esta inserida, onde constitui a sua

historia e é constituida por ela.

Ariés nos conta que por volta do século XIl, na arte medieval, as criancas eram
representadas como homens em tamanho reduzido. Com o passar dos séculos, cenas
reproduzidas pela pintura e pela literatura passaram a retratar as criangcas mais proximas a
realidade que conhecemos hoje e, segundo o autor, isto se deu devido a formulacdo da

concepcao da primeira infancia e dos habitos da crianca (ARIES, 1986, p 51-68).

Embora atualmente criticados, sobretudo por seu enfoque generalizante, a partir de
dados colhidos exclusivamente em alguns paises da Europa, os estudos de Ariés serviram de
base para o aprofundamento e aprimoramento sobre as crianc¢as e contribuiram para que o
dialogo com distintas areas do conhecimento fosse instaurado, o que possibilitou reflexdes no

campo dos estudos da infancia.

Pesquisas recentes na area da sociologia da crianca e da antropologia da crianga dao

conta de que os estudos da infancia configuram um campo vasto e que se faz necessario um

'% A este respeito, ver o trabalho desenvolvido pela pesquisadora Sandra Maria Gasparini, membro do Grupo de
Estudos sobre Trabalho Docente, da Faculdade de Educacdo da Universidade Federal de Minas Gerais — UFMG.
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dialogo interdisciplinar para compreendé-lo. Na atualidade, fala-se da nogdo das “infancias”
ou “culturas infantis”, no plural, e ndo de uma tnica infancia ou de uma unica cultura infantil,
pois a crianga, assim como o adulto, estd em constante transformacdo e contato com

experiéncias e culturas em troca com seus pares (SARMENTO; PINTO, 1997).

Clarice Cohn (2005), argumenta que a antropologia vem se dedicando a pesquisar e
entender o que significa ser crianca, ndo somente em culturas diferentes das nossas, mas
também na nossa sociedade com as diversas culturas que a compdem. A autora propde que
para entender a nogéo de infancia tem que se levar em conta a forma como o povo de uma
determinada sociedade entende o lugar que as criangas ocupam naquela sociedade. A crianga
passa a ser considerada no seu contexto sociocultural e ndo mais deslocada ou excluida dele,

passa a ser legitimada como sujeito nos estudos que sao feitos sobre a ela.

Trazendo esta no¢do para a nossa realidade proxima é possivel perceber de que forma

as visOes de infancia se apresentam na EP 210N.

Durante o periodo em que atuei como professora da EP 210N, experienciei situacdes
nas quais pude observar como os estudantes se percebem como crian¢as. Em uma ocasido em
2012, estava entristecida devido a problemas familiares e Aline, 07 anos, flagrou-me
chorando. Ela perguntou pelo motivo do choro e tentando ndo preocupa-la disse-lhe que
estava com um problema, mas ja iria passar. Em seguida, Aline perguntou-me: “Professora, os
adultos choram?”. Respondi com outra pergunta: “Por que vocé estd perguntando isso?”.
Aline entdo falou: “Eu ndo sabia que os adultos choravam. Pensava que sé as criancas que
choravam”. Fiquei mais surpresa com Aline do que ela comigo. Expliquei a ela que todas as
pessoas choram, em todas as idades. E que os adultos tém problemas assim como as criancgas

e as pessoas mais velhas.

Aquela pergunta da pequena Aline despertou uma curiosidade em mim de como se
dava a nocdo que ela tinha do que era ser adulto e, consequentemente, ser crianca. Talvez
porgue ou ela, realmente, nunca tivesse presenciado o choro de um adulto ou porque sempre
tenha sido poupada a ponto de nunca participar de uma cena como aquela. Na concepgéo de
Aline somente as criancas poderiam chorar ou pelo menos demonstrar isto em publico. O

estranhamento dela foi tamanho que me senti como se a tivesse chocado.

Esta cena pode nos contar como as criancas observam o que se passa ao redor delas e

como compartilham o que pensam quando lhes sdo dadas a chance de se expressarem. A
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reacao de Aline nos faz perceber que o modo de construcédo de significados para as criangas se

da por meio de inter-relagcGes com seus pares infantis e com os adultos.

Conforme nos apresenta Manuel Sarmento (2004), essas inter-relagdes sdo sistemas
simbdlicos que fazem parte das culturas da infancia como, por exemplo, o “mundo da
fantasia”. De acordo com as pesquisas desenvolvidas por Sarmento (2004, p. 14-18), baseadas
nos estudos sociolégicos da infancia, o “mundo da fantasia”, a “interatividade”, a

“ludicidade” e a “reiteracao’ seriam os “eixos estruturadores” das culturas da infancia.

Segundo o autor (SARMENTO, 2004), o mundo do faz-de-conta faz parte da criacao
da visdo do mundo da crianca e do significado atribuido as coisas pelas criangas; 0 universo

da realidade e da fantasia encontra-se associado nas culturas infantis.

Reforgo essa ideia com uma situacdo ocorrida durante a aula de Teatro da EP 210N,
em 2014, na turma do 1° ano do Ensino Fundamental. A atividade baseava-se na
experimentacao dos niveis do corpo (alto, médio e baixo) com movimentos livres pela sala.
Utilizei a musica “Ledozinho”, de Caetano Veloso, numa versdo de MPB para criangas e logo
cada crianca escolheu o animal que queria representar. Surgiram, claro, os leGes, mas também
a aguia, os passaros e as borboletas. Maria Luiza, 06 anos, perguntou se poderia ser a mamae
leoa. Disse-lhe que sim e ela tratou logo de compor a sua familia, que constava do papai ledo
e de cinco filhotes. Durante a mdsica as criancas iam se movimentando pela sala e criando o
ambiente daquela experiéncia. Trés criangas “filhotes” se afastaram da mae leoa e ficaram
isoladas em outra extremidade da sala, aparentemente entristecidas. Fui até Maria Luiza e
perguntei-lhe o que tinha acontecido. Entdo ela disse: “Eles estdo de castigo, tdo teimando.

Disse que por ali (apontou com o dedo) ndo podiam ir porque tinha o lago dos jacarés”.

A fantasia criada aqui pelo grupo de criangas, a partir de uma proposta de trabalho
corporal, com objetivo de explorar os niveis do corpo, associou-se a possiveis praticas do
cotidiano vivenciadas por alguns daqueles estudantes. O fato de a mée leoa ter deixado 0s
filhotes de castigo estd associado a quebra de uma regra que foi estabelecida e que nao foi
cumprida. Possivelmente, aquelas criancas j& experimentaram situacBes nas quais regras
foram descumpridas e a forma apresentada para informar-lhes que aquilo ndo seria aceito foi

por meio de castigo. Foi incorporado ao mundo da fantasia elementos da realidade.

A interatividade na infancia se da no contato com a familia, a escola, a comunidade, as

atividades sociais onde sao partilhados tempos, acdes, representacdes para o entendimento do
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mundo; € o que o Sarmento (2004) chama de “culturas de pares”. Pela interagdo com seus

pares as criancas deixam o seu legado de brincadeiras para as gerac6es de criancas seguintes.

Na escola, € comum as criancas participarem de uma brincadeira que elas chamam de
“pedra, papel, tesoura”. E uma brincadeira que se desenrola com palmas e batidas intercaladas
de mdos, com movimentos para cima e para baixo e que vao acelerando, a medida que as
criangas véo falando uma espécie de roteiro da brincadeira. E como se fosse uma competicéo,
aos pares, e ganha quem conseguir sinalizar com as méos o elemento mais forte para derrotar
o0 colega/adversario. A logica é que a pedra é mais forte que a tesoura e pode quebra-la. A
tesoura pode cortar o papel, mas é derrotada pela pedra e o papel pode envolver a pedra e

derrota-la.

Percebi que esta brincadeira esteve presente entre as criangas durante todos 0s anos
que trabalhei na EP 210N. Mesmo as criangas mais novas, que comecam a frequentar a escola
pela primeira vez, tém contato com esta brincadeira, se apropriam dela e a repassam para as
outras criancas que vao chegando nos anos seguintes. Igualmente, percebi que, além de
repassar a brincadeira, as criancas acrescentam novos elementos, como frases que néo
existiam anteriormente ou até mesmo mesclam frases de outras brincadeiras desenvolvidas
neste sistema de palmas e duplas. Por isso, hd mais de dez anos vejo as criangas brincarem de
pedra, papel, tesoura na EP 210N, com algumas modificacdes que ja é possivel perceber.
Dessa forma, elas organizam um repert6rio de brincadeiras que sdo criadas e repassadas as
préximas geracbes que, posteriormente, serdo recriadas, ressignificadas e compartilhadas

novamente.

Quanto a ludicidade, Sarmento (2004) coloca que ela é inerente ao ser humano e uma
das atividades sociais mais significativas. Ele destaca que brincar € uma condigdo para a
aprendizagem e € o que “as criancas fazem de mais sério”. Por meio do brinquedo e das

brincadeiras as criangas recriam o mundo.

A este respeito, observei que as criancas entre 0s 06 e 08 anos levam brinquedos para a
escola para partilhar com os colegas ou brincar com eles durante as aulas. Confesso que em
muitas ocasides ndo soube aproveitar esta demanda das criancgas introduzindo os brinquedos a
aula. Algumas vezes, pedi que deixassem seus carrinhos estacionados na minha mesa ou seus
bonecos de super-herdis sentados em alguma cadeira. Faltou-me habilidade e conhecimento

para relacionar estes objetos tdo significativos do universo infantil as atividades da aula.
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Observo aqui, que em geral, os brinquedos levados para a escola ndo sdo bem vistos pelos
professores porque podem “atrapalhar” o andamento das aulas. Por outro lado, as brincadeiras
e jogos teatrais, séo apreciados pelas criangas porque, na maioria das vezes, a experiéncia se
da de forma prazerosa e divertida.

A reiteracdo, segundo Sarmento (2004), esta ligada ao tempo, da maneira como é
experimentado pelas criangas, de forma ndo linear. Para ele, “o tempo da crianca € um tempo
recursivo, continuamente reinvestido de novas possibilidades”. Ou seja, para a crianga o
tempo pode ser repetido por uma infinidade de vezes, em uma constru¢do de fluxos de
continuidade e rupturas nos quais séo estruturadas e reestruturadas as ac¢des, a comunicagéo,
as regras das brincadeiras e dos jogos. Ele pode ser reinventado de acordo com as

necessidades de interacgéo.

Tanto na perspectiva de Sarmento quanto na de Clarice Cohn (2005), a crianca é
considerada produtora de conhecimentos e participante ativa da construcdo de suas culturas.
Ela participa de trocas entre 0s grupos aos quais pertence e para que isso aconteca é preciso
considerar que cada crianca ¢ um ‘“‘sujeito social ativo e atuante”. Dessa forma, a crianga tem
que ser reconhecida com sua bagagem e suas expectativas em relacdo ao ambiente escolar.
Por meio de suas brincadeiras e na inter-relacdo com seus pares, dentro e fora da escola,

estabelece “relagdes sociais que valerdo para a vida toda” (COHN, 2005, p. 31).

Os Eixos Estruturadores das culturas da infancia apresentados por Sarmento (2004)

também sdo observaveis em metodologias aplicadas nas aulas de Teatro.

O “mundo da fantasia” ¢ trazido para a sala de aula pelas criangas e os elementos da
imaginacdo do repertorio infantil sdo agregados as propostas de jogos teatrais apresentadas
pelo professor. Assim, 0s jogos teatrais processam esses elementos por meio de trocas das
diversas experiéncias que se manifestam durante as aulas. O préprio jogo teatral possibilita
transitar entre o real e a fantasia. Porém, tem que se atentar para a distingdo entre os jogos

teatrais e a realidade teatral.

Viola Spolin (1979), aponta que o0 jogo dramatico € associado ao faz-de-conta que €
um jogo subjetivo onde a crianca dramatiza personagens e situacOes de sua experiéncia.
Segundo a autora, deve ficar claro para a crianga que o palco ndo ¢ “a extensdo da vida”; “ele

tem sua propria realidade”. Assim, a crianga pode jogar, brincar, experimentar, jogar com a
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fantasia, entretanto, deve ser orientada a perceber que o jogo dramético é diferente da

realidade teatral que se utiliza da ilusdo como matéria prima (SPOLIN, 1979, p. 253-254).

A “interatividade” acontece a todo momento, pois 0 trabalho nas aulas de Teatro
desenvolve-se, ora em pequenos grupos, ora de forma coletiva. O trabalho coletivo favorece o
reconhecimento das capacidades e dificuldades dos envolvidos no processo de ensino e
aprendizagem, bem como permite a crianca afirmar-se como participante de um grupo.
Aponto aqui a dificuldade do professor ao deparar com situacdes que exigem habilidade para
resolucdo de conflitos, tdo comuns em sala de aula. O Teatro, nessa situacdo especifica,
poderia agir como ferramenta metodolégica para dialogar com as diferencas, reconhecendo-as
e estimulando reflexdes acerca das mesmas. A este respeito, no capitulo 3 apresento uma
situacdo de desentendimento entre dois estudantes, durante a realizacao do trabalho de campo,
na qual empreguei o jogo teatral como ferramenta para resolucdo do conflito, por meio de um
exercicio de improvisacdo, adaptado para a situacdo. Nesse caso, utilizei um procedimento e o

préprio Teatro como instrumento metodologico.

A “ludicidade” ¢ inerente ao ser humano, como enfatiza Sarmento (2004), e esta,
intrinsecamente, ligada ao jogo teatral. A diversdo que as criancas experimentam enquanto
participam dos jogos teatrais nas aulas de Teatro € relatada por elas como brincadeiras. Essas
brincadeiras permitem que, além de experiéncias prazerosas, experimentem-se ainda,
sensacOes e emocdes que, posteriormente, chegam a reflexdes de temas relevantes que fazem

parte do cotidiano e da proposta do ensino de Teatro na escola.

Segundo Spolin (1979, p. 251), “a experiéncia teatral, como a brincadeira ¢ uma
experiéncia grupal que permite a alunos com capacidades diferentes expressarem-se
simultaneamente enquanto desenvolvem habilidades e criatividades individuais”. Por meio do
ludico € possivel observar a socializacdo na escola. As criangas socializam quando estdo

“jogando” os jogos teatrais num processo reconhecidamente como ludico.

A “reiteracdo” pode ser observada nos jogos e na relacdo entre tempos ficcionais e
espacos temporais reais. Nos jogos teatrais ha a possibilidade de reinventar o tempo quantas
vezes for preciso e desejavel. O tempo, neste caso, &€ um dos elementos do jogo que permite a
crianca experimentar por meio do ludico os processos de reiteracdo que fazem parte das

culturas da infancia.
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Os eixos estruturadores das culturas infantis acima abordados podem ser apresentados
como sinalizadores dos processos de inter-relacdes estabelecidas pelas criancas nos grupos
sociais dos quais fazem parte. Além disso, podem elaborar o sentido de pertencimento que
elas experimentam quando participam desses grupos, ao passo que produzem e compartilham

conhecimentos, a partir das suas vivéncias.

1.3 Cultura e Processos Identitarios na Escola Parque 210 Norte

Nesta secdo apresento a nogdo de cultura e dos processos identitarios a partir do
contexto da EP 210N. Para tanto, procuro estabelecer dialogos com os pensadores de

diferentes areas do conhecimento, como a antropologia e os estudos culturais.

Comeco com o antropdlogo Carlos Rodrigues Branddo (2008) que ressalta que a
experiéncia da cultura é o que difere o ser humano dos outros seres vivos habitantes do
planeta Terra. Baseado nos estudos da antropologia e da sociologia, 0 autor argumenta que ao
contrario dos seres da natureza que se adaptam ao ambiente para sobreviver, nds, seres
humanos, transformamos o ambiente e o adaptamos a nds para tornar possivel a nossa
existéncia. Vivemos em “mundos de cultura” que sdo constantemente transformados e sdo

humanamente culturais.

Ademais, Brandao (2008, p.33) afirma que cada pessoa, cada sujeito social é “uma
experiéncia individualizada da propria cultura”. Ele alega que “as culturas humanas sao
diferentes, mas nunca desiguais”; tém qualidades diversas de “uma mesma experiéncia
humana” (BRANDAO, 2008, p.35). Ou seja, as culturas apresentam em sua sintese a

diversidade cultural que € uma qualidade integrante e integradora ao mesmo tempo.

Stuart Hall (1996a) apresenta a contribuicdo e desenvolvimento dos Estudos Culturais
para a compreensdo da Diversidade Cultural. O autor defende a importancia das rupturas
causadas pelo feminismo e pelos estudos sobre as questfes raciais para a instauragdo do
debate sobre a diversidade na sociedade contemporéanea. Ele alega que houve a reorganizacao
desse campo de estudo de uma forma concreta a partir da inser¢do do discurso politico das
questdes de género e sexualidade para o entendimento da forma como o poder se constitui

numa sociedade.

Segundo o autor, as relacdes sociais e culturais estdo colocadas na atualidade e

implicam na maneira como funcionam os sistemas econémico e social (HALL, 1996c¢). Hall
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defende a ideia de que, em contraponto a visdo de que apenas o mercado estabelece 0s
padrdes de comportamento, a diversificacdo dos mundos sociais contém seus proprios codigos
de comportamento, sua logica social, sua economia, o que reflete em novas formas de pensar.
Essas novas formas de pensar estdo inseridas nos processos de diferenciacdes relacionados

aos contextos sociais e logicas sociais multiplos que integram a diversidade cultural.

O autor aponta ainda os paradoxos dos tempos atuais que geram riquezas e avangos
tecnoldgicos ao mesmo tempo em que geram pobreza, fragmentacdo e isolamento (HALL,
1996¢). Sugere, ainda, que a pluralidade da vida social abrange os direitos individuais e as
responsabilidades que requer um debate politico que reconheca a diversidade e a diferenca

sociais para creditar a diversidade cultural como um objetivo da sociedade na atualidade.

Hall (1996b) baseia seus estudos a partir da sua experiéncia como sujeito negro
jamaicano em uma sociedade inglesa que faz representacdes culturais do seu povo a partir de
uma determinada visdo eurocéntrica, sem considerar a grande diversidade e diferenciacdo das
experiéncias dos sujeitos negros na cultura britanica. Dessa forma, o autor sugere uma critica
da politica e uma politica da critica baseadas nas discussdes das questfes sobre sexualidade,
classe, género e etnia para abranger as formas diferentes de identificacdo integradoras da

diversidade cultural.

O pensamento de Hall contribui para o entendimento de que a diversidade cultural é
uma questdo que € global e local ao mesmo tempo. O debate sobre a diversidade deve ser
instaurado na sociedade e na escola para que a multiplicidade de saberes e fazeres sejam
reconhecidos, assim como os sujeitos deles participantes, com suas formas de criar, fazer e

transformar.

Retornando a Branddo (2008, p. 28-33), “pensamos para criar, fazer ¢ transformar”
tudo o que “criamos, fazemos e transformamos. Somos e seremos sempre a educagdo que
criamos € que criaremos, para que ela continuamente nos recrie”. Criamos porque
“aprendemos a pensar reflexiva e simbolicamente”, dessa forma, ‘“somos porque

aprendemos”. E completa: “cada ser humano ¢ um eixo de interagdes de ensinar-aprender”.

Brand&o (2008, p.36) adverte que “outros sistemas de conhecimento, de sentidos e de
significados s&o igualmente fontes preciosas e originais de saber e valor”, como ¢ o caso dos

saberes tradicionais compartilhados em espacos de educacéo ndo formal.
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Neste sistema de conhecimento apontado pelo autor, a escola é uma institui¢éo voltada
para a escolarizacdo que cria e recria modos de pensar e de refletir. Pode ser considerado um
espaco que abriga a diversidade cultural de um grupo com suas possibilidades de producéo de
sentidos.

Apesar de a escola representar, historicamente, a manutencdo do status quo de um
grupo social, € por meio dela, também, que se podem modificar as formas do agir e do pensar
de uma sociedade. Nesse sentido, concordo com Paulo Freire (2005) quando defende uma
educacdo escolar que conduza os estudantes a autonomia do pensar. Para ele, € impossivel
separar 0 ensino dos contetdos e a formacdo ética; a ignorancia e o saber; a responsabilidade
do professor e a responsabilidade dos estudantes; o ensinar e o aprender; a autoridade e a
liberdade (FREIRE, 2005, p. 95). Dessa forma, devemos trabalhar na perspectiva da
construgéo de uma escola que reconhega a diversidade cultural dos grupos que a integram.

Um exemplo do reconhecimento da diversidade cultural na qual estd inserida nossa
escola se deu por meio do trabalho cénico criado pelo grupo de professores e estudantes da EP
210N, no ano de 2012, baseado na manifestacdo expressiva Cacuria, praticada por Dona Teté,
em S&o Luis, Maranhdo. O trabalho foi realizado com alunos do 1° ao 5° ano do ensino
fundamental e teve como proposta a ampliacdo do repertorio estético cultural dos estudantes e

dos profissionais envolvidos naquela experiéncia.

O trabalho de construcdo coletiva deu-se a partir de pesquisa de material, apreciacao
de video sobre a manifestacdo cultural e audicdo das musicas que eram utilizadas na danca.
Uma preocupacdo que permeava a escolha da manifestacdo era saber se e como aquele
repertorio faria sentido para as criangas que estavam inseridas num contexto diferente do qual

a manifestacao era praticada originalmente.

A pesquisa para construcdo da apresentacdo cénica comegou com o levantamento da
historia de Dona Almerice da Silva Santos (1924-2011), mais conhecida como Dona Tete do
Cacuria que nasceu em S&o Luis, no Estado do Maranh&o. Aos 08 anos de idade, Dona Teté
aprendeu a tocar caixa espiando uma vizinha que tocava este instrumento de percussdo
utilizado nas festividades do Divino Espirito Santo. Nos anos de 1970, comecgou a participar
das Festas do Divino organizadas por Seu Lauro, criador do Cacuria, danga derivada do
Carimbd. O Cacuria era reconhecido como uma festa profana praticada no final da Festa do

Divino Espirito Santo, apds a derrubada do mastro. Algum tempo depois, Dona Teté foi
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convidada para ensinar a tocar caixa no Laborarte** e criou seu préprio grupo nos anos de
1980. Com o passar do tempo, o Cacuria praticado por Dona Teté transformou-se com a

incluséo de instrumentos como o violao, a flauta e o banjo.

Ao mesmo tempo em que ocorria a transformacdo do Cacuria de Dona Teté, os
descendentes dos fundadores do Cacurid do Maranhdo, Dona Elizene, seus filhos e netos, se
estabeleceram na Regido Administrativa de Sobradinho, no Distrito Federal. Os descendentes
de Seu Lauro tinham como objetivo a preservacdo do Cacurid como manifestacdo cultural
original, porém é possivel observar a incorporacdo de novos elementos e comportamentos na
tradicdo em um processo de trocas culturais. Como exemplo disso, tem a utilizagdo do tecido
cetim substituindo o tecido original (chita) da manifestacdo, bem como 0 uso de objetos que
poderiam ser considerados icones da cultura de consumo como tiaras de princesa, fabricada

de material acrilico, conforme nos apresenta a pesquisadora Luciana Hartmann (2013)*2.

A respeito das incorporacdes de elementos diferentes as manifestacGes e criacdes
culturais, Adriana Bertolucci (2012) apresenta a tentativa do grupo Seu Estrelo e o Fua do
Terreiro de construir um conceito de ‘“cultura brasiliense” calcado no mito do “Calango

Voador”.

O mito inventado pelo grupo retrata seres de uma parte do imaginario cultural
brasileiro e faz um intercdmbio com o mundo sobrenatural por meio de figuras modernas
ligadas ao cerrado que é a terra adotada pelos integrantes do grupo (BERTOLUCCI, 2012,
p.114). Fazendo uma reflexdo sobre o processo de criacdo dessas manifestacdes, tanto o
Cacuria Filha Herdeira, quanto o Cacuria de Dona Teté e o Grupo Seu Estrelo utilizam-se de
caracteristicas proprias, especificas dos grupos, dialogam com outras tradi¢cdes culturais que

sdo transferidas para a constru¢do de uma nova tradicdo, constituindo assim, uma constante

1O Laborate é um grupo artistico independente, com 40 anos de trabalhos culturais desenvolvidos no
Maranhdo. Suas producbes sdo nas &reas de teatro, danca, mdlsica, capoeira, artes plasticas, fotografia e
literatura. Desenvolve também programas sécio-culturais com jovens de bairros carentes de Sdo Luis e, em
2007, o grupo foi contemplado como Ponto de Cultura.

12 Neste artigo, Luciana Hartmann apresenta a origem do Cacuri4 do Maranh&o, seu percurso e a maneira como
esta manifestacdo veio para o Distrito Federal com os herdeiros representantes desta tradicdo. Esclareco o fato de
que, quando do desenvolvimento do projeto na EP 210N, ndo tinhamos conhecimento do Cacuria Filha Herdeira
em Sobradinho-DF, manifestacdo que tem uma relacdo direta com o conhecido e tradicional Boi do Seu
Teodoro, em Brasilia. Por esse motivo, nossa referéncia sobre o Cacuria foi a partir da expressao praticada por
Dona Teté.
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invencdo™ e transformacdo da tradicdo. Voltemos aqui ao foco do Cacuria de Dona Teté que
foi trabalhado na EP 210N.

A transformacdo pela qual passou o Cacurid de Dona Teté resultou em uma
reinvencdo da tradigdo da mesma forma que ocorreu com a tradigdo do Seu Estrelo e o Fua do
Terreiro, em Brasilia, conforme nos apresenta Bertolucci (2012). O Cacuria praticado
originalmente por Dona Teté nas Festas do Divino do Sr. Lauro era ligado a temas
relacionados ao trabalho, como serrar, peneirar, cortar, varrer; as figuras de animais como
rolinha, gavido, jacaré, jabuti, mergulhdo, caranguejo e a vegetais como bananeira, milho,
flor, café, cana, enfim, temas ligados aos fazeres e saberes das comunidades ligadas aquela
tradicdo. Assim, o contato de Dona Teté com o Laborarte de Sdo Luis gerou mudancas na
manifestacdo expressiva original trazendo elementos simbdélicos que foram ressignificados na

nova tradi¢do para poder comunicar ao publico apreciador da manifestacéo.

A introducdo do tema Cacuria nas aulas de Teatro deu-se a partir das discussdes em
reunido pedagégica da EP 210N quando surgiu o desejo de organizar um trabalho coletivo e
interdisciplinar no qual os estudantes poderiam apreciar e criar uma apresentagdo cénica

baseada na manifestacdo expressiva Cacuria de Dona Teté do Maranhao.

No inicio do ano de 2012, o tema norteador** Sustentabilidade Cultural foi eleito pelo
grupo de professores para ser trabalhado com os estudantes ao longo do ano, como tema
transversal. Ou seja, deveria ser trabalhado nas aulas de Artes Visuais, Teatro, Musica e

Educacao Fisica.

O tema norteador escolhido baseou-se nos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN-
Arte, que apontam que o conhecimento da arte e suas manifestacfes possibilitam transformar
a existéncia e que, para isso, € preciso ser flexivel para compreender o mundo e a si mesmo
(BRASIL, 1997). Pensamento similar norteia um dos eixos do Curriculo em Movimento da
Educacéo Bésica das Escolas Publicas do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2014) que

13 Sobre este tema, ver o classico de Eric Hobsbawn, A invencdo das Tradicdes, que trata da “tradi¢io”
constituida com os costumes, ndo identificavel no tempo, e da “tradi¢do inventada”, cuja origem ¢ de facil
reconhecimento em um determinado periodo de tempo.

* O tema norteador é uma tematica eleita pelos professores que atuam na escola a cada inicio de ano letivo. Ele é
parte integrante do Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo e tem por finalidade estruturar o planejamento das
aulas.
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preconiza a valorizacdo da arte local bem como da arte brasileira, como forma de reconhecer

0S processos identitarios dos quais fazemos parte.

Vale ressaltar que os documentos oficiais que norteiam o ensino de Arte e, em
especifico, o de Teatro foram estabelecidos a partir de dialogos dos especialistas com 0s
legisladores. Sdo documentos que, embora representem a visdo oficial sobre o assunto, nem
sempre se colocam como pardmetro no cotidiano da escola. Apesar disso, eles foram
fundamentados a partir de uma concepc¢do politica, estética e ética que refletem um

determinado momento histérico-cultural.

Dessa forma, pode-se declarar que, por um lado os PCN-Arte e o Curriculo em
Movimento-DF, preveem o desenvolvimento do trabalho pedagdgico considerando a
Diversidade Cultural, porém esta ndo aparece na pratica da escola de uma maneira
aprofundada. Por outro lado, a partir da analise e reflexdo da pratica em sala de aula, esta

encontra respaldo e fundamento nos documentos oficiais.

Assim, em cada contexto os professores podem articular atividades e desenvolver

trabalhos e projetos direcionados a uma realidade especifica, em um processo reflexivo.

De acordo com esses principios norteadores, o tema Cacuria foi introduzido nas aulas
de Teatro. Durante os ensaios, percebi que o interesse das criancas nao era o de entender o
significado daquela manifestacdo, mas principalmente, o de experimentar os movimentos de

uma forma ludica e prazerosa.

Os movimentos que no inicio eram espontaneos foram tornando-se, aos poucos,
movimentos expressivos que representavam o voo do gavido, a boca do jacaré abrindo e
fechando, o caranguejo correndo para o seu buraco. A ressignificagdo daquela manifestagéo
cultural para os estudantes foi feita por meio de significados do imaginario das criancas

relacionados as qualidades expressivas dos animais ali apresentados.

Observo aqui que a ludicidade, 0 mundo da fantasia, a interatividade e a reiteracdo —
eixos estruturadores das culturas infantis — apresentados por Sarmento (2004) na segéo
anterior, estdo presentes no desenvolvimento das atividades pelas criangas, num processo de

inventividade e de trocas.

Durante as aulas, ficava atenta a expressividade das criangas e me chamou atengéo a
experiéncia de Samuel, de 07 anos, filho de mae brasileira e pai norte-americano. Ele
participava de todas as atividades, mas ndo compreendia o que seria aquela festa porque
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nunca havia participado antes de uma Festa Junina na escola. No dia da apresentacdo, Samuel
estava eufdrico e sorridente; seus pais e irma demonstravam alegria de estarem ali. No final
da apresentacdo era possivel perceber a satisfacdo deles em participar daquela festividade de
integracdo entre escola e familia.

As experiéncias vivenciadas pelas criangas durante o processo de criacdo do Cacuria
possibilitaram estabelecer relagdes com as noc¢des de Cultura que sdo percebidas e
significadas de formas diferentes de acordo com o0 contexto e 0s sujeitos envolvidos nas

experiéncias.

Terry Eagleton (2005, p 24-31) apresenta a ideia de Cultura da forma como foi se
construindo ao longo dos séculos XIX e XX. Segundo o autor, no Modernismo esta ideia
estava relacionada como um modo de vida caracteristico e neste periodo deu-se a importancia
da cultura conhecida como “primitiva” na visdo ocidental. Ja na Pods-modernidade,
reconheceu-se a importancia da Cultura “popular”*®, de considerar o relativismo cultural das
sociedades e de ndo elevar uma cultura acima da outra. Passou-se a ideia de que todas as
manifestacdes culturais deveriam ser consideradas e as minorias passaram a ser reconhecidas.
Esta transformacdo da nocdo de Cultura possibilitou que aspectos que eram menosprezados
em nossa sociedade pudessem agora ser considerados como parte constitutiva da formacao

cultural.

Nesse sentido, pode-se afirmar que ha uma vontade de conhecer e levar as
manifestacBes expressivas da nossa cultura para o ambiente escolar. Entretanto, observa-se
uma resisténcia de instituicGes escolares em trabalhar com as matrizes culturais indigena e
africana, formadoras da cultura brasileira e que estdo previstas na Lei 11.645/2008 (BRASIL,
2008), que altera a LDB - Lei de Diretrizes e Base da Educagdo Nacional (BRASIL, 2013).
Além disso, deve-se considerar a cultura que é criada nas cidades, nos centros urbanos como

geradora de processos de identificacdo dos seus integrantes.

Uma forma de levar as manifestagdes expressivas para dentro da escola € por meio da
comemoracgdo dos Festejos Juninos, tdo tradicionais nas escolas brasileiras. Porém, esta

pratica comum nas escolas carece de reflexdo e, muitas vezes, esta associada ao exotico e a

1> Nesta Dissertacdo optei por ndo utilizar o termo “Cultura popular” por entender que é uma expressdo a qual
deve ser dada a devida atencdo conceitual para ndo incorrer em equivocos quanto a sua utilizagdo, como por
exemplo, a hierarquizacdo das culturas humanas. Entretanto, em alguns momentos desta pesquisa, 0 termo foi
mantido para expressar a fala dos autores com os quais estabeleci dialogos.
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falta de contextualizacdo da manifestacdo cultural, o que pode levar a equivocos em relacéo
aos seus significados simbdlicos. Outra forma de trabalhar com essas manifestacdes seria sua
insercdo no Projeto Politico Pedagdgico como possibilidade de trabalhar a
interdisciplinaridade artistica na escola, considerando seus aspectos visuais, sonoros e

cénicos.

A professora e pesquisadora Alexandra Gouvea Dumas (2013).coloca que € possivel
criar situacbes pedagoOgicas na escola para inclusdo de elementos constitutivos das
manifestacdes culturais brasileiras na forma de contetudos ou métodos para o ensino de Arte
A autora argumenta que enguanto a escola ndo reconhece ou despreza as manifestacoes
expressivas, estas apresentam potencialidades e possibilidades de métodos e técnicas que
podem contribuir para os processos artistico-pedagdgicos no ambiente escolar (DUMAS,
2013, p. 82-86).

A este respeito, o antropélogo José Jorge de Carvalho (2004) apresenta uma breve
historia da chegada da danga conhecida como quadrilha ao Brasil, no inicio do século XIX,
pela familia real portuguesa e propde uma reflexdo sobre como esta danca passou a ser ligada

aos Festejos Juninos.

Carvalho (2004) coloca que a quadrilha, danca tipica da nobreza europeia, quando
chegou ao Brasil, era dancada na corte entre a aristocracia do Império. Depois, chegou aos
cabarés e bordeis e, finalmente, passou a ser dancada pelo povo da capital e do interior do
pais. Segundo o autor, a assimilacdo da quadrilha pelas camadas populares da sociedade criou
um conjunto de sinais culturais caracteristicos como a vestimenta, o0 modo de falar, a
gestualidade, a corporalidade, além de mudancas na utilizagdo dos instrumentos musicais e da
forma musical (CARVALHO, 2004, p.16). Nesse sentido, a quadrilha passou a ser praticada

pelas camadas populares, imprimindo novas formas de se expressar e de se reconhecer.

Depois dessa ressignificacdo pelas camadas populares, a quadrilha voltou a ser
percebida e apreciada pela classe alta que a reintroduziu no seu meio, porém ndo mais como a

danga “original” trazida da Europa, mas como a quadrilha popular ligada ao modo de vida

alegre, feliz e descontraido (CARVALHO, 2004, p. 15-16).

A tradicdo das quadrilhas e Festas Juninas esta presente nas Escolas Publicas do Brasil
e de Brasilia. H4 pelo menos 17 anos testemunho esta préatica nas Escolas Publicas pelas quais

ministrei aulas de Teatro no Distrito Federal. Na EP 210N, alem das quadrilhas tdo difundidas
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por todo Brasil, foram trabalhadas manifestacGes expressivas da cultura brasileira como o
Bumba-meu-Boi, Cirandas, Catira, Boi de Parintins, Capoeira, Cacurid, so para citar alguns

exemplos.

A proposta de levar o Cacurid de Dona Teté para a Escola Parque possibilitaria
discussédo acerca dessas manifestagcdes que fazem parte do acervo cultural brasileiro e que, por
vezes, nao é reconhecido como arte ou é considerado como uma arte menor em relacdo as

outras formas de artes legitimadas pela sociedade de maneira mais comumente conhecida.

Durante a experimentacdo, pesquisa e criagdo de movimentos que iriam compor a
apresentacdo cénica Cacuria, percebi o valor das experiéncias trazidas por cada crianca
participante do projeto. Cada uma, a seu modo, pode experimentar movimentos baseados nas
masicas e nos ritmos pesquisados e assim contribuir para a elaboracdo de um roteiro coletivo

que fosse significativo para o trabalho.

A apresentacdo cénica resultante do processo colaborativo foi uma representacao
simbolica do Cacuria de Dona Teté, concebido e ressignificado pelo grupo de professores e
estudantes. Ela comecou com o cortejo (Figuras 1 e 2) e continuou com a formacdo em
circulos onde eram apresentados os movimentos dos animais e dos fazeres ligados ao mundo

do trabalho caracteristicos da manifestacdo (figura 3).

Figura 1 - Preparacdo para o Cortejo Figura 2 - Inicio do Cortejo

Fonte: dados da pesquisa

Fonte: dados da pesquisa
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Outra forma de representacdo simbdlica do Cacuria de Dona Teté foi traduzida no acessorio
de figurino que passamos a denominar por “Cacuria” (figura 4) em aluséo as roupas coloridas
e fitas de cetim presentes no Cacuria apresentado pelo Laborarte de Sdo Luis — MA. Este
acessorio surgiu da necessidade de estabelecer uma ligacdo simbdlica com a manifestacéo

expressiva que estava sendo trabalhada.

Figura 3 - Apresentacdo Cénica Figura 4 - Acessorio “Cacuria”
Cacuria

Fonte: dados da pesquisa Fonte: dados da pesquisa

O acessorio teria que ser produzido em grande quantidade, pois seria usado por todos
0s estudantes participantes da Festa Junina, em torno de 200 (duzentas) criancas do 1° ao 5°
ano do Ensino Fundamental. As primeiras tentativas de producdo do acessério foram
descartadas porque ficariam onerosas para a escola como a compra de 200 arcos de cabelo
para serem enfeitados com fitas coloridas de cetim que também estariam fora dos limites de

gastos.

O acessorio foi pensado para ser usado como uma espécie de tiara para enfeitar a
cabeca das meninas e como adorno em volta do pesco¢co dos meninos. A solu¢do mais pratica
e criativa foi a utilizacdo do TNT (material sintético conhecido como tecido ndo-tecido) para
confeccionar o acessorio. Fizemos um protétipo amarrando algumas tiras coloridas na vertical
a uma tira horizontal que formaria a base para ser amarrada tanto na cabega quanto em volta

do pescoco.

As tiras foram amarradas de modo que a ponta do né que ficou para cima funcionaria
como um detalhe de ornamento. Foram cortados varios metros de tiras coloridas de TNT, com
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média de 2 cm de largura e 70 cm de comprimento. O trabalho de confeccao dos “Cacurias”
foi feito com as criancas que demonstraram muita satisfacdo em produzir parte do figurino
que seria utilizado na apresentagdo da Festa Junina. O acessorio “Cacurid” passou a fazer
parte do acervo de figurino do camarim da escola e foi utilizado em outras ocasides para

compor figurinos e como elemento para elaboracao de cenarios.

Durante a realizacdo do projeto, a questdo do ndo pertencimento a cultura tomada de
empréstimo permeou conversas do grupo de professores e apareceu como questionamentos
levantados por alguns alunos como o porqué de criar uma apresentagé@o cénica a partir daquela
manifestacdo expressiva. Estes questionamentos suscitaram reflexdes sobre a possibilidade de
criacdo estética a partir de elementos de uma manifestacdo cultural e da adaptacdo de alguns

dos seus aspectos estéticos e simbolicos.

Assim, o conhecimento do Cacuria de Dona Teté pelos integrantes do projeto
desenvolvido na EP 210N possibilitou identificacdes por parte de alguns estudantes e
professores que reconheceram naquela manifestacdo semelhancas com experiéncias

vivenciadas na familia, como por exemplo, as musicas utilizadas para dancar o Cacuria.

A experiéncia do Cacuria na E.P 210N possibilitou a ampliacdo do repertorio estético
individual de cada estudante e dos professores. Na relacdo entre o que foi trazido pelos

estudantes para as aulas e o que foi levado por mim e por minhas expectativas, deu-se a troca.

Nessa perspectiva, devemos atentar para que a ampliacdo do repertdrio estético
cultural possa ocorrer em um sentido de médo dupla, de troca entre os pares, entre 0S
estudantes e os professores. Da mesma forma, as trocas devem favorecer o conhecimento das
diversas culturas que integram nossa sociedade. Por este motivo acredito que as criangas da
Cidade Estrutural, Regido Administrativa de baixa renda de Brasilia, se deve oferecer
oportunidades e o direito de conhecer masica classica, assim como ao menino do Lago Sul,
Regido de classe média alta, devera se oferecer o direito de conhecer o Funk ou 0 movimento

Hip Hop, com as devidas contextualizagdes dessas expressoes artistico-culturais.

Um aspecto marcante no trabalho coletivo foi a confeccdo dos estandartes utilizados
na apresentagdo cénica, produzidos pelos estudantes e coordenados pela professora Marina
Tissiani durante as aulas de Artes Visuais. Na producdo visual dos estandartes foram

utilizados simbolos que aludiam a tradicdo catolica e também simbolos do candomblé
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baseados na producdo do artista plastico baiano Rubem Valentim®®, conforme é possivel ver

nas figuras 5 e 6.

Figura 5 - Produgdo visual dos Figura 6 - Produgdo visual dos
estudantes do 1° ao 5° ano. estudantes do 1° ao 5° ano.
Coordenagéo: Prof® Marina Tissiani Coordenagio: Prof2 Marina Tissiani

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

A professora Marina estava trabalhando com a arte de Rubem Valentim durante suas
aulas, e com o desenvolvimento do projeto Cacuria na escola, ela se utilizou da estética visual
desenvolvida pelo artista para produzir os estandartes que iriam compor a apresentacdo
cénica. Segundo depoimentos da professora Marina, ela enfrentou questionamentos surgidos
durante a realizacdo do trabalho desenvolvido, sobretudo questdes levantadas acerca da
utilizacdo de simbolos vistos apenas como religiosos, sem se levar em consideragdo aspectos
culturais destes. Estes questionamentos, com frequéncia, estdo presentes no ambiente escolar
vista a diversidade de culturas presentes na nossa sociedade. Acredito que esses sdo
momentos oportunos para aprofundar debates, reconhecer visdes de mundos divergentes e
paradoxos existentes nas culturas que integram nossa sociedade.

Percebo que ha uma dificuldade em estabelecer um espaco de discussdes acerca da

diversidade cultural da qual a instituicdo escolar faz parte. Este comportamento protelatorio

'® Rubem Valentim (Salvador-BA 1922 - S&o Paulo-SP 1991) foi escultor, pintor, gravador e professor.
Participou do movimento de renovacéo das artes plasticas na Bahia (1946-1947). Residiu no Rio de Janeiro e em
Brasilia onde lecionou no Instituto de Belas Artes e no Instituto de Artes da Universidade de Brasilia-UnB,
respectivamente. Suas obras sdo conhecidas pelos signos proprios da iconografia das religifes afro-brasileiras.
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em reconhecer a multiplicidade da nossa cultura e o necessario debate no ambiente escolar,

arraia preconceitos e gera conflitos que poderiam ser evitados ou trabalhados.

Os aspectos culturais simbdlicos da tradi¢do catélica como as imagens de santos, a
pomba representativa do Espirito Santo e a imagem de peixes representando fartura foram
utilizados na forma de figuras estilizadas na composicdo dos estandartes. O mesmo ocorreu
com a simbologia do candomblé representada pelas figuras geométricas que remetem aos
objetos rituais que identificam os orixas, utilizadas no trabalho do artista Rubem Valentim
(figuras 7 e 8). Estes simbolos foram traduzidos e ressignificados no trabalho visual que
resultou na producdo dos estandartes para a apresentacao cénica. Foi possivel observar que o

efeito visual, estético e simbodlico causou emocdo no publico e nos participantes da

apresentacao.
Figura 7 - Producéo visual dos Figura 8 - Producéo visual dos
estudantes do 1° ao 5° ano. estudantes do 1° ao 5° ano.
Coordenacgéao: Prof® Marina Tissiani Coordenacéao: Prof® Marina Tissiani

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

O trabalho cénico Cacuria possibilitou dialogos para a criagdo de outras producdes
estéticas a partir das ressonancias deixadas pela experiéncia vivenciada pelo grupo de
professores e estudantes. A ampliacdo do repertdrio estético dos envolvidos nessa experiéncia
deu-se por meio de trocas que, por conseguinte, configuram-se 0s processos identitarios que
fazem parte do sentido de pertencimento de uma comunidade e das aprendizagens

compartilhadas individual e coletivamente.
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A respeito desses processos identitarios, Alice Martins, em pesquisa realizada em
Brasilia, discorre como o cineasta brasiliense Afonso Brazza criou o personagem Rambo do
Cerrado a partir de referéncias dos signos produzidos pela industria norte americana, porém o
personagem foi assimilado e retraduzido para os parametros identitarios brasileiro; ganhou
“identidade propria numa nova malha de pertencimento”. Segundo Martins (2012, p. 99),
“Rambo foi devorado por Afonso Brazza e regurgitado nas histérias que forjou”, histérias
essas, que tinham como cendrio o cerrado de Brasilia com suas arvores retorcidas,
monumentos arquitetdnicos modernos e uma paisagem urbana diferente daquela na qual o
personagem original norte americano foi concebido, “a personagem Rambo foi dada uma

versao tupiniquim” (MARTINS, 2012, p. 99)

Assim também, acredito, aconteceu a assimilacdo de aspectos da manifestacdo cultural
Cacurié pelos estudantes da EP 210N, sobretudo porque no ambiente escolar acontecem as
trocas culturais que fortalecem o sentido de pertencimento dos grupos. E na escola, também,
que a diversidade cultural se apresenta, pois neste ambiente trabalham juntos estudantes
negros, indigenas, descendentes de quilombolas, com deficiéncias, com transtornos,
migrantes, de classes sociais e poder aquisitivo distintos. Enfim, é neste ambiente multiplo e

diverso que acontecem as trocas de experiéncias e se constroem os vinculos culturais.

Neste ambiente, que abriga a diversidade cultural da comunidade da EP 210N, é onde,
igualmente, se estabelecem as redes de pertencimento. De acordo com o soci6logo jamaicano
Stuart Hall (2005), o sentido de pertencimento a um grupo estaria relacionado as nogbes de
“processos identitarios”. Segundo o autor, estes seriam processos de desconstrugdo e

construcdo de conhecimentos ligados as novas identidades, construidas global e localmente.

Para Hall (2005), o sujeito pds-moderno estaria exposto a uma especie de
desmontagem da sua identidade que até entdo era sentida como definitiva na e pela sociedade
a qual pertencia. A isto, ele (HALL, 2005, p. 46) chama de “descentragdo do sujeito”, ou Seja,
0 sujeito estaria convivendo com “identidades abertas, contraditorias, inacabadas,
fragmentadas” Ou seja, o sujeito seria possuidor de varias identidades em constante processo

de construcdo pela e na sociedade a qual faz parte, com suas contradigdes e paradoxos.

Os processos identitarios estdo baseados nas identidades nacionais que séo formadas e
transformadas no interior da representacdo de uma nacdo na qual o0s processos de

transformacéo e representacdo séo conhecidos como processos culturais (HALL, 2005, p. 48-
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49). Seria 0 sentido de pertencimento que os individuos experimentam ao conviver numa
nacdo na qual estd estabelecida uma lingua, costumes reconhecidos, memorias ligadas a

histéria nacional.

Contudo, é também dentro da comunidade nacional que as diferencas estdo presentes
com a diversidade de etnia, religido, género e costumes. A ideia de nacgdo estaria, assim,
ligada a uma ideia de comunidade simbdlica onde, apesar das diferencas e dos conflitos
experimentados sdo construidos sentidos de pertencimento pelos quais se constroem as

identidades.

Esta possibilidade de convivéncia com contradi¢Ges e fragmentos de culturas outras,
mesmo que isto signifique o nosso outro ou a nossa diversidade dentro da nossa pluralidade,
gera tensdes e questionamentos até que o incdmodo seja traduzido e reestruturado para, mais
uma vez, ser estruturado e ressignificado pelos sujeitos e, consequentemente, pelo grupo ao

qual esta inserido.

Estes processos identitarios estdo postos no ambito escolar considerando que a escola
colabora para a construcao dos sentidos de pertencimento, ndo somente dos estudantes, mas,
sobretudo, da comunidade escolar na qual esta inserida.

A prética de comemoracdo das Festas Juninas nas escolas pode estar relacionada a este
desejo coletivo de entender as manifestacdes expressivas ligadas a outros ambientes e as
praticas de trabalho na tradicdo da cultura brasileira como forma de reconhecimento do nosso
outro. Do outro que habita a mesma nagdo e que também causa estranheza a alguns. Ao
mesmo tempo, este desejo opera como forma de traducéo, de transformacéo destas praticas e
dos seus elementos simbdlicos; da ressignificacdo do contexto original para o contexto escolar

urbano.

Nessa perspectiva, devemos nos perguntar de que “outro” estamos falando. Conforme
Carlos Skliar (2003) coloca com clareza, devemos inserir 0 outro na pratica cotidiana e nao
apenas no discurso, sob pena de folclorizar ou exotizar o diverso, o diferente. Reconhecer o
outro sem cair na retérica de que “todos somos diversos” ¢ fazer um esforgo para encontrar o

ponto de reconhecer, ser reconhecido e agir juntos.

Assim, o reconhecimento mutuo de culturas e pertencimentos no contexto da EP

210N, pode ter reflexos positivos na instauracdo de um didlogo entre os integrantes do
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processo ensino e aprendizagem, na melhoria das aulas de Teatro e das relacdes interpessoais
na escola. No proximo capitulo, a producdo de conhecimento serd abordada assim como a
nocdo de experiéncia, assuntos que estdo intrinsecamente relacionados ao que foi aqui

apresentado.
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2 PRODUZINDO CONHECIMENTOS, COMPARTILHANDO SABERES

Este capitulo est estruturado em duas partes. A primeira apresenta o contexto da EP
210N e as experiéncias pedagogicas nele estabelecidas em didlogo com a multiculturalidade, a
interculturalidade e a transculturalidade. Essas nogdes sdo integrantes dos processos culturais
e podem ser percebidas ou estabelecidas na e pela Diversidade Cultural, pois sdo inerentes e

intercambidveis no interior das culturas e entre elas.

Na segunda parte, as experiéncias organizadas pelas criangas e entes envolvidos no
processo ensino e aprendizagem sdo o ponto de partida para apresentar os estudos sobre a
nocdo de experiéncia e suas relacbes no contexto educacional e em outros contextos

relacionados.

2.1 Multiculturalidade e Interculturalidade (ou Transculturalidade)

A partir das atividades desenvolvidas e apresentadas no capitulo anterior, € possivel
afirmar que a EP 210N constitui-se em um espac¢o de producdo de conhecimento e de trocas
de experiéncias. Neste ambiente, pode-se constatar que estudantes, familiares, professores e
profissionais da educacdo escolar compBem esse sistema de trocas de conhecimentos e
saberes que podem se estabelecer por meio de relacBes multiculturais e interculturais ou

transculturais.

Stuart Hall (2005) enfatiza que esses conhecimentos e saberes, apesar de serem
préprios de cada individuo, sdo reconheciveis e identificaveis numa determinada cultura por
meio do modo pelo qual os seus integrantes os utilizam para dar significacdo aos mesmos e
construir o que ele chama de “identidades culturais”. O autor desconstroi a ideia de que existe
uma cultura nacional unificada e Unica e argumenta que as nacglGes sdo constituidas de

diferengas internas que estdo postas nos &mbitos local e nacional.

Os processos nos quais os individuos lidam com as diferengas e encontram solugdes
para a convivéncia entre seus pares € que vao caracterizar o modo de viver de uma
comunidade, a forma de resolver determinada situacdo, ou seja, sua caracteristica propria

como cultura na e pela diversidade cultural.

Para compreender as no¢des de multi, inter e transculturalidade € preciso atentar para

o fato de que tais nogdes fazem parte de processos integradores da cultura que englobam
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“fenémenos interculturais” ligados a aspectos antropoldgicos e socioecondémicos (PAVIS,
2008). Nesse sentido, o enfoque intercultural, em um determinado contexto, consiste em sair
do proprio lugar na perspectiva de tomar o ponto de vista do outro para alcancar a
compreensdo do que é divergente e evitar os confrontos. Essa perspectiva constitui-se em
negociacdo para conhecer e dialogar com o diferente e se abrir para praticar uma reflexdo

descentralizada de si mesmo.

A este respeito, Patrice Pavis (2008) argumenta que os codigos culturais e os codigos
artisticos estdo intrinsecamente ligados um ao outro de modo que, a compreensdo de um
contribui para a compreensdo do outro, sendo que a compreensdo deste esta diretamente
ligada aquele. Dessa forma, é possivel alegar que as relacdes interculturais se processam ao

passo que os codigos culturais e artisticos sdo reconhecidos, compreendidos e intercambiados.

Neste movimento de aceitagdes, trocas e contradi¢cdes constitui-se também o processo
multicultural no qual estdo postas, simultaneamente, as diversas culturas. A multiculturalidade
esta relacionada ao que é multiplo, plural, diverso, ou seja, as varias categorias culturais que
compdem uma mesma sociedade ou grupo. E um espaco para reconhecer a igualdade entre a

diversidade, seus valores préprios e os valores universais.

Nessa perspectiva multicultural e intercultural, procuro desenvolver metodologias
teatrais voltadas para o intercdmbio de experiéncias entre os estudantes da EP 210N, com
intuito de provocar o dialogo entre as diferencas e contribuir para o fortalecimento dos lagos
de pertencimento do grupo. Proponho um trabalho pedagdgico que possa dar voz aos
estudantes, favorecer a producdo de conhecimentos e compartilhar os saberes trazidos para a

escola na expectativa de promover a pluralidade de ideias no ambiente escolar.

Um exemplo do reconhecimento da diversidade cultural na qual estd inserida nossa
cultura foi o trabalho cénico intitulado Sertdo Brasilia que aconteceu como resultado de um
processo de criacdo coletiva. O trabalho foi realizado com estudantes do 4° e 5 ° ano do
Ensino Fundamental da EP 210N, no segundo semestre de 2013, e teve como proposta a
pesquisa sobre a chegada dos candangos'’ em Brasilia para ajudar na construcio da futura

capital do pais.

" Candango é o termo utilizado para se referir aos trabalhadores que ajudaram na construgio de Brasilia. Eram
migrantes de varios estados do Brasil, principalmente da regido nordeste.
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O roteiro foi baseado nos relatos de historias de parentes dos estudantes e nas minhas
lembrancas familiares. Trabalhamos com um formato de oficinas de experimentacéo e criacdo
de movimentos expressivos para representar as sensacoes e emocdes dos personagens e 0

estranhamento que sentiam ao chegar numa terra desconhecida.

Durante a realizagdo das aulas de Teatro foi possivel observar a atitude estética
demonstrada por alguns estudantes na experimentacdo de movimentos e na cria¢do de cenas a
partir do que era percebido pelos sentidos. A esse respeito, Marcos Pereira (2011) fala sobre a
atitude estética como “uma disponibilidade, uma abertura que o sujeito tem ante o mundo”.
Pereira (2011) argumenta que a experiéncia estética esta relacionada, sobretudo, ao sensorial e

ao afetivo vivenciado na prépria experiéncia.

A “abertura” a qual o autor se refere foi demonstrada pelos estudantes que
participaram do trabalho coletivo Sertdo Brasilia e se deu por meio da percepcdo de
sensacOes que chegavam enquanto o trabalho ia sendo construido, a partir de uma musica, de
uma poesia ou das histérias pesquisadas ou compartilhadas pela turma. O resultado do
processo de construgcdo coletiva foi um trabalho que emocionou os espectadores, conforme

depoimentos destes'®,

O tema sobre a vinda dos candangos para Brasilia surgiu no inicio do ano de 2013,
guando o grupo de professores elegeu o tema norteador Sustentabilidade Cultural: Brasilia. O
enfoque do trabalho daria continuidade ao que fora desenvolvido no ano de 2012, como forma
de aprofundar os conhecimentos a respeito de como se deu a formacéo da cidade da qual

fazemos parte.

Como nos anos anteriores, o tema norteador seria trabalhado ao longo do ano, como
tema transversal nas aulas de Artes Visuais, Teatro, Musica e Educacdo Fisica. Este assunto
estd proposto nos Pardmetros Curriculares Nacionais — PCN- Arte, que apontam que 0
conhecimento da arte e suas manifestagdes possibilitam transformar a existéncia e que, para
isso é preciso ser flexivel para compreender o mundo e a si mesmo (BRASIL, 1997).

Pensamento similar norteia um dos eixos do Curriculo em Movimento da Educagdo Bésica

® A peca Sertdo Brasilia foi apresentada como trabalho final da Oficina de Teatro, no encerramento do ano
letivo, em 2013. A plateia era formada por estudantes do 4° e 5° ano do Ensino Fundamental do turno matutino e
seus familiares e por professores da escola.
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das Escolas Publicas do Distrito Federal (DISTRITO FEDERAL, 2014) que preconiza a

valorizagdo da arte e da histdria local como fortalecimento da identidade cultural.

Os signos utilizados na representacdo do espetaculo Sertdo Brasilia partiram da
expressdo do verbal e do ndo verbal trabalhada nas oficinas de Teatro numa abordagem
interdisciplinar. Os procedimentos metodoldgicos para construcéo deste trabalho se apoiaram
em praticas artisticas interdisciplinares como o uso da mdsica para desencadear uma emocao
ou sentimento e a transformacdo/transposicao dessa percepcao estética em um movimento
expressivo; a utilizacdo da poesia como fonte de compreensdo das palavras traduzidas em
forma de movimentos corporais e o trabalho com projecdo de imagens para representar a

presenca de uma auséncia.

As caracteristicas da metodologia utilizada no desenvolvimento do espetaculo Sertdo
Brasilia encontram respaldo nas “interdisciplinaridades artisticas”, termo utilizado pelo
pesquisador e professor da Universidade de Brasilia, Fernando Villar (2011). O autor defende
a ideia de uma abordagem interdisciplinar das artes para que possam ser compreendidas e
trabalhadas em um mundo em constantes mudangas. Dessa forma, acredito que aconteceram
“negociagdes e intercambios” (VILLAR, 2003) entre a musica, a performance art, a poesia, as
novas tecnologias e a instalacdo durante o processo de criacdo do trabalho que resultou na

apresentacdo cénica, conforme pode ser observado nas figuras 9, 10, 11 e 12.

Figura 9 - Apresentagdo do espetaculo Figura 10 - Apresentacéo do espetaculo
Sertdo Brasilia Sertdo Brasilia

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.
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Figura 11 - Apresentacdo do espetaculo Figura 12 - Apresentacao do espetaculo
Sertéo Brasilia Sertéo Brasilia

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Esta criacdo coletiva instigou-me a uma investigacdo sobre as possibilidades de
didlogos entre o fazer teatral e as manifestacbes expressivas reconhecendo a
interdisciplinaridade artistica como “uma importante ferramenta para se entender novas trilhas

da contemporaneidade que nos desafia” tanto dentro quanto fora da escola. (VILLAR, 2003).

O trabalho cénico Sertdo Brasilia baseou-se em formas de produgdo do conhecimento
qgue podem ser relacionados com o que a pesquisadora Diana Taylor (2013) denomina de
arquivo e de repertdrio. Taylor (2013) apresenta a diferenca entre o arquivo e o repertério
para distinguir essas formas de producdo do conhecimento. A autora analisa e critica a
importancia dada pelos circulos académicos ao “arquivo” em detrimento do “repertério”. De
acordo com a autora (TAYLOR, 2013), o arquivo sdo produtos como textos, documentos,
edificios, materiais privilegiados na construcdo e transmissdo do conhecimento; seriam 0s
materiais reconhecidos supostamente como duradouros. J& o “repertorio” sdo as praticas, 0s

conhecimentos incorporados, como a lingua falada, a danca, os esportes, os rituais.

Ao considerarmos as colocacGes da autora e transporta-las para as aulas de Teatro,
verifica-se que a construcdo cénica da peca Sertdo Brasilia resultou da consulta e exploracéo
de fontes de pesquisa do arquivo e do repertdrio. Para chegarmos ao resultado da apresentacdo
da peca, experimentamos um processo de constru¢do baseado nas referéncias materiais do
arquivo, disponiveis nos formatos de textos, poesia, musica, objetos e espacos ambientados do
Museu, e do repertorio dos estudantes como nos “atos incorporados”, apontados pela autora

como as performances corporal, gestual, oral.
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Esses atos incorporados e performados produzem conhecimentos e 0s transmitem
também (TAYLOR, 2013, p.15). E uma rica fonte, um acervo que ndo pode ser desprezado
porque esta “gravado” nos corpos e, por eles e a partir deles, transmitem os saberes que

devemos valorizar e compartilhar na escola.

A andlise do repertério das praticas corporais dos estudantes encontra suporte nos
estudos desenvolvidos pelo antropdlogo Michael Jackson (2012). O autor salienta a
importancia do estudo da préaxis corporal como linguagem expressiva propria e critica alguns
estudos com tendéncia em considerar a préaxis verbal em detrimento da préxis corporal, pois 0

corpo humano néo apenas simboliza uma realidade, ele é a realidade (JACKSON, 2012).

Para o autor, o ndo reconhecimento dessa dindmica seria “tratar o corpo como uma
versdo diminuida de si mesmo” (JACKSON, 2012, p. 64). Durante sua pesquisa de campo
entre os Kuranko, em Serra Leoa, Jackson (2012) conta que participou corporalmente das
tarefas cotidianas e a partir delas pode captar o sentido de uma atividade como 0s
participantes daquela cultura, o que contribuiu para o entendimento dos conceitos nao
corpdreos relacionados a elas. Ele observou como as mulheres acendiam o fogo e cuidavam
dele como forma de maximizar a lenha escassa. O autor afirma que aprendeu isso através da

imitacdo da técnica.

A esse respeito, recordo aqui a aprendizagem de uma técnica que foi importante para a
construcdo do cenério do trabalho Sertdo Brasilia. Durante o processo de composi¢do do
trabalho cénico, estabelecemos que o cendrio seria composto por caixotes de madeira
utilizados para acondicionar frutas e verduras nas feiras e supermercados. Recebemos as
doagdes dos caixotes de uma frutaria proxima a escola, porém a maioria deles necessitava de
reparos. Fizemos um mutirdo de reparo dos caixotes no qual essa atividade era intercalada
com os ensaios da peca. Alguns estudantes davam sugestdo de como recuperar 0s caixotes e a
cada proposta eram feitas tentativas para consertar o material. O estudante Raphael, 11 anos,
utilizou uma técnica na qual apoiava os caixotes em um pequeno pedago de madeira (espécie
de ripa) para dar sustentacdo e ficar mais estavel para martelar os pregos. Perguntado onde
tinha aprendido aquela técnica, informou que tinha sido com o seu pai. A partir daquele
momento utilizamos a técnica ensinada por Raphael para restaurar todos os caixotes, pois foi
a gue se mostrou mais eficaz e garantiu que o trabalho fosse realizado em menor periodo de
tempo. A técnica foi apreendida pelos outros estudantes por meio da observagdo e execucgéo e,

dessa forma, ocorreu a troca de um saber gque até entdo nédo era conhecida pelo grupo.
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Patrice Pavis (2008, preféacio) coloca a importancia do corpo no Teatro como “um
campo de contradi¢Ges sociais e politicas, e ndo apenas como instrumento da expressdo
corporal neutra”. Esta colocacdo sugere que o fazer teatral constitui-se em compreender 0s
codigos que séo préprios de um grupo para que a representacao tenha significado na fruigéo.
Na transposicdo desses codigos para outro ambito, hd um processo de traducdo de uma
parcela da realidade que se d& por meio da encenacdo e da representacdo teatral. Ainda,
segundo Pavis, (2008) essas reproducdes sdo uma traducdo cénica de um conjunto cultural
distinto que pode ser baseado num texto, numa adaptacao, num corpo.

Essas relacGes de transposi¢éo intercultural sdo fendmenos que possibilitam 0 acesso
aos cddigos e simbolos de uma determinada cultura e a utilizacdo desses simbolos em um
novo contexto ressignificado. O trabalho teatral na escola favorece esse intercambio, pois
dispde das vivéncias culturais trazidas na “bagagem” pelos estudantes a0 mesmo tempo em

que faz parte dos codigos que representam a diversidade no ambiente escolar.

Nas aulas de Teatro é possivel verificar como esses fenbmenos interculturais se
processam por meio das praticas que simbolizam uma situagdo ou contexto. No caso da
apresentacdo cénica colocada como exemplo, elas foram apresentadas ao publico como uma
ressignificacdo dos fazeres cotidianos dos candangos que aqui se estabeleceram a época da

construcdo da cidade.

Os estudantes puderam ter uma nogdo destas praticas a partir da visita feita ao Museu
Vivo da Memoria Candanga, localizado na Regido Administrativa do Nucleo Bandeirante,
cidade que serviu de alojamento para os primeiros moradores que ajudaram na construcéo de

Brasilia.

No Museu, visitamos a exposicdo Poeira, Lona e Concreto, uma mostra permanente
gue é toda ambientada para que os visitantes sintam a atmosfera na qual se davam as
interacdes sociais dos primeiros migrantes que chegavam a Brasilia com o sonho de construir
um futuro melhor. A exposicdo estava disposta em forma de réplicas de espagos que
remontavam a vida cotidiana dos candangos, como o canteiro de obras com 0s objetos que
recompdem a ideia do trabalho entre os operarios. Outros espacos como a barbearia, o
consultério médico, a cozinha com os utensilios da época ou o quarto do hotel onde ficavam
hospedadas as visitas ilustres do presidente Juscelino Kubitschek, deram uma forte nocéo de

como seria a vida dos candangos que aqui estavam. Os estudantes puderam apreciar e
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interagir nos espagos da exposicdo e esta experiéncia foi importante para o processo de

composicao do trabalho cénico.

A partir da visita ao Museu e da experiéncia vivenciada na exposi¢do, bem como das
conversas com os estudantes sobre a origem dos seus pais e familiares, foi criado um clima de
interesse pelo trabalho. A carta a seguir foi escrita utilizando ideias dos estudantes da turma
para compor uma cena na qual as protagonistas da historia, duas irmas, estavam separadas por
conta da vinda de uma delas para Brasilia para “tentar a sorte”:

Querida irma,

Escrevo essas mal tragadas linhas na esperanca que estejam todos bem.
T6 com salde, gragas a Deus, mas uma saudade de rasgar o peito.

Como vao Zequinha, Toinho e Deda?
Diga a eles que sempre lembro deles quando t6 na feira com nossos conterraneos.

Encontrei Leninha, filha de Dona Mariinha e Seu Jovelino por aqui. Sempre nos
encontramos na Cidade Livre, aos sdbados.

Aqui é um pouco estranho.

Muita poeira, arvores esquisitas e sequidao no ar.

No meio do dia, parece que o ar vai sumir
No fim do dia, as “nuvem” vdo ficando tudo colorida, perto do sol.
E bonito de se v&! Mas d& um aperto no coragao.

Mana,

Manda lembrangas pra todos dai.

Diga pro seu Zeca da venda que ndo esqueci de mandé o dinheiro ndo, viu?
Assim que puder, mando o dele e um pouco pra vocé também.

Um beijo da mana que nunca te esquece.

Antonia

Durante a escrita da carta, Jéssica, 10 anos, emocionou-se ao reconhecer alguns termos
que, segundo ela, seus pais usavam em Natal-RN, cidade onde nasceu e que demonstrava ter
uma forte ligacdo. Jéssica lembrava que as pessoas mais velhas da sua familia usavam aqueles
mesmos termos iniciais para comecar uma carta. Lembrava-se também do uso do termo
“venda”, estilo de uma pequena mercearia, onde as pessoas faziam suas compras e deixavam
anotados os itens para pagar depois. A emoc¢do demonstrada por Jéssica estava relacionada as
suas experiéncias e a possiveis identificacdes estabelecidas entre suas lembrancas pessoais e 0
trabalho cénico que estava sendo desenvolvido. Acredito que sua participacdo durante as
aulas, além de contribuir no processo de criacdo coletiva, proporcionou a ela reflexdes sobre

suas origens e 0s codigos integrantes da sua cultura, em um ambiente de trocas.
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Da mesma forma, outra situacdo neste processo chamou atencdo. O estudante
Nicholas, 10 anos, demonstrava inquietacdo durante as aulas e dizia ndo conseguir se
concentrar. Sugeri que representasse 0 personagem passaro que ficaria encarregado de levar a
carta de uma irma que ficara no nordeste para a outra que estava em Brasilia. Nas aulas de
experimentacdo dos movimentos para composicdo da cena, Nicholas permanecia inquieto,
porém esforcou-se e com o passar do tempo e ajuda dos colegas, conseguiu desenvolver
movimentos expressivos representando o passaro que simbolizava o vento que levaria a carta
de um lugar para o outro. Seus movimentos eram leves e, esteticamente, representavam o que

estava proposto no trabalho.

Em algumas oportunidades, pude conversar com a mée de Nicholas no inicio do turno
das aulas quando ela relatou as dificuldades de criar o filho sem a figura paterna e o fato dele
permanecer por um longo periodo sozinho em casa enquanto ela trabalhava. Relatou também
gue moravam em um apartamento pequeno, do estilo quarto e sala, o que limitava o espago do
filho brincar. Aquelas conversas me fizeram entender o comportamento de Nicholas e a
medida que as aulas se desenvolviam, passei a admira-lo, pois percebi que ele tentava superar

a situagdo na qual vivia.

Esses relatos ilustram a multiplicidade de vivéncias dos estudantes e, por outro lado, a
diversidade que esta posta no ambiente escolar. A partir dessas experiéncias é possivel propor
metodologias que considerem essa realidade no intuito de promover uma educagdo escolar

significativa.

Ivone Richter (2008) sugere que os professores criem ambientes de aprendizagem que
promovam a “alfabetizagdo cultural” dos estudantes. Segundo a autora, deve-se reconhecer a
escola e a familia no seu contexto macrocultural no qual os estudantes estdo inseridos e do
qual fazem parte diferentes codigos culturais. Nessa perspectiva, a autora propde uma
educacdo que leve em consideracdo a multiculturalidade que é a diversidade presente em
todas as culturas. E a producio do conhecimento pelos seus agentes; um conhecimento que é
comum a todos os povos e todos os grupos humanos. Reconhecer esta producdo do

conhecimento é uma forma de fortalecer a cultura de um povo e de uma nacgéo.

Quando o estudo da nossa cultura é levado para dentro da escola, como foi 0 caso do
tema da construcdo de Brasilia, nas aulas de Teatro, € uma oportunidade dos estudantes

conhecerem a histdria da cidade na qual nasceram ou moram e a historia das suas familias. E
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um momento de compartilhamento de experiéncias significativas que estdo diretamente
ligadas a realidade deles. E nesta perspectiva multicultural e intercultural, a0 mesmo tempo,
que as relacdes se ddo em sala de aula onde a diversidade esta posta e se sobressai. Da mesma
forma, é possivel a abordagem de questdes polémicas como a desigualdade social e o0s
diferentes tipos de discriminacdes 0s quais estdo sujeitos os estudantes e professores dentro e

fora da escola.

A respeito da forma de construcdo do conhecimento prépria de um povo ou grupo,
Boaventura de Sousa Santos (2010) defende a valorizacdo dos saberes proprios das nagdes
que foram colonizadas por povos europeus e que estabeleceram nelas uma forma unilateral de
pensar ¢ de ‘“‘contar” suas historias. O autor propde o reconhecimento da diversidade
epistemoldgica que é a pluralidade interna e externa de fazer ciéncia contra o conhecimento
traduzido por uma visdo masculina e eurocéntrica. Santos (2010) apresenta ainda, a
interculturalidade como “o reconhecimento reciproco e a disponibilidade para enriquecimento

mutuo entre varias culturas quando partilham um dado espaco cultural”.

A valorizacdo dos agentes produtores de saberes e das formas pelas quais 0s mesmos
sdo produzidos também € corroborada por Ivone Richter (2008). A autora propde que 0
universo cultural no qual a escola estd inserida precisa ser conhecido e estudado pelo
professor para que ele o compreenda e que, a partir dele, construa uma abordagem
metodoldgica adequada. Sugere, ainda, que as artes populares, por vezes chamadas de artes
“menores” sejam dados valor e reconhecimento necessarios como oportunidade de trabalhar a
arte na contemporaneidade e a possibilidade de dar o enfoque as questdes multiculturais e

interculturais.

Quanto a transculturalidade, ela compreende um processo no qual acontece o contato
com valores culturais estrangeiros e estes passam a fazer parte das culturas que pode se dar de
uma forma voluntéria ou ndo. Diana Taylor (2013, p. 13-44) coloca que é por intermédio do
processo transcultural que se estabelecem os contatos bem como as transformacgdes entre
experiéncias culturais distintas. A autora alega que a transculturacdo sempre existiu nas
sociedades, porém as discussdes acerca dela continuam tensas, pois exigiria dos interlocutores
uma aceitagdo mutua para estabelecer dialogos e reconhecer o outro como colaborador desses

diadlogos e ndo como “objetos de analise”.
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Mary Angela Geraldes e Rosemary Roggero (2011) argumentam que a transculturago
¢ um processo no qual participam “identidades heterogéneas que aceitam e respeitam o
diferente”. Segundo as autoras, € por meio do intercambio de valores culturais que se tem
como resultado a multiculturalidade, a pluralidade de ideias e de -culturas. A
transculturalidade teria aspectos semelhantes ao da interculturalidade, pois em ambas, o
dialogo intercultural pode enriquecer mutuamente. A sociedade intercultural propde, para
além da aceitacdo do outro, “o acolhimento do outro e transforma¢do de ambos com esse

encontro” (GERALDES; ROGGERO, 2011, p. 484).

Ademais, as autoras alegam que o tema da diversidade cultural tornou-se central no
debate politico internacional, porém alertam para as contradi¢cBes existentes no discurso
adotado para que nao se estabelecam politicas publicas educacionais equivocadas, voltadas a
um padréo cultural hegemonico (GERALDES; ROGGERO, 2011, p. 473-484). Nesse sentido,
acredito que o desenvolvimento de uma proposta de educagdo escolar baseada nas relagdes
interculturais, manifestas ou ndo na escola, em uma perspectiva de reconhecimento do outro,

contribuiria para a producdo do conhecimento dos envolvidos no processo pedagdgico.

A multi, inter e transculturalidade fazem parte das relacbes humanas e esses processos
possibilitam compreender a vida nas suas diversas formas e estéticas, considerando a
multiplicidade de saberes. Por sua vez, os saberes sdo manifestacOes de experiéncias plurais
que estdo inseridos na diversidade humana e cultural e que podem subsidiar uma Pedagogia
Teatral que tem como desafio compreender e refletir as questfes sociais, éticas e estéticas

contemporaneas.

Acredito que a EP 210 Norte oferece um espaco privilegiado para a construgéo de
conhecimento e compartilhamento de saberes. Reconheco, no entanto, que ainda ndo é
utilizado todo o seu potencial fisico e educacional em beneficio dos estudantes e de todos 0s
envolvidos na agdo educativa escolar. Apesar de ainda serem poucas as iniciativas que
consideram a experiéncia e vivéncia dos estudantes como ponto de partida para construcao de
processos metodologicos eficazes, alguns processos pedagdgicos de experimentacdo e
construcdo artistica estdo sendo desenvolvidos no espaco escolar na perspectiva de trabalhar
com uma abordagem interdisciplinar que afirmaria a disposi¢éo de reconhecer o outro a partir

da sua praxis e dos seus saberes, contemplando sua Diversidade Cultural.
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2.2 A Experiéncia no contexto das aulas de Teatro

Ao longo deste trabalho coloco a importancia do reconhecimento das experiéncias dos
entes envolvidos no processo ensino aprendizagem como uma forma de legitimar suas vozes e
de desenvolver um trabalho significativo na escola. As experiéncias desses entes influenciam
uma educacéo escolar que se pretende democratica, inclusiva e diversa culturalmente. Dessa
forma, apresento a sequir atividades desenvolvidas nas aulas de teatro da EP 210N e suas

relagbes com a nocao de experiéncia.

O professor e pesquisador Jorge Larrosa (2014) aborda a nogdo da experiéncia e sua
relacdo direta com os processos pedagogicos. Segundo Larrosa (2014, p. 13), “[...] a
experiéncia ndo pode fundamentar nenhuma técnica, nenhuma prética, nenhuma metodologia”
porque ela “é algo que pertence aos proprios fundamentos da vida”. E pela experiéncia e na
experiéncia que nos constituimos como pessoas pertencentes a um determinado grupo social

que se reconhece como tal.

Como acontece na EP 210N, os professores, estudantes, familiares e demais
profissionais da escola pertencem a um grupo que esta interligado pelas experiéncias dos
fazeres e saberes constituintes pelo e no processo pedagogico. De acordo com Larrosa (2014,
p. 18), a experiéncia “é o que nos passa, 0 que nos acontece, o que nos toca. Nao o que se
passa, Nndo o que acontece, ou o que toca”. Assim, a experiéncia é o que acontece com cada
um de nds, o que vivenciamos, o que sentimos. E a possibilidade de ser participante da acéo e
dela extrair sentido. A minha propria experiéncia como professora dessa instituicdo leva-me a
acreditar que os momentos de compartilhamento e reconhecimento nesse processo, fortalecem
0 ensino institucional. Quando as criangas, suas familias e os professores partilham suas
visdes de mundo e suas experiéncias, é possivel enriquecer os conteidos das aulas de Teatro,

como ja ocorreu diversas vezes.

E para falar de uma educacdo escolar que considera a experiéncia € necessario atentar
para o fato de que, por vezes,0 sistema educacional funciona como dificultador da
experiéncia, dada a organizacdo curricular voltada para um volume excessivo de informacao
em relacdo a periodos de tempo mais curtos. Como € sabido, conhecimento ndo é informagéo,
tampouco, acumular e processar informagdes. Desse modo, podemos considerar que a

producdo do conhecimento se d& a partir da relacdo entre as experiéncias que vivenciamos, as



60

trocas que realizamos com nossos pares e as conexdes que fazemos com novas experiéncias

para, em continuidade a esse processo, gerar novos conhecimentos.

Podemos considerar que as experiéncias dos estudantes sdo a base para a producdo do
conhecimento e quanto mais estas forem reconhecidas na escola mais contribuirdo para o
desenvolvimento de metodologias adequadas para o ensino do Teatro. Podemos pensar a
educacdo escolar a partir do par “experiéncia/sentido”, conforme sugerido por Larrosa (2014,
p. 16). O autor alega que a experiéncia € um encontro com algo que se prova e o sujeito da
experiéncia ¢ o que ele chama de “territorio de passagem”, ou seja, ¢ onde “acontece” e onde
coloca-se receptivo, disponivel, aberto para ser afetado, tocado (LARROSA, 2014, p. 25-26).
Assim, experienciar significa também pensar e pensar “¢ sobretudo dar sentido ao que somos

e ao que nos acontece” (LARROSA, 2014, p.16).

Os argumentos apresentados por Larrosa a respeito das experiéncias sdo ecos da
Pedagogia Critica defendida por Paulo Freire que foi reconhecida mais tarde pelo pesquisador
espanhol. Larrosa (2014) expfe uma situacdo no inicio da sua carreira como professor, ha
muitos anos, na qual participava de uma conferéncia com professores na Colémbia e
argumentava que a educacdo ndo podia ser uma ferramenta de emancipacdo, ao contrario do
que é proposto por Freire. Ele nos conta que, durante sua fala, um velho pedagogo de um
bairro pobre colombiano discordou da sua opinido, alegando que seu pensamento (de Larrosa)
estava baseado em experiéncias europeias. Em seguida, o professor colombiano justificou que
as experiéncias no seu pais ndo poderiam ser comparadas aos exemplos de experiéncias
europeias. Naquela realidade da qual fazia parte, os professores ndao poderiam seguir
“receitas” transportadas de outros contextos e por mais que lhe dissessem que ndo deviam e
ndo podiam fazer de maneira diferente, o pedagogo afirmava: “ndés vamos e podemos e

fazemos” (LARROSA, 2014, p. 149-150).

A Pedagogia Critica defendida por Freire (1990) considera, fundamentalmente, a
experiéncia dos estudantes. Considera ainda, a pluralidade de linguagens e ideias no ambiente
escolar onde estdo postos os interesses politicos e ideologicos, assim como as formas de
significado e conhecimento produzidos pelo intercdmbio entre professores e estudantes
(FREIRE; MACEDO, 1990).

Henry Giroux, na introducdo da obra de Paulo Freire em co-autoria com Donaldo

Macedo, coloca:
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a voz do aluno deve radicar-se numa pedagogia que permita que os alunos falem e
que compreendam a natureza da diferenca como parte tanto de uma tolerancia
democratica e de uma condicdo fundamental para o didlogo critico, quanto do
desenvolvimento de formas de solidariedade enraizada nos principios da confianca,
do compartilhamento e num compromisso com a melhoria da qualidade da vida
humana (FREIRE; MACEDO, 1990, p. 20).

A importéncia da experiéncia também é corroborada por pesquisadores de outras areas
do conhecimento como o antropdlogo Carlos Rodrigues Branddo (2008), o pesquisador das
culturas infantis Manuel Sarmento, a pesquisadora e professora de Teatro Viola Spolin, a
pesquisadora e professora de Teatro Luciana Hartmann, pensadores com 0s quais procuro

dialogar neste trabalho de pesquisa.

Carlos Brandao (2008) argumenta que a experiéncia se d& por meio da cultura e € pela
experiéncia da cultura que pensamos, criamos, socializamos, transformamos. Segundo
Brandao, cada pessoa, cada sujeito social “é uma experiéncia individualizada de sua propria
cultura”. Assim, igualmente, a educagdo institucional, escolar, como constituinte de uma

cultura, possibilita a produgdo de conhecimentos e de sentidos.

Da mesma forma, Manuel Sarmento (2004) argumenta que as criangas de diferentes
partes do mundo tém acesso a informacdes e produtos culturais (de forma desigual), porém
constroem suas relac6es sociais a partir da sua localidade, dos seus processos simbolicos e da
sua condic&o infantil. E na relagio com seus pares infantis e adultos, dentro de suas culturas,
que as criangas experienciam. Sarmento defende que a experiéncia infantil dentro da escola
deve se dar, também, pela participacdo da crianca nos espacos de organizagdo institucional.
De acordo com o autor, este seria um caminho para a renovagdo da escola como espago
heterogéneo, multicultural, de socializagdo entre a cultura escolar e as diversas culturas

trazidas pelos estudantes das suas origens sociais e culturais.

A pesquisadora e professora Luciana Hartmann (2009) apresenta as “experiéncias
incorporadas” de contadores de causos da fronteira entre Brasil, Argentina e Uruguai. Essas
experiéncias séo eventos que marcaram, literalmente, os corpos dos sujeitos contadores de
“causos”; sdo marcas inseridas no corpo. A partir dessas marcas voluntarias ou involuntarias,
esses sujeitos contam as suas experiéncias de vida e se constituem, na cultura. A autora fala
de uma cartografia corporal que é o corpo moldado pela cultura, ou seja, pelas experiéncias de

culturas nas quais estruturam suas identidades individuais e de grupo.
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Para Viola Spolin (1979), a experiéncia é fundamental para estabelecer os
relacionamentos, tanto nas interacdes pessoais quanto no jogo teatral. Spolin (1979, p. 3)
alega que “aprendemos através da experiéncia e ninguém ensina nada a ninguém”. E continua,
“[...] experienciar é penetrar no ambiente, ¢ envolver-Se total e organicamente com ele. Isto
significa envolvimento em todos os niveis: intelectual, fisico e intuitivo” (SPOLIN, 1979). A
autora argumenta que a espontaneidade é necessaria para explorar a realidade e esta
exploragdo “é o momento da descoberta, de experiéncia, de expressdo criativa” (SPOLIN,
1979). Spolin (1979) alega, assim, que os jogos teatrais propiciam “o envolvimento ¢ a

liberdade pessoal necessarios para a experiéncia”

As posicOes acima apresentadas dialogam, direta ou indiretamente, com 0 pensamento
de Larrosa (2014). O autor sugere, ainda, dignificar e reivindicar a experiéncia em seus
aspectos inatos como a “subjetividade, a incerteza, a provisoriedade, o corpo, a fugacidade, a
finitude, a vida...” (LARROSA, 2014, p. 40). Segundo Larrosa (2014), a experiéncia deve ser

colocada como principio de paixao, de receptividade, de disponibilidade.

A disponibilidade e receptividade aos quais Larrosa (2014) se refere sdo possiveis de
serem observadas na experiéncia do brincar das criancas. O ato de brincar para as criancas,
como ja mencionado no capitulo 1, é o que ha de mais sério nas culturas infantis. Dessa
forma, é possivel pensar em metodologias para as aulas de Teatro para agregar as experiéncias
das brincadeiras infantis aos contetdos teatrais, em dialogo com a diversidade cultural no

ambiente escolar.

Durante minha experiéncia como professora de Teatro na EP 210 Norte, por vezes
deparei com situagbes que causaram angustia e conflito em relagcdo as brincadeiras das
criancas em sala de aula. Da mesma forma, sentia-me confusa quanto as alegacdes de
professores que diziam, com frequéncia, que a escola ndo é lugar de brincadeiras e na aula de
Teatro os estudantes deveriam entender que nao é espago para brincar. Ora, se a proposta de
desenvolvimento das aulas de Teatro apresentada pelos professores baseia-se em jogos
teatrais que exploram a criatividade, a experiéncia e o ladico, como ndo reconhecer a
importancia das experiéncias do brincar na escola? Porque ndo reconhecer que a crianga ao
brincar esta produzindo sentidos que irdo contribuir para a producdo de conhecimento e trocas
de experiéncias? Talvez porque ndo tenhamos ainda no espago escolar um dialogo aberto e
profissional a respeito do reconhecimento da crianga como produtora de conhecimento.

Porque ainda enxergamos a crianca como 0 outro que ndo faz parte nem diferenca nas
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relacBes de trocas e para ir além, porque tememos o julgamento dos familiares e profissionais

da educacdo a respeito da utilizacdo de brincadeiras como metodologia levada a sério.

Como profissionais da educacdo, ainda ndo conseguimos enxergar que as brincadeiras
fazem parte do processo constitutivo das criangas e se, em alguns momentos declarados e em
outros ndo, ha desinteresse delas pela escola € porque esta instituicdo ndo consegue dialogar

com as produces de sentido geradas por elas.

Por outro lado, é necessario atencdo e cautela na proposicdo de uma metodologia
baseada em brincadeiras e jogos, pois o contrario também pode acontecer, ou seja, aulas sem
propdsitos, que pendem para o espontaneismo e que ndo fazem sentido para as criangas nem

para o professor.

A meu ver, a utilizacdo de metodologias adequadas nas aulas de Teatro para 0s
estudantes dos anos iniciais deveriam levar em conta as experiéncias das criancas, 0sS
conteddos integrantes do curriculo vigente e os saberes trazidos para a escola, reflexos de suas
experiéncias. Esses saberes e fazeres dos estudantes e professores traduzidos e refletidos em
suas experiéncias constituem suas culturas e 0s processos identitarios do qual fazemos parte,

conforme abordado no capitulo anterior.

Uma proposta viavel para a construcdo dessas metodologias talvez seja possivel por
meio da Rede de Saberes. Esse tema sera abordado no capitulo 3 deste trabalho, mas por hora
acrescento que o foco da construcdo da Rede de Saberes é justamente o reconhecimento dos
saberes e das experiéncias dos entes envolvidos no processo de ensino e aprendizagem. Por
meio da colaboracdo participativa dos entes da Rede seria possivel vislumbrar a construgéo de
um ambiente acolhedor no qual as criangas, seus familiares, os professores e demais
profissionais integrantes da escola teriam garantidas suas vozes e reconhecidas suas

experiéncias.

O reconhecimento das experiéncias das criangas pela escola parece ser um indicio de
que algo pode ser mudado na educacdo escolar. Por meio de observacdo empirica pude
constatar que ha um envolvimento das criangas nas atividades escolares quando a elas é dado
0 espaco e o direito de manifestarem seus saberes e fazeres. As experiéncias de vida no
contexto familiar, a rotina escolar, as responsabilidades (muitas delas ajudam nos afazeres

domeésticos) e as relacdes com seus pares refletem um modo de ser e de estar no mundo.
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Quando isso é trazido para a escola ha que se considerar a gama de experiéncias em
contato cotidiano neste ambiente que deveria reconhecer e garantir a diversidade cultural da

qual fazemos parte.

Para falar da diversidade de experiéncias na EP 210 Norte um bom comeco € conhecer
a origem das familias das criangas. Assim, no inicio de cada ano letivo proponho uma
conversa com as criangas como forma de acolher e de conhecer suas origens antes de iniciar
com os conteidos de Teatro. Numa dessas conversas, no ano de 2013 nas turmas de 1° ao 3°
anos, perguntei sobre seus gostos, o que poderia incluir também a alimentacdo. Foi uma
surpresa quando comecaram a falar sobre a variedade de comidas que fazia parte da vivéncia
de suas familias e que, de certa forma, refletia a diversidade da cultura brasileira. Pratos como
pato no tucupi, bob6 de camardo, cuscuz, tapioca, arroz de cuxa, churrasco faziam parte da
historia de vida de algumas criancas das turmas. O Distrito Federal tem a particularidade de
agregar no seu territorio, brasileiros vindos de todas as regiGes do Brasil e o reflexo das suas
culturas também esté presente na culinaria. Por outro lado, foi possivel perceber a referéncia a
alimentos mais industrializados e uma preferéncia de outras criancgas por refei¢bes do tipo fast
food. Isso poderia também ter relagdo com a falta de tempo de algumas familias para prover
uma alimentacdo mais adequada, pois segundo relatos, a mde, em alguns casos, seria a
provedora principal do lar e teria que conciliar trabalho, atencdo e cuidado aos filhos e

afazeres domésticos.

Essa realidade constitui as experiéncias das criancas e a EP 210 Norte espelha a
diversidade cultural das familias visto que recebe estudantes de varias Regides

Administrativas do D.F., conforme mencionado anteriormente nesta pesquisa.

Acredito que a apresentacdo desse exemplo demonstra uma parte da realidade dos
estudantes que deveria ser considerada pela escola para agregar significacdo aos conteudos
das aulas. Como por exemplo, utilizar seus gostos e experiéncias pessoais para criagdo de
cenas teatrais para trabalhar a estrutura dramatica (onde, quem, o qué, quando). Ou relacionar
0s seus saberes aos jogos teatrais desenvolvidos em sala de aula para percepgdo do espaco
cénico ou criacdo de personagens. De certa forma, acredito que isso venha sendo feito por
professores de Teatro, mas como ndo ha um compartilhamento dessas metodologias de
maneira sistematizada, a impressdo é de que este trabalho néo é feito ou o0 é de forma isolada e
pontual. Reforgco mais uma vez que a Rede de Saberes poderia contribuir para a troca de
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experiéncias entre os professores de Teatro da rede publica de ensino do Distrito Federal.

Conforme mencionado anteriormente, voltarei a este tema no capitulo 3 desta pesquisa.

Preocupada com as tensdes que com frequéncia surgem na escola e que, se observadas
de maneira cuidadosa, tém relacdo com a diversidade cultural dos estudantes e professores e
com o reconhecimento das diferencgas, desde o ano de 2012, venho propondo uma reflex&o
com as turmas a respeito da nossa cultura. Os temas cultura, diversidade cultural e pluralidade
de ideias vém sendo trabalhado de forma que os estudantes se percebam como integrantes de
uma cultura local e nacional. Esses temas estdo sempre relacionados ao conteudo teatral seja
por meio do acervo de pecas de teatro que abordam nossa diversidade cultural ou através de
criagdes coletivas, conciliando assim, a pratica do teatro em sala de aula e seus conteddos

especificos com temas relevantes e urgentes da nossa cultura.

Em uma dessas conversas sobre cultura com uma turma do 3° ano, em 2014, as
criancas colocavam suas impressdes a respeito do tema quando Isabela, 08 anos, disse que
conhecia um tipo de cultura que se chamava “cultura culturosa”. Pedi que falasse mais sobre
sua colocagdo e ela deu a seguinte explicacdo: “cultura culturosa ¢ quando a gente faz uma
coisa muito importante na vida e aquilo nunca mais sai de dentro da gente”. Disse ainda que
costumava ouvir MPB — Musica Popular Brasileira - e musica classica com seu avd e que isso
Ihe trazia boas lembrangas. Isabela utilizou-se do seu vocabulério para conceituar cultura a
partir de suas experiéncias. Pode-se inferir, além disso, que tenha participado de experiéncias
estéticas que fazem parte de suas lembrancas. Situacdes como essas me enchem de alegria
quando estou em sala de aula. E emocionante observar como as criangas se apropriam de
termos que estdo ao seu alcance para explicar suas experiéncias e 0 mundo que as cercam de

forma poética.

O relato e acolhimento das experiéncias dos estudantes em sala de aula compreende a
forma pela qual Larrosa (2004) sugere que a educagéo seja pensada. Nessa perspectiva, assim
como a educacdo de uma forma mais ampla baseia-se em experiéncias de saberes e fazeres
que se relacionam com seus sentidos, tambeém a educacao escolar pode partir das experiéncias
significativas dos estudantes para apoiar propostas de metodologias que estejam a servico da
producdo de sentido. Devemos atentar para o fato de que a escola contemporanea é exigida a
tarefa de formar cidaddos conscientes de seus direitos e deveres além de repassar 0s
conhecimentos sistematizados produzidos em épocas distintas que fazem parte dos curriculos

escolares.
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Uma forma de conciliar essa tarefa que, por vezes, aparenta ser dissociada da realidade
que nos cerca, poderia ser a partir da relagdo dos conteddos com as experiéncias. Como &
sabido, o ser humano n&o é uma folha em branco, e, claro, as criangas também se incluem
aqui. Quem nunca frequentou a escola, sabe e faz e pode resolver as questdes cotidianas
utilizando-se de uma logica desenvolvida pelas experiéncias de vida que muitas vezes nédo é

considerada pela escola ou pelo processo de escolarizagéo.

O reconhecimento dos saberes vem ganhando espaco em algumas instituicbes de
educacdo formal. Cito aqui o caso bem sucedido do Projeto Encontro de Saberes nas
Universidades Brasileiras®®, que faz parte do Instituto Nacional de Ciéncia e Tecnologia de
Inclusdo no Ensino Superior e na Pesquisa (INCTI), sediado na Universidade de Brasilia e

coordenado pelo antrop6logo e pesquisador José Jorge de Carvalho.

Em 2013, foi dada a oportunidade aos professores da SEEDF de participar, como
convidados, da disciplina Artes e Oficios dos Saberes Tradicionais, do Projeto Encontro de
Saberes, ministrada por mestres dos saberes tradicionais. Os encontros foram desenvolvidos
por meio de mdédulos, como o do Mestre Biu Alexandre, que trouxe sua experiéncia no
Cavalo Marinho Estrela de Ouro, de Condado- PE; o do Cacique Maniwa, da etnia Kamaiura,
gue apresentou 0s conhecimentos para a constru¢do das suas casas; da raizeira Lucely Pio,
natural do quilombo do Cedro, em Mineiros-GO, com seus conhecimentos das plantas
medicinais e 0s preparos para utilizacdo na recuperacdo da saude. Os mestres mantiveram
contato direto com os universitarios de areas do conhecimento como antropologia, artes,
arquitetura, biologia, pedagogia, servi¢co social e sociologia, com o objetivo de trocar
experiéncias e demonstrar os conhecimentos que foram produzidos por meio de anos de vida

de préticas.

A participacdo no Encontro de Saberes fez surgir questionamentos a respeito do papel
gue a escola desempenha na nossa sociedade e o quanto os saberes tradicionais ndo séo
considerados por essa instituicdo. A grandeza do saber dos indigenas Kamaiura utilizado para
construir suas casas deveria ser conhecido por mais e mais pessoas, pois apresentam precisao

e harmonia que, acredito, espantaria os arquitetos. Assim como a confeccdo de roupas e

19 para saber mais sobre o Projeto Encontro dos Saberes, vinculado ao programa de Institutos Nacionais de
Ciéncia e Tecnologia do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnologico (CNPq), acessar o
site: http://www.inctinclusao.com.br/encontro-de-saberes/encontro-de-saberes
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acessorios, com seus bordados meticulosos, utilizados para a apresentacdo do Cavalo Marinho

causaria curiosidade em costureiras experientes.

Outros pensadores também partilham da ideia do reconhecimento dos saberes
tradicionais em trocas como as que acontecem no Encontro de Saberes do INCTI, na
Universidade de Brasilia - UnB. Um dos que compartilha esse pensamento € o pesquisador
Boaventura de Sousa Santos (2010) que declara a importancia de fortalecer o “dialogo
horizontal entre conhecimentos”. O autor argumenta que as praticas e 0s atores sociais
produzem o conhecimento por meio de diferentes tipos de relagcdes sociais. Esse dialogo
horizontal seria uma maneira de legitimar os conhecimentos produzidos pelos integrantes dos
diversos grupos sociais sem sobrepor um ao outro, sem hierarquizar. 1sso ndo sé é possivel
como também verificavel no projeto pioneiro da UnB no qual os mestres dos saberes
tradicionais, estudantes e professores compartilham suas experiéncias, seus saberes e fazeres

no espaco académico.

As minhas proprias experiéncias durante o Encontro dos Saberes fizeram-me ter um
olhar mais cuidadoso em relagdo as vivéncias dos outros sujeitos dentro e fora do contexto
escolar. Isso impactou no meu discurso e na minha pratica docente como também
impulsionou a realizacdo desta pesquisa. A partir do contato com os mestres dos saberes
tradicionais no interior de uma instituicdo que, a priori, é legitimadora do conhecimento
cientifico, percebi que esses dialogos podem se dar também dentro do ambiente escolar e isso

refletiu 0 meu desejo de desenvolver esta pesquisa.

Acredito que o desafio, conforme ja mencionado neste trabalho, seria o de conciliar as
experiéncias trazidas para a escola pelas criancgas, seus familiares e profissionais de educacéo,
reconhecendo seus saberes e fazeres, com os conteudos institucionalizados. A tarefa néo é
facil, porem acredito ser possivel desenvolvé-la nas aulas de Teatro por meio de metodologias

adequadas.

A esse respeito, retorno a Viola Spolin (1979), quando coloca que os métodos e
técnicas teatrais se alteram com o passar do tempo para atender as necessidades de cada
época. Assim, mais importante que o0 método é o material que o mundo fornece para o Teatro
e que se torna conhecivel por meio dos sentidos, nos atos de ouvir, observar, cheirar, sentir.
Segundo a autora, o desenvolvimento de técnicas se da no processo de vivenciar o Teatro, a

partir da juncdo da espontaneidade, das técnicas existentes e da experimentacdo. Assim,
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considerando as colocacbes de Spolin e fazendo as devidas adaptacdes para a realidade
escolar, a experiéncia constitui-se em si mesma o material que da subsidios para o

desenvolvimento do Teatro na escola.

Entretanto, nesse ambiente integrante de um sistema institucionalizado de educacéo,
faz-se necessario a devida correlacdo das experiéncias como conhecimento vivenciado e
sistematizado. O conhecimento vivenciado, experimentado, faz parte da histdria de vida que
constitui cada pessoa que, por sua vez, pertence a grupos ou sistemas e o0 conhecimento
sistematizado faz parte da acumulacdo das experiéncias, estudos e pesquisas organizadas
através dos tempos. Essas vivéncias, experienciadas ou observadas, se ddo por meio de

relacBes sociais que também sdo processadas e repassadas na e pela escola.

Essas relacdes sdo sempre culturais e politicas, conforme nos apresenta, uma vez mais,
Boaventura de Sousa Santos (2010). O autor argumenta que as relacdes culturais se
processam intra e inter culturalmente e as politicas representam distribuicdes desiguais de
poder. Fazendo uma anélise a partir do contexto escolar em didlogo com o que é colocado
pelo autor, podemos declarar que as experiéncias se fazem conhecer na diversidade cultural
tanto dentro quanto fora do ambiente escolar em uma espécie de relacdes de experiéncias

culturais.

Dessa forma, o que é trazido para a escola pelos seus integrantes reflete o resultado
das relacGes culturais que se da por meio de processos de multi e interculturalidade, como a
forma de pensar, 0 comportamento, os costumes, os valores, conforme abordado na primeira
parte deste capitulo. Da mesma maneira, revela uma situacdo de hierarquia na qual apresenta
a instituicio escolar como detentora do conhecimento. E neste ponto que as tensdes S&o
geradas no ambiente escolar, pois é onde as diferencas e a diversidade se revelam, entretanto,

é também local propicio para trabalhar com a pluralidade de ideias e confirmar a diversidade.

A partir desta pesquisa reconheco que tenho subsidios para aprofundar questdes
relacionadas a diversidade cultural na escola e propor conversas com as turmas para ensejar o
reconhecimento das diferencas, contribuindo, assim, para uma consciéncia dos desafios que
estdo colocados na escola com temas multiplos e diversos como racismo, preconceito e
violéncia. A pretensdo que encontra ecos neste trabalho € a de que as familias e a comunidade
possam contribuir para a discussdo desses temas e participar de forma eficaz para que a

instituicdo escolar encontre solugcOes para os desafios que sdo de responsabilidade de todos.
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3 POSSIBLITANDO TROCAS NA DIVERSIDADE OU POR UMA
METODOLOGIA PLURAL

A primeira parte deste capitulo apresenta a descricdo e analise do trabalho de campo,
no formato de Oficina de Teatro, realizado na Escola Parque 210 Norte — um ambiente com
caracteristicas culturais multiplas que favorecem as trocas de experiéncias. Foi dada énfase ao
olhar infantil no intuito de estabelecer dialogos entre as experiéncias préaticas e as culturas da
infancia. Isso levou a reflexdo sobre as metodologias mais adequadas para o desenvolvimento

das aulas de Teatro no contexto escolar multicultural onde ocorreu a pesquisa.

A segunda parte trata da concepcdo da Rede de Saberes como um mecanismo
metodoldgico de possibilidade de trocas de experiéncias no ambiente escolar em didlogo com
a Pedagogia Teatral. A Rede de Saberes é apresentada como uma estratégia pedagdgica
proposta pelo Ministério da Educacdo — MEC — em ambito nacional. Todavia, nesta pesquisa
foi apresentada com o objetivo de subsidiar a aplicacdo de processos pedagdgicos na escola

tendo em vista tratar-se de metodologia flexivel e adaptavel a realidades distintas e plurais.

3.1 Pedagogia Teatral na Escola Parque 210 Norte

Os anos de experiéncia profissional na Escola Parque 210 Norte foram de aprendizado
e de trocas, algumas delas compartilhadas ao longo deste trabalho de pesquisa. Muitas dessas
experiéncias tiveram éxito e acredito que tenham marcado a vida dos estudantes que passaram
pela escola como marcaram a mim e ja fazem parte da minha vivéncia como professora.
Outras, ndo tdo exitosas, serviram como reflexdo acerca da pratica e das metodologias
utilizadas nas aulas de Teatro e, outras ainda, ndo apresentaram a eficacia do ponto de vista do

objetivo a que elas se propunham.

Para subsidiar tais reflexdes sobre as préaticas pedagdgicas desenvolvidas entre 0s anos
de 2012 a 2015, periodo de recorte da pesquisa, foi realizado trabalho de campo? na EP 210N
durante os meses de maio e junho de 2015. A realizacdo deste trabalho contribuiu para a
sistematizacdo e a reflexdo sobre a experiéncia pedagdgica como professora de Teatro, bem

como para Verificar a aplicacdo das praticas pedagdgicas utilizadas nesse periodo.

% O Planejamento da Oficina de Teatro e o Plano de Atividades sdo partes integrantes do Anexo A desta
dissertacdo.
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O objetivo geral a ser desenvolvido com os estudantes no trabalho de campo era o de
explorar a percepcdao com fins de reconhecer a diversidade cultural presente na escola. Este
objetivo baseia-se no eixo transversal Educacdo para a Diversidade, expresso no Curriculo em
Movimento da Educagdo Basica do DF: Ensino Fundamental — Anos Iniciais (DISTRITO
FEDERAL, 2014). Da mesma forma, outros objetivos classificados como especificos foram
trabalhados, como a exploracdo da imaginacdo e da expressividade a partir de temas
propostos e de temas sugeridos pelos estudantes; a ampliagdo do repertério estético cultural; o
desenvolvimento da expressdo cénica visando a integragéo e a socializacdo; a compreensédo do
fazer artistico como meio de desenvolvimento de potencialidades. Os outros dois eixos
transversais do Curriculo em Movimento, a saber, Cidadania e Educacdo em e para 0s
Direitos Humanos e Educagdo para a Sustentabilidade, também estavam contemplados no
trabalho de campo, pois sdo assuntos que perpassam o tema da diversidade cultural. Estes
objetivos serdo apontados no decorrer do capitulo, a medida que a descricdo da Oficina de

Teatro for apresentada.

Esses objetivos correspondem aos conteudos de Teatro propostos nos eixos
transversais do Curriculo em Movimento, bem como aos expressos nos Parametros
Curriculares Nacionais (BRASIL, 1997). Tanto os objetivos quanto os conteldos constantes
desses documentos oficiais sdo diretrizes que norteiam o trabalho pedagdgico do professor.
Nesse sentido, a partir da minha pratica em sala de aula, é possivel estabelecer relacbes com
esses conteldos e objetivos em uma perspectiva de valorizacdo das experiéncias dos

envolvidos no processo ensino e aprendizagem, conforme aponta os PCN:

As propostas educacionais devem compreender a atividade teatral como uma
combinagéo de atividade para o desenvolvimento global do individuo, um processo
de socializagdo consciente e critico, um exercicio de convivéncia democratica, uma
atividade artistica com preocupacfes de organizacdo estética e uma experiéncia que
faz parte das culturas humanas. (BRASIL, 1997, p. 57).

Cabe salientar aqui que os PCN — Arte foram estruturados levando em consideracao a
compreensdo da Arte sob os aspectos da Abordagem Triangular de Ana Mae Barbosa, uma
das maiores referéncias do ensino de Arte no Brasil, conforme nos apresenta a pesquisadora e
professora Marina Marcondes Machado (2012). Apesar de reconhecer a importancia e a
contribuicdo dadas por Ana Mae a elaboragdo dos PCN-Arte, no que concerne a triangulacdo
do ensino da Arte pelo viés da integracdo do fazer artistico, apreciacdo da obra de arte e sua
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contextualizacdo historica, a professora Marina Machado sugere em seu trabalho como
professora do curso de Licenciatura em Teatro da Universidade Federal de Minas Gerais —
UFMG, uma “Abordagem em Espiral”, que ela descreve como uma proposta que
possibilitaria:
Cultivar um modo de exercer o ensino da Arte, em especial a arte contemporanea,
enraizado nas formas hibridas; trabalhar com a integracdo das linguagens artisticas,
miscigenacles, misturas e descontornos que permitam a performance, 0s
happennings, imersGes, ambientacBes, acontecimentos concomitantes, experiéncias
artisticas e existenciais, baguncar um pouco a linearidade das especificidades das

quatro linguagens, que, se trabalhadas de modo integrado, podem tornar-se uma so.
(MACHADO, 2012, p. 08).

A Abordagem em Espiral dialoga com a “interdisciplinaridade artistica” defendida
pelo professor Fernando Villar, conforme citado anteriormente no capitulo 2, pois apresenta a
possibilidade de integrar o Teatro as demais expressdes artisticas como as Artes Visuais,
Musica, Danca, Performance Art, em processos de criagdes. Dessa forma, essas abordagens
propiciam interacGes hibridas de fazer e ensinar Teatro, favorecendo assim, o
desenvolvimento de Pedagogias que consideram 0s processos de ensino e aprendizagem na
contemporaneidade. Por outro lado, exige do professor de Teatro uma postura de constante
pesquisa ndo somente em relacdo as expressdes artisticas, mas também aos temas atuais que

emergem na sociedade e que ndo devem ser esquecidos pela escola.

Considerando a multiplicidade de experiéncias dos estudantes e a inten¢do do trabalho
interdisciplinar nas aulas, desenvolvi a Oficina de Teatro na EP 210N como trabalho de

campo para subsidiar as analises sobre as Pedagogias desenvolvidas naquele contexto.

A Oficina de Teatro foi realizada com alunos do 1° ao 3° ano de Ensino Fundamental,
durante seis encontros de quatro horas semanais. Os encontros aconteceram as tercas-feiras,
no periodo matutino, das sete horas e trinta minutos as doze horas e trinta minutos, nos meses
de maio e junho de 2015. Quatro turmas dos anos iniciais do Ensino Fundamental
participaram da Oficina, assim distribuidas: uma turma de 1° ano com 14 estudantes, uma
turma de 1° ano com 15 estudantes, uma turma de 2° ano com 14 estudantes e uma turma de
3% ano com 13 estudantes. No total, foram 56 criancas, sendo 27 meninas e 29 meninos. Além
de criancas de diferentes regiGes e origens sociais, como veremos mais detalhadamente
abaixo, também integravam a turma do 2° ano uma aluna indigena da etnia Wapichana e, na

turma de 3° ano, uma aluna indigena da etnia Guajajara.
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Neste contexto de diversidade cultural, a participacdo dos alunos indigenas na escola
pode potencializar a troca de experiéncias, considerando as diversas realidades dos estudantes
e das relacOes estabelecidas entre eles durante as atividades escolares cotidianas. Por outro
lado, deve-se considerar o desafio para os estudantes indigenas de se adaptarem a escola no
formato de educacdo escolar o qual é apresentado a eles. Do meu ponto de vista, € uma
oportunidade de experienciar, tanto estudantes quanto professores, momentos gratificantes de
trocas e afeicbes como alguns relatados nesta pesquisa. Saliento que este estudo é
desenvolvido em uma perspectiva analitica, porém ndo anula outras realidades, como por

exemplo, a educacdo indigena®.

Para iniciar o trabalho de campo, mantive contatos preliminares com a direcdo da
escola para submissdo e aprovacdo do projeto da Oficina quando fui informada de que havia
duas professoras de Teatro de licenca médica, sem previsdo de retorno ao trabalho. No
planejamento da Oficina estava previsto que o professor regente das turmas iria acompanhar
as atividades propostas na qualidade de observador. Porém, diante da situacdo de falta de
professores o diretor sugeriu que eu assumisse as turmas da equipe Vermelha®® que estavam
sem professor substituto e sem participar de aulas de Teatro por algumas semanas. Assim,
houve alteracdo na quantidade de turmas que iria trabalhar e na carga horéria da Oficina.
Estava previsto a realizacdo da Oficina com trés turmas, com duracdo de seis horas em cada
uma. Com a nova realidade passou para quatro turmas com seis horas cada uma, totalizando
24 horas. Essa nossa situacdo seria desafiadora, pois ao mesmo tempo em que desenvolveria

as atividades teria que fazer as anotagdes e realizar o registro audiovisual.

A proposta apresentada pela dire¢cdo estava relacionada com a possibilidade de
resolucdo de um problema que a escola atravessava - a falta de professor -, e foi colocada de
maneira explicita como forma de troca. Assim, seria possivel trabalhar com uma turma a

mais, que por um lado produziria mais material para anélise e mais tempo de observacdo e,

21 A este respeito, ver as pesquisas desenvolvidas por Tassinari, (2007, 2009) e Cohn (2000), entre outras.

22 As turmas na EP 210N estdo estruturadas por equipes, separadas por idades correspondentes aos anos iniciais
do Ensino Fundamental. A equipe é composta por quatro turmas: A, B, C e D e cada equipe é identificada por
uma cor. A rotina das criancas na EP 210N funciona da seguinte forma: enquanto a turma da equipe Vermelha A
estd na aula de Teatro, a Vermelha B estard na aula de Musica, a Vermelha C na aula de Artes Visuais e a
Vermelha D em Educacéo Fisica. A medida que mudam os horarios, as turmas véo se revezando pelos setores
até que todas passem pelas quatro atividades ofertadas no dia. Acontece 0 mesmo com as equipes Amarela,
Azul e Verde. Sdo quatro equipes compostas por quatro turmas cada uma, num total de 16 turmas no periodo
matutino.
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por outro lado, colaboraria com a escola para que a quarta turma ndo ficasse sem aula de

Teatro. Estabelecido o acordo entre ambas as partes, as atividades foram iniciadas.

A dinamica da Oficina, em geral, comecava com todos sentados em roda, onde havia a
conversa sobre as atividades propostas na aula ou sobre um assunto de interesse trazido pela
turma. Ao final das atividades préticas, novamente sentados em roda, havia uma conversa
com cada turma sobre as experiéncias daquele dia, momento no qual as criangas falavam
sobre 0 que sentiram. Assim, os comentarios das criancas foram coletados no final das aulas,
nessas rodas de conversa e, em outros momentos, durante o desenvolvimento das aulas para

que ndo fossem perdidos detalhes das colocacdes feitas por elas.

Recordo aqui que a dinamica do circulo fez parte, com frequéncia, das minhas
experiéncias enquanto estudante e, posteriormente, como professora. A primeira lembranca
gue tenho a esse respeito, além das brincadeiras de roda da infancia, é do Ensino Fundamental
(antigo primeiro grau) com aulas de Ciéncias ao ar livre. Foi revelador entender que essa
dindmica possibilitava que todos os participantes se percebessem na roda o que contribuia
para as discussdes. Compreendi mais tarde a ousadia daquela professora, com atitudes de
vanguarda em uma escola publica no final dos anos de 1970, em plena Ditadura Militar, ao
propor procedimentos metodoldgicos no qual era garantida a fala aos estudantes. Isso
determinou de certa forma, uma atitude pessoal de reconhecimento das diferengas ao trabalhar

com o circulo na escola.

Com o passar do tempo, para minha satisfacao, tive outras oportunidades de participar
de aulas, encontros, seminarios, cursos e discussdes em que o circulo era proposto como
instrumento metodolégico, o que, do meu ponto de vista, agregava as pessoas e propiciava o
desenvolvimento dos trabalhos. Conforme destaca Kay Pranis (2010), o circulo faz parte das
praticas de culturas ancestrais para a abordagem de assuntos do interesse comum e como
espaco para a manifestacdo do sagrado. Alem disso, em sua formagdo geométrica o circulo
estabelece conexdo entre as pessoas e simboliza igualdade e inclusdo, ao passo que
proporciona foco e respeito a fala dos seus integrantes. Acredito que a dinamica do circulo
podera ser mais aprofundada nas aulas de Teatro, futuramente, pois a utilizacdo que venho
fazendo dela foi baseada em experiéncias empiricas sem a devida reflexdo sobre a sua

poténcia e seu alcance.
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Dessa forma, considerando essa dinamica, adotei o circulo para realizacdo da Oficina
de Teatro na EP 210N que foi desenvolvida a partir de adaptacdes dos exercicios e jogos
teatrais de Augusto Boal (1983, 1995) e Viola Spolin (1979), a partir da realidade das turmas.
Do mesmo modo, o planejamento das aulas sofreu alteracGes e adaptacdes em virtude dos
espacos fisicos disponiveis, de fatos inesperados e, principalmente, do material cultural

trazido pelos estudantes.

No primeiro encontro que aconteceu no dia 12 de maio, cada estudante se apresentou
dizendo seu nome, idade, lugar onde nasceu e 0 que mais gostava de fazer. Numa conversa
informal, sentados em roda, as criancas falaram sobre seus gostos pessoais e vivéncias. A
proposta da Oficina foi apresentada e foi explicado que aconteceria durante seis semanas. De
um modo geral, as criancas gostaram de saber que iriam participar de atividades de Teatro e
demonstraram esse interesse por meio de sorrisos, pulos e gritos. Neste encontro, foi proposta
a experimentacdo de movimentos com seu proprio nome, com o objetivo de explorar a
imaginacdo e a expressividade (objetivo especifico n° 1). As criancas se espalharam pela sala
e a atividade foi desenvolvida acompanhada de mdsica instrumental de diferentes ritmos
(figuras 13 e 14).

Figura 13 - Criancas desenhando o Figura 14 - Criancas desenhando o
nome com o corpo nome com o corpo

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Em seguida, elas criaram movimentos livres, juntando o nome ao movimento e ao

ritmo da musica instrumental (figuras 15 e 16).
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Figura 15 - Criacdo de movimentos com Figura 16 - Criacdo de movimentos
musica instrumental com musica instrumental

Fonte: dados da pesquisa Fonte: dados da pesquisa

De acordo com os depoimentos das criancas e a partir da observagdo das atividades,
pode-se perceber que o0s eixos estruturadores das Culturas da Infancia, apresentados por
Sarmento (2004), fazem parte da vivéncia dos estudantes também no ambiente escolar. Como,
por exemplo, no comentario do estudante Kaio, que em um primeiro momento fala sobre a
experiéncia rememorada de “fazer estrelinha” e logo em seguida, cita um filme e os robds,
expressando assim, a reiteracdo temporal, conforme explicitado no capitulo 1, a qual as
criancas experimentam o tempo todo:

Eu lembrei que eu sabia fazer estrelinha desde os 06 anos e depois esqueci; me
lembrei agora que sabia fazer estrelinha e foi muito legal . Em seguida, continua: no

filme Exterminador do Futuro os homens criaram os robés e depois perderam o
controle e os robds se transformaram em maus. (Kaio, 8 anos).

Nesta fala, Kaio apresenta a forma como ele se relaciona com os acontecimentos na
dimensao temporal. Os fatos parecem se sobrepor um ao outro, porém ainda assim, estabelece

um sentido enquanto o estudante experimenta e cria 0s movimentos.

Além da reiteracao observavel na fala dos estudantes, percebe-se a demonstracdo de
interesse e vontade de mostrar o que sabem fazer com o corpo e de compartilhar suas
habilidades:

Quando a gente faz 0 movimento com o corpo faz uma onda, tem uma coisa da
ciéncia que faz o caminho das ondas. E continua: eu tirei a ideia do movimento da
onda do som que a musica faz, € bom saber de algumas coisas para criar outras
(Narayana, 7 anos).
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O que eu mais gostei foi de criar aquele movimento assim (demonstra 0 movimento:
escorrega de joelhos pelo chéo, abre os bragos e fecha os olhos) (Gabriel Camargos,
7 anos).

Gostei do desenho de imaginagdo com o corpo (Mickaely, 6 anos).

Gostei de fazer os movimentos com a masica (Maria Luiza, 6 anos).

A fala das criangas expressa uma troca de experiéncia que esta relacionada ao eixo
estruturador da interatividade, apresentado no capitulo 1, que na escola acontece entre 0s
pares infantis e entre as criangas e os adultos. Segundo Sarmento, é por meio da interatividade
e da “cultura de pares” que as criangas partilham tempos, agdes, ¢ as representagdes para o

entendimento do mundo (SARMENTO, 2004).

Os comentarios das criancas no final do primeiro dia de Oficina foram demonstracfes
de interesse pelo que experimentaram na aula. Elas pareciam se divertir durante a realizacdo
dos movimentos e, no geral, todos participaram das atividades. As relagdes que fizeram com
0s movimentos foram a partir de brincadeiras e de informacfes pertinentes ao repertério

préprio de cada um como filmes assistidos, informaces sobre ciéncia e habilidades corporais.

O segundo encontro aconteceu no dia 19 de maio. Neste dia, a Oficina foi realizada em
outra sala, pois a utilizada no encontro anterior estava ocupada com reunido de professores do
turno vespertino. A escola estava passando por reformas e a sala dos professores estava
interditada. Nesta nova sala havia duas mesas grandes e vérias cadeiras que, de certa forma,
delimitava o espaco livre para realizacdo dos exercicios corporais. O piso, em Varios pontos,
estava danificado, o que exigia atencdo redobrada para ndo causar acidentes durante a

realizacdo dos exercicios em solo.

No inicio das atividades com cada turma foi explicado o motivo da troca de sala,
porém observei que as criangas ficam desorientadas quando essas mudancgas acontecem sem
um prévio aviso. Acredito que as informacgdes a este respeito, na medida do possivel,
poderiam ser repassadas com antecedéncia para os estudantes para evitar transtornos. Porém,
também reconheco a dificuldade de organizacdo administrativa e pedagdgica de uma
instituicdo que recebe em torno de 1.900 estudantes por semana. Essa organizagdo requer um
esforco por parte de todos os envolvidos nas atividades da escola para que o trabalho aconteca

a contento.
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Dessa forma, apoOs a troca da sala, comecamos as atividades com alongamento e
aquecimento vocal. O objetivo desta aula era explorar a criatividade a partir das experiéncias
de cada um (objetivo especifico n® 2). Durante o aquecimento vocal as criangas faziam o0s
sons e se movimentavam pela sala. De imediato, os sons eram associados a algo que fazia
parte da vivéncia deles, como por exemplo, animais e musicas. Sugeri que demonstrassem
com 0 corpo o gque aqueles sons poderiam representar. As criangcas demonstravam e falavam
ao mesmo tempo. Alguns estudantes comecaram a rastejar no chdo e diziam que era uma
cobra Naja, conforme nos mostra a figura 17. As representagdes feitas a partir dos sons vocais
e corporais foram: cobra (relacionado ao som da silaba “si”’), vento (som da silaba “fu”),
aranha (som da silaba “xi”), cigarra (som da silaba “si”), dguia (som da silaba “fu”), grilo

(som da silaba “xi”).

Na turma de 1° ano, as criancas falaram que os sons que foram feitos podem se
transformar em “sons de animais, de musica, de grilo, de instrumentos, de vozes”. Miqueias,
6 anos, disse que sabia fazer uma “aranha com a perna quebrada” e perguntou se poderia
demonstrar (figura 18). Ele fez a aranha andando e as outras criancas quiseram também fazer
a aranha proposta por Miqueias. Em seguida, ele mudou a forma de andar da sua aranha e
perguntei-lhe o que tinha acontecido. Ele disse que era “uma aranha com maos quebradas e
com muita preguica”. Logo, todos quiseram experimentar 0 movimento da aranha e ficaram

concentrados naquela atividade por um bom tempo.

Figura 17 - Cobras Naja rastejando Figura 18 - Aranha com a perna
quebrada

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.
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Neste encontro os estudantes demonstraram muita euforia e alegria com a
experimentacao e criacdo dos movimentos corporais. Na turma do 3° ano percebi que algumas
meninas se distanciavam do grupo algumas vezes para conversar entre si e tratar de algum
assunto que parecia ser importante para elas ou as estavam incomodando, conforme é possivel
ver na figural7, ao passo que 0S Meninos continuavam no ritmo de brincadeira e

experimentacao.

Enquanto alguns estudantes demonstravam vontade de falar e explicar como chegaram
aquela criacdo, outros improvisavam sem querer dar muita explicacdo, como Pedro, 6 anos,
colocou:

Eu ndo imaginei 0 movimento, eu resolvi fazer; o vento pode ter formas (coloca a
lingua para fora da boca) (Pedro, 6 anos).

A fala de Pedro sugere a sua disponibilidade para a experimentacdo em sala de aula,
que pode ser observada em todas as turmas do 1° ao 3° ano. Ao mesmo tempo em que Pedro

cria seus movimentos, 0s associa a conhecimentos prévios do seu repertério.

Neste dia, na turma do 3° ano, a estudante Priscila, 10 anos, levou um colar para a
escola. Ela é uma crianca indigena, que fala muito pouco e ndo expfe suas ideias. O colar
chamou a atencdo dos estudantes da turma que queriam toca-lo, talvez pelo simbolismo que
representava ou por ser um objeto diferente do qual eles estavam acostumadas a ver. Ele
despertou minha curiosidade, pois poderia estar relacionado aos saberes e fazeres das
vivéncias daquela crianga e da sua familia. Era um colar com uma pedra escura envolvida em
um trangado que funcionava como pingente. Ela disse ter aprendido a fazer o colar com sua
mée e quando perguntada se poderia nos ensinar a fazé-lo, Priscila ndo demonstrou muito
interesse em partilhar aquele conhecimento com a turma. Nos encontros seguintes Priscila ndo

levou mais o colar para a escola.

Percebi um incomodo e uma desconfianca na reacédo de Priscila pelo fato do seu colar
ter despertado interesse nos colegas, o que me levou a refletir sobre o processo de
acolhimento das criancas e de seus conhecimentos quando chegam a escola.

Pode-se questionar se é dada as criangas a oportunidade de compartilhar seus gostos,
conhecimentos, experiéncias e aptiddes de modo que ndo sejam vistas como diferentes, no

sentido de desigual, mas sim participantes da diversidade institucional. N&o pretendo aqui
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utilizar este episédio do colar para generalizacbes acerca das alteridades implicitas no
ambiente escolar. Porém, o desconforto demonstrado por esta crianca e por tantas outras em
situacOes cotidianas nos faz pensar se a escola estaria preparada para integrar essa alteridade
da infancia, conforme aponta Sarmento (2005), as metodologias utilizadas em sala de aula. A
Pedagogia Teatral baseada no reconhecimento dessa alteridade configura um passo
importante para dialogar com as culturas infantis e instaurar um processo reflexivo e dialdgico

nas aulas de Teatro.

No dia 26 de maio aconteceu o terceiro encontro, com compactacio de horario®, em
virtude da manifestacdo convocada pelo Sindicato dos Professores do DF, prevista para o
periodo da tarde. Conversamos rapidamente sobre os motivos da compactacdo de horério.
Percebi que alguns estudantes ja sabiam o que significava fazer uma manifestacdo, mas nao
aprofundamos a conversa. Neste dia, chegou a escola a professora substituta que ficaria com a
equipe Vermelha até o retorno da professora regente afastada por motivo de salude. Apresentei
a proposta da Oficina a professora substituta e ela se propds a ajudar no que fosse possivel.

Neste dia, ela observou as atividades desenvolvidas com as turmas.

Em contato anterior com a Supervisora Pedagdgica, fui informada de que o Tema
Norteador a ser trabalhado por todos os professores ao longo do ano seria os Elementos da
Natureza: agua, fogo, ar e terra. No segundo bimestre, periodo no qual a Oficina estava sendo
desenvolvida, seria 0 momento de trabalhar o elemento fogo. Assim, naquele dia, sugeri as
criancas que fossemos para a area verde externa, na parte da frente da escola. Iriamos
experimentar o sol no nosso corpo. Esta atividade teve como objetivos desenvolver a
autonomia no agir e no pensar e trabalhar a percepcao (objetivo especifico n® 3). Ela seria a
preparacdo para introduzir o Tema Norteador Elementos da Natureza na Oficina.

As criancas colocaram-se de frente para o sol e permaneceram paradas por alguns
minutos percebendo o que Ihes acontecia. Perguntei com qual elemento da natureza o sol mais
se assemelhava. Fizeram a associagcdo com o fogo e logo apresentaram seus comentarios

relacionados a informagdes do seu repertdrio proprio:

?* Na compactacéo de horario os dois turnos da escola funcionam no mesmo periodo com o tempo das aulas
reduzido. Assim, as aulas do turno matutino aconteceram de 07:30 as 10:00 e do turno vespertino, de 10:00 as
12:30. Neste dia, muitos estudantes faltaram as aulas. Das 56 criancas das quatro turmas que integram a equipe
Vermelha apenas 13 foram a escola. Os estudantess presentes da equipe vermelha foram reunidos numa mesma
turma, assim, ficaram juntas as criancas do 1°, 2° e 3° anos.
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Tirando o oxigénio do fogo, ele morre (Kaio, 8 anos)
Se as pessoas sentarem no fogo, elas morrem (Vitor, 6 anos)

O fogo é importante para esquentar a comida (Gael, 6 anos)

Depois de ficarem alguns minutos percebendo o sol no rosto, conforme podemos ver

nas figuras 19 e 20, acrescentaram:
O sol esquenta, mesmo ele estando muito longe (Arthur, 8 anos)

Ele é circular, flutua, é brilhante (Kaio, 8 anos)

Figura 19 - Criancas percebendo o sol no | Figura 20 - Criangas percebendo o sol
corpo No corpo

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Como neste dia o horério foi reduzido, tivemos pouco tempo para comentar a aula,
porém as criangas demonstraram interesse em fazer atividade ao ar livre e quando chegamos a
area verde elas falavam muito e a0 mesmo tempo. Nesta ocasido, foi possivel verificar o
comportamento dos estudantes quando participam de atividades em conjunto, com faixas
etarias diferenciadas. Conforme dito anteriormente, foram reunidos em uma mesma turma 0s
estudantes do 1°, 2° e 3° ano devido a compactacdo do horario na escola. Os estudantes do 1°
ano demonstravam maior timidez em relacdo aos outros colegas. Entretanto, a jungdo das trés
faixas etarias em uma Unica turma ndo impediu 0 andamento da aula e foi perceptivel a
interacdo da maioria do grupo por meio da ludicidade expressada durante a realizacdo da

atividade proposta.
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Apesar de nosso sistema de ensino ser estruturado no formato de seriagcdo e idade,
saliento que outros modelos de educacdo escolar estdo sendo implementados com éxito na
atualidade. Como exemplo, podemos citar a Escola da Ponte®*, em Portugal, que é organizada
por ciclos e projetos e tem como principios a participacdo das familias na escola e a

autonomia dos estudantes na producédo do conhecimento.

O quarto encontro aconteceu no dia 02 de junho. Neste dia a professora substituta
observou as duas primeiras aulas. Ela conversou com as criancas e pediu que trouxessem
desenhos sobre o fogo na proxima aula. Como no encontro anterior muitas criangas nao
compareceram a aula devido a compactacdo de horério, sugeri novamente que féssemos para
a area verde externa da escola para que pudessem sentir o sol (figura 21). O objetivo da aula
era desenvolver a expressdo cénica visando a integracdo e explorar a criatividade a partir de
suas experiéncias (objetivos especificos 2 e 4). Ainda ao ar livre, conversamos sobre 0s quatro

elementos da natureza e a importancia deles para a nossa vida.

De volta a sala, as criangas experimentaram movimentos corporais e vocais
representando o fogo. Elas improvisaram agfes cénicas em duplas e individualmente e
criaram uma danca baseada no ritmo funk para representar o fogo. Kaio, 8 anos, e José
Anderson, 10 anos, criaram uma cena do ar apagando o fogo (figura 22). Este exercicio

chamou a atencdo pela capacidade de concentragdo dos grupos em realizar as atividades.

Figura 21 - Criancas percebendo o sol Figura 22 - Apresentacao da dgua
apagando o fogo

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

2% Para saber mais sobre a Escola da Ponte acessar: http://www.escoladaponte.pt/site/descricao.html.
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Na turma do 2° ano, Uionare, crianca indigena de 9 anos, criou um movimento e
demonstrou uma concentracdo diferenciada dos outros estudantes, tanto na criacdo individual
quanto em dupla com seu colega Lucas (figuras 23 e 24). Percebi o mesmo nivel de
concentracdo em Priscila, 10 anos, crianga indigena da etnia Guajajara, do 3° ano, porém

Priscila é mais reservada e parece ndo se sentir a vontade junto aos colegas, ao contrario de

Uionare.
Figura 23 - Apresentacéo do fogo, Figura 24 - Apresentacdo do fogo em
individual duplas

Fonte: dados da pesquisa.

Fonte: dados da pesquisa.

As criancas da turma do 1° ano coletaram materiais organicos e pedacgos de objetos —
uma pena, gravetos de plantas, semente seca de castanheira, pedacos de sementes de arvores,
folhas secas e um pedago de tampa de plastico azul - que estavam pelo gramado durante a
atividade na area externa da escola e os levaram para sala. Os objetos foram colocados no

chéo e foi feito um circulo em volta deles (figuras 25 e 26).
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Figura 25 - Elementos coletados pelas Figura 26 - Elementos coletados pelas
criancgas criancas

Ak

Fonte: dados a pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

As criancas relacionaram os objetos com os elementos da natureza e perguntados quais
daqueles objetos que ndo tinham vindo diretamente da natureza, responderam que era a tampa

de plastico, mas a associaram ao elemento dgua devido a sua cor azul.

Nesta aula, o interesse maior das criancas do 1° ano foi em relacdo a coleta de
materiais na area verde da escola. Elas demonstraram entusiasmo e atribuiram importancia
aos objetos coletados que foram utilizados para brincar quando retornaram a sala. As criangas
transformaram 0s objetos em brinquedo e criaram histérias coletivas que foram
compartilhadas pelo grupo. Pode-se observar aqui, uma vez mais, 0s eixos das culturas da
infancia como a ludicidade apresentado por Sarmento (2004). De acordo com o autor, o0 ato de
brincar é fator fundamental para a recriagdo do mundo além de ser uma condicdo da

aprendizagem. E o brinquedo participa como elemento dessa recriacéo.

No final da aula com as turmas, solicitei aos estudantes que trouxessem para 0
préoximo encontro algo que fosse importante para a sua familia e que a representasse. Poderia
ser fotografia ou objeto.

Dia 09 de junho, aconteceu o quinto encontro. A professora substituta observou as
aulas deste dia. Para o desenvolvimento das atividades, levei para a sala os instrumentos de
percussdo: bumbo, chocalho e maraca. Apenas Rachel, 8 anos, do 3° ano, trouxe a fotografia
que pedi na aula anterior. Os objetivos da aula eram ampliar o repertorio estético cultural e
compreender o fazer artistico como meio de desenvolvimento de potencialidades (objetivos
especificos 5 e 6).
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Sentamos em circulo e sugeri a apreciacdo da fotografia no inicio da aula, pois Raquel
demonstrava ansiedade e cuidado, ao mesmo tempo, com a foto. Ela ressaltou que aquela
fotografia era muito importante e que ndo poderia perdé-la. Dessa forma, a fotografia foi
compartilhada com o grupo no intuito de suscitar reflexdes a respeito das relagdes entre ela

(foto) e a percepgdo dos estudantes a respeito da sua formacéo cultural.

Era uma foto da sua mée gravida de 2 meses da filha mais velha, irma de Raquel. A
foto foi tirada na varanda da casa da avé da Raquel, em Minas Gerais. Foi solicitado a eles
que percebessem o tipo de construcdo da casa e a paisagem que a rodeava. A partir da
fotografia compartilhada por Rachel sobre a sua familia, as criancas comecaram a falar a
respeito de suas histdrias familiares. Foi possivel perceber a diversidade presente na turma e a
possibilidade de integrar essa bagagem cultural a um planejamento de curso a ser explorado
pela escola. A conversa em torno da fotografia possibilitou trabalhar com outro objetivo
especifico que era o de conhecer a diversidade cultural como meio de reconhecer a si mesmo

e 0 pertencimento a uma coletividade (objetivo especifico n° 7).

Ap0s a apreciacdo da fotografia e da conversa em grupo, foi destinado o momento
para a criacdo de movimentos representando o fogo, utilizando os instrumentos de percusséo,
de acordo com o tema norteador sobre o0s elementos da natureza que estava sendo
desenvolvido pela escola. Todas as criangas experimentaram 0s instrumentos de percussdo

enquanto criavam 0s movimentos das suas cenas (figuras 27 e 28).

Figura 27 - Apresentacio da morte do Figura 28 - Experimentacéo dos
fogo instrumentos de percussao

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.
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Na turma do 2° ano aconteceu um conflito entre dois colegas: Sofia e Gabriel. Ela
estava muito nervosa e gritava dizendo que ele estava mentindo. Aproveitei aquele momento
e sugeri que a situacdo fosse resolvida por meio de uma cena, utilizando os instrumentos de
percussdo. Os dois se posicionaram proximos aos colegas que estavam em circulo e 0s
incentivei que falassem o que ndo tinham gostado um em relacdo ao outro. Eles foram falando
as frases intercalando com os instrumentos de percussdo. A turma acompanhou o desfecho

daquela cena e no final todos aplaudiram.

Nesta mesma turma, Paloma, 7 anos, ndo participava da aula e demonstrava desanimo
e desinteresse. Sugeri que tocasse o chocalho para representar o fogo, entéo ela se envolveu

com a atividade e participou, mas somente enquanto estava tocando o chocalho.

Neste dia, 0s estudantes do turno matutino, em torno de duzentas criangas, foram
reunidos na quadra de esportes da Escola para ensaiar as apresentacdes da Festa Junina. As
criancas que ndo participaram das dancas ficaram observando o ensaio e ajudando a cantar.
Algumas criangas ndo queriam nem ensaiar nem cantar. Elas demonstravam desinteresse por
aquela atividade. Outras aproveitaram que estavam fora de sala e ficaram correndo e

brincando préximo a arquibancada.

Apds o ensaio, retornamos para a sala para realizacdo das atividades do dia. No
caminho de volta, Nicoly, 7 anos, colheu uma flor de Dente-de-ledo no jardim ao lado da sala
de Teatro e a levou para a aula. A flor causou euforia nas criangas porque todos queriam
sopra-la. Sugeri entdo que alguns estudantes tocassem 0s instrumentos de percussdo enquanto
outros soprariam a flor. Nicoly, 7anos, Miqueias, 6 anos e Matheus, 6 anos, sopraram a flor de
Dente-de-ledo ao som dos instrumentos de percussdo. A flor se desmanchou em pequenas
partes que ficaram flutuando pela sala e as criangas associaram o movimento das partes da
flor ao elemento ar. Dessa forma, pude retomar o tema norteador Elementos da Natureza,

trabalhado pela escola.

A turma do 1° ano coletou folhas e gravetos de arvores que foram levados para sala
para fazer uma fogueira. As criangas ficaram brincando com o material e conversando em
torno dele. As conversas versavam sobre o préprio material coletado, a fogueira que iriam

fazer e de quem conseguia afiar um graveto melhor (figuras 29 e 30).
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Figura 29 - Brincadeira com material Figura 30 - Brincadeira com material
coletado na area verde da escola coletado na area verde da escola

Fonte: dados da pesquisa. Fonte: dados da pesquisa.

Aconteceu uma disputa entre os estudantes para saber quem tinha conseguido pegar a
maior quantidade de material. Carlos Eduardo, 6 anos, recusou-se a compartilhar o que havia
coletado. Percebi que ele demonstrava dificuldade em compartilhar seus materiais, entdo
sugeri que os colocasse na roda para que todos pudessem brincar juntos. Ele aceitou, mas s

por alguns minutos. Logo os pegou de volta para brincar afastado da roda das outras criangas.

Neste dia as turmas estavam dispersas e houve dificuldade em desenvolver as aulas. A
escola estava em ritmo agitado devido a proximidade da Festa Junina e do ensaio que
envolveu todos os estudantes do turno matutino. Mesmo com o clima de agitacdo, nos
momentos nos quais ficamos em sala as criangas demonstraram interesse em experimentar os
instrumentos de percussdo. Percebi que ha uma dindmica nas relagdes interpessoais dos
grupos quando as criancas ficam dispostas em roda, conforme abordado anteriormente,
quando foi mencionada a metodologia do circulo. Elas se expressam e compartilham historias
e experiéncias com mais desenvoltura ao contrario de quando ficam dispostas em grupos, um

em frente ao outro, no formato de espectadores.
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O sexto e ultimo encontro aconteceu no dia 16 de junho. Foram utilizados nesta aula
0s instrumentos de percussdo: pandeiro, triangulo e caxixi. Comecei com a contacdo da
histéria do Menino sem nome?, utilizando os instrumentos de percussdo, com o objetivo de
ampliar o repertdrio cultural e conhecer a diversidade cultural como meio de reconhecer a si
mesmo e 0 pertencimento a uma coletividade (objetivos especificos 6 e 7). Ao final da
historia, as criangas experimentaram 0s instrumentos e conversaram sobre estes. Perguntei-
Ihes sobre a relagdo dos sons daqueles instrumentos de percussdo com a cultura brasileira. Os
estudantes do 2° ano relacionaram o som do pandeiro ao Brasil, mdsica, carnaval e capoeira.
Gabriel Camargos, 7 anos, associou 0 som do triangulo ao sino e lembrou-se de um homem
na rodoviaria tocando musica de Luiz Gonzaga. Conversamos, entdo, sobre quem foi Luiz

Gonzaga e sua importancia para a musica brasileira e para a nossa cultura.

A estudante Uionare, 9 anos, nascida em Roraima, nos informou que no seu Estado
toca-se tridngulo na Festa do Fogo. Informou ainda que seu av0 indigena Tupi, da etnia
Wapichana, havia participado daquela Festa, mas ndo deu maiores informacdes. Os estudantes
do 1° ano associaram o som do pandeiro a capoeira, samba, hip hop e rap e, também, ao
carnaval, S&o Jodo e Festa Junina. Eles complementaram que o som do caxixi lembrava
capoeira e comentaram:

A capoeira parecia uma danca para 0s portugueses, mas na verdade era pra se
defender (Sofia, 7 anos).

A capoeira é tipo uma luta em camera lenta (Pedro Bernardes, 7 anos).

Ap0s a conversa sobre a relacdo dos instrumentos com a nossa cultura, sugeri a criagcao
de uma histéria que poderia ser em grupos ou em duplas, utilizando os instrumentos de
percussdo. Observei que o0s estudantes do 3° ano se organizam mais facilmente para trabalhar
em grupo, ao passo que as criangas do 2° e 1° anos preferem trabalhar em duplas ou
individualmente, sob minha orientacdo. Kaio, 8 anos, pediu para tocar pandeiro e demonstrou
para a turma que sabia fazer o ritmo da capoeira (figura 31). Foram apresentadas cenas
relacionadas a historia contada e cenas criadas a partir do ritmo dos nomes dos estudantes
(figuras 32, 33 e 34).

% Histéria de Taté Calanqué Catacan Quixila Calanqué, da cantora, compositora, escritora e contadora de
histérias Bia Bedran que se encontra no Anexo C.
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Figura 31 - Demonstragdo do ritmo da | Figura 32 - Apresentacao da historia
capoeira com pandeiro criada pelo grupo baseada na histéria

contada

Fonte: dados da pesquisa. B Fonte: dados da pesquisa.

Figura 33 - Apresentacao dos ritmos Figura 34 - Apresentacao dos ritmos
criados a partir dos préprios nomes criados a partir dos préprios nomes
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Fonte: dados da pesquisa.

Fonte: dados da pesquisa.

Na turma do 2° ano, antes de comecar a atividade de criagdo das cenas, Uionare pediu
para mostrar o album que havia trazido com fotografias do seu batizado. As fotos foram
compartilhadas na roda enquanto Uionare explicava para os colegas o significado do seu

nome: “filha do sol” e do seu irmdo, Wyndan: “filho da chuva”. Eram fotos dos seus
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familiares indigenas e ndo indigenas e da sua cidade natal. Ela expressou que sentia saudades
de Roraima, mas gostava de morar em Brasilia. Conversamos sobre a importancia do nosso

nome e fizemos relagdes com a histéria do Menino sem nome (Talé Calanqué).

Destaco aqui o qudo importante foi esse momento de compartilhamento das
fotografias trazidas por Uionare com a turma. Durante as conversas na roda foi possivel
perceber a “leitura de mundo” — utilizando aqui uma expressao freireana - que ela (Uionare)
faz da sua familia. Acredito que a percepc¢édo de cada um sobre quem era Uionare e dela sobre
si mesma acrescenta elementos para o reconhecimento do “outro” que ¢ ¢ do “outro” que
somos como integrantes de coletividades, dentro e fora da escola. Uionare demonstrava um
orgulho de pertencer a sua familia e as suas origens e trazia consigo este orgulho para a
escola. Situagdes como essas poderiam acontecer com mais frequéncia nas salas de aulas para
propiciar momentos de reflexdo e respeito com relacdo a nossa diversidade. Apds essa

conversa, passamos, em seguida, a improvisagao das cenas.

A medida que as criancas apresentavam as cenas, 0s outros colegas eram incentivados
a fazer comentérios a respeito das apresentacBes. Os comentarios versavam sobre suas
percepcOes a respeito da cultura brasileira. Foram feitas associagcbes com ritmos e
manifestacdes culturais que os estudantes experienciaram dentro ou fora da escola em suas

vidas cotidianas.

Na conversa final com as turmas, agradeci pelos momentos que passamos juntos, fiz
elogios pelos trabalhos criativos e os incentivei a continuar a fazer arte e a experimentar cada
vez mais. Violeta, 6 anos, demonstrou surpresa com minha colocagdo pois, segundo ela,
ninguém havia elogiado sua criatividade antes. Talvez, porque essa qualidade, por vezes e
equivocadamente, esteja relacionada somente aos artistas ou aos participantes das
manifestacdes culturais. E sabido que a criatividade, tal qual a inteligéncia, ¢ uma faculdade
do ser humano, que pode ou ndo ser desenvolvida a depender das experiéncias de cada um.

Do meu ponto de vista, a escola é um dos locais para pensar e explorar essa capacidade.

A realizacdo da Oficina de Teatro com as criangas despertou minha atencdo para o fato
de que, apesar de direcionar meu trabalho profissional no cuidado em dar voz e reconhecer a
crianca como produtora de conhecimento, percebo que ainda carego de estudos sobre as
culturas infantis para desenvolver um trabalho mais aprofundado no espaco institucionalizado

da escola.



90

Da mesma forma, os dados levantados por meio de entrevistas semiestruturas
realizadas com 03 professores de Teatro evidenciam que a nocdo de culturas infantis ndo
aparece explicitamente nos discursos desses profissionais. Provavelmente, essa situagdo deve-

se a caréncia desta abordagem na formacéo do professor nos cursos de licenciatura de Teatro.

Acredito que essa lacuna poderia ser corrigida com a implementagdo de curso
especifico de formacdo continuada dos professores que atuam com criancas do Ensino
Fundamental, nos anos iniciais, como € o caso dos profissionais da EP 210N, em parceria com
a Universidade, Institutos e Centros de Pesquisa. Destaco que o Centro de Aperfeigoamento
dos Profissionais de Educacdo — EAPE, 6rgdo da Secretaria de Estado de Educacdo do
Distrito Federal — SEEDF, vem desenvolvendo, ao longo dos anos, cursos de formacgdo dos
professores. Esse Centro conta com um quadro de professores formadores especialistas,
mestres e doutores em diferentes &reas do conhecimento, porém ha necessidade de que o
curso especifico sobre as culturas infantis seja provocado pela demanda para que seja
oferecido pela EAPE.®

Nas entrevistas realizadas com os professores foram elencadas as dificuldades
enfrentadas pelos docentes no seu cotidiano. A respeito disso, a professora Luciana coloca:
A carga de trabalho/quantidade de alunos por professor, especificamente no Teatro

por exigir esfor¢o fisico e emocional, é excessiva e desgastante. (Luciana Duarte,
27/04/2016).

A professora Leonice complementa:

A acustica inadequada das salas de Teatro interfere no andamento das aulas. A
quantidade de alunos por professor, durante a semana € excessiva 0 que afeta a
salde fisica e mental do professor. (Leonice Pereira, 30/03/2016).

Apesar da rotina exaustiva a qual o professor de Teatro da EP estad submetido, €
possivel verificar, por meio dos relatos dos professores, que a Escola apresenta atrativos para
se trabalhar, conforme a fala do professor Ricardo:

Na EP 210N tive suporte pedagdgico por parte da Direcdo, Coordenacdo e

Supervisdo da escola para desenvolver meu trabalho. O que contribuiu para que eu
tivesse éxito no trabalho foi a abertura para o didlogo, ter o espaco adequado para

%8 para saber mais sobre o Centro de Aperfeicoamento dos Profissionais de Educacdo — EAPE, acessar o site:
http://www.eape.se.df.gov.br/
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trabalhar e a possibilidade de trabalhar em grupo com professores que tinham
interesse em fazer um trabalho coletivo. (Ricardo Cruciolli, 05/04/2016).

A professora Leonice na sua fala acrescenta os aspectos positivos de trabalhar na EP
210N:

Possibilidade de trabalhar com a linguagem teatral na pratica e perceber o interesse
que desperta nos alunos, a alegria que eles demonstram e o resultado do trabalho.
Outro ponto que destaco e que me chama a atencdo é que quando encontro com um
ex-aluno ele lembra-se das experiéncias das aulas de teatro com entusiasmo e
gratiddo. (Leonice, 30/03/2016).

A professora Luciana salienta que a “estrutura fisica proxima ao adequado” e os
“recursos materiais adequados” foram facilidades encontradas por ela enquanto docente na EP

210N. (Luciana Duarte, 27/04/2016).

Quanto as metodologias adotadas pelos professores entrevistados, em todos os relatos
evidencia-se, entre outras estratégias, a utilizacdo dos jogos teatrais para trabalhar o Teatro em

sala de aula, como é possivel verificar no relato do professor Ricardo:

Trabalho com jogos teatrais que ddo a nocdo de trabalho em grupo, trabalho com o
corpo e o seu limite pessoal e em relagcdo ao grupo. Trabalho muito com o método
Laban porque percebo que os alunos gostam de experimentar o corpo, com
exercicios corporais até chegar a experimentacdo da cena, com 0s personagens e 0
espaco cénico. (Ricardo Cruciolli, 05/04/2016).

Da mesma forma, a professora Leonice coloca:

Eu acho que o que mais funciona em sala de aula é o jogo teatral, porque engloba
todos os outros procedimentos, sabe, tudo. Através do jogo teatral se prepara o aluno
para todas as outras etapas, como por exemplo, para a improvisacdo. As vezes, por
um jogo teatral vai para a improvisacao e depois vai para uma montagem. (Leonice,
30/03/2016).

No seu relato sobre os jogos teatrais, a professora Luciana Duarte cita uma técnica

utilizada nas aulas de Teatro que, segundo ela, mostra-se eficaz:

Jogos teatrais funcionam porque integram a turma porque trabalho o grupo e ndo a
exposicdo individual. Utilizava muita misica e facilitava muito porque a musica
ditava o ritmo da atividade com cada turma. Uma metodologia muito bem sucedida
que eu experimentei denominei como “viagem teatral” que funcionava muito bem
com as criancas entre 6 e 9 anos. (Luciana Duarte, 27/04/2016).
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A respeito dos jogos teatrais, Ingrid Koudela (2002) aponta que eles possibilitam a
alfabetizacdo na linguagem da “representagao dramatica”. Nos jogos teatrais aplicados na
Oficina de Teatro percebi que por intermédio das representacfes dramaticas e do discurso
simbdlico as criangas criam a realidade social da qual fazem parte e também a traduzem. As
representacdes/apresentacdes serdo sempre mais ricas quanto mais chances forem dadas as
criancas se expressar, na medida em que os seus saberes forem considerados no ambiente

escolar.

Durante a Oficina observei que cada turma apresenta uma dindmica de grupo, o que
reflete em suas producbes. As vivéncias trazidas pelas criancas e as informagoes
compartilhadas durante o desenvolvimento da Oficina possibilitaram trocas e enriqueceram as
aulas. Quando uma informacao trazida por algum estudante era considerada e partilnada com
a turma a crianga demonstrava uma satisfacdo em poder dizer o que pensava e sentia-se
valorizada. Esta dindmica despertava nos colegas a vontade de também compartilhar seus

saberes.

Luciana Hartmann (2014) apresenta que a pluralidade cultural nas artes leva em
consideracdo o “respeito as tradi¢cdes culturais, artisticas e estéticas dos estudantes”. Para que
o respeito seja de fato colocado em préatica na escola, o professor devera utilizar-se de
métodos e praticas mais adequadas a realidade na qual desenvolve seu trabalho, valorizando o

potencial criativo dos estudantes e dos profissionais que convivem no mesmo espago escolar.

A professora Luciana Duarte coloca em sua entrevista que sente falta de um “curso de
formagao especifico na area de Teatro” (Luciana Duarte, 27/04/2016). Para sanar esta falha, a
rede de formag&o poderia funcionar como um espaco de troca de experiéncias sobre pesquisas
e estudos de metodologias aplicadas em sala de aula. Foi possivel verificar através das
entrevistas que uma gama diversa de técnicas e metodologias criativas fazem parte do
repertorio de estratégias dos professores. Porém, como esses espacos de trocas séo informais,
tem-se a sensacdo de que as metodologias ndo existem porque ndo sdo divulgadas nem

intercambiadas.

Com o intercdmbio dessas metodologias seria possivel estimular debates acerca das
Pedagogias do Teatro utilizadas nas Escolas Parque de Brasilia, visto que as caracteristicas da
Pedagogia Teatral, segundo Ingrid Koudela (2006), é a multiplicidade de métodos e préaticas

gue podem ser aplicadas de acordo com cada realidade.
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Durante a realizacdo da Oficina de Teatro observei que tenho lancado mao de uma
pratica que vem dando resultados positivos pelo menos nos ultimos cinco anos. Ela baseia-se
nos processos de experimentagéo, criacdo e apreciagdo. As criangas experimentam sempre a
partir dos seus corpos e dos seus sentidos. Elas criam a partir de estimulos dados,

considerando suas experiéncias e apreciam as producdes criadas por elas e por seus pares.

A experimentacdo acontece com a praxis corporal integrada aos sentidos. As criancas
se expressam a partir do falar, do ouvir, do perceber, do sentir. Elas agem com seus corpos e
interagem com outros corpos para experimentar movimentos corporais, explorar espagos,

perceber sons, pesquisar e compreender elementos cénicos, Sonoros e visuais.

A partir da experimentagdo, passa para 0 processo da criacdo, que pode se dar por
meio de recursos como poesia, musica, histdrias e experiéncias de vida. Na criacdo, as acdes
cénicas tomam um sentido mais direcionado ao fazer teatral e a nomenclatura utilizada no
teatro. Os movimentos corporais sdo mais direcionados a expressividade com o objetivo de

fazer sentido na cena, de comunicar algo.

Quanto a apreciacdo, € 0 momento de refletir sobre o que foi feito por si mesmo ou
coletivamente. E a fruicdo do que foi criado e, de certa forma, a avaliagdo do processo de
criacdo. Neste momento as criancas sdo incentivadas a falar sobre suas sensacdes e

impressdes do que vivenciaram ou assistiram.

Esclareco que esta metodologia é aplicada a construcdo de cenas ou pecas que
comunicam com 0 corpo, quase sempre, sem o uso da palavra. Em alguns casos, quando se
expressa uma necessidade coletiva, fazemos uso de frases ou de pequenos textos que s@o
falados em conjunto. Percebo que este € um procedimento que tem semelhangas com aspectos
propostos na Abordagem Triangular, por Ana Mae Barbosa, ja citada anteriormente. Da
mesma forma, estabelece relacbes com a Abordagem em Espiral colocada por Marina
Marcondes Machado, apresentada no inicio deste capitulo, por considerar o dialogo com as
demais expressdes artisticas. Acredito que ainda ha espaco para aprofundar analises e
investigar resultados. O que posso afirmar até o momento é a satisfacdo que percebo, na
maioria dos estudantes que se abre para experimentar este procedimento, em participar das

atividades e de apreciar o trabalho elaborado.
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3.2 Trocas de experiéncias: rede de saberes

As experiéncias vivenciadas na EP 210N e relatadas ao longo desta dissertacéo
apontam para uma relagéo de trocas entre seus participantes. Essas trocas poderiam obter um
campo de abrangéncia maior se integradas a uma rede de saberes que fosse reconhecida como

estratégia pedagodgica para as aulas de Teatro.

A Rede de Saberes é uma estratégia metodoldgica que abre espaco para o dialogo, o
reconhecimento e respeito das diferencas, da diversidade cultural dos envolvidos no processo

de ensino e aprendizagem e de uma educacgéo que se pretende intercultural.

O Ministério da Educagdo, no dmbito do Plano de Desenvolvimento da Educacdo —
PDE, do qual faz parte o Programa Mais Educacdo, langou o Caderno Rede de Saberes Mais
Educacdo que visa orientar e propor metodologias para valorizar ndo somente 0s saberes
escolares, mas também, os saberes trazidos para escola pelos estudantes. O propdsito deste
programa ¢ o de “transformar a escola num espago onde a cultura local possa dialogar com os
curriculos escolares” (BRASIL, 2009). Dessa forma, o documento propde em nivel nacional a
criacdo de rede de saberes nas escolas, tendo por exemplos experiéncias exitosas que ja

ocorrem em varios municipios brasileiros, de acordo com o referido documento.

A proposta da Rede de Saberes baseia-se na concepcdo de educacao integral
considerando que os estudantes sdo individuos que possuem “uma complexa experiéncia
social e merecem atencdo diferenciada porque sdo fruto de processos igualmente
diferenciados”. A proposta considera, ainda, a assungdo da educagdo intercultural no &mbito
escolar uma vez que “os contextos interculturais permitem que os diferentes sejam o que

realmente sdo nas relagdes de negociagdo, conflito e reciprocidade” (BRASIL, 2009).

O documento reafirma que a educagéo, diferente da escolarizagdo, “ndo se realiza
somente na escola, mas em todo um territorio e deve expressar um projeto comunitario. A
cidade é compreendida como educadora, como territorio pleno de experiéncias de vida e

instigador de interpretacéo e transformagao” (BRASIL, 2009, p. 31).

Destaco que a partir de tudo que foi desenvolvido e trabalhado, acredito que a Rede de
Saberes seria plausivel de ser aplicada na EP 210N, pois de certa forma ela dialoga com a

possibilidade do reconhecimento dos fazeres e saberes presentes na escola.
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O Programa Mais Educacdo utiliza a Mandala como simbolo para representar a
totalidade do ser humano e sua integracdo com a natureza. A Mandala é utilizada como uma
ferramenta de auxilio para construgdo da proposta pedagogica e “nasce da integragdo dos
saberes comunitarios, escolares e programas do governo federal” (BRASIL, 2009), conforme

é possivel ver na figura 35.

Figura 35 - Programa Mais Educacéo
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Mais Educagao

Fonte: MEC, 2009
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Este modelo apresentado € complexo, pois representa um programa de Governo amplo
e suas interfaces com seis pastas ministeriais. Entretanto, o que chama a atencao na proposta é
a sua flexibilidade de adaptacdo e aplicacdo ao contexto de cada escola. Assim, é possivel
desenvolver metodologias especificas considerando a realidade da comunidade escolar.

Apesar de o documento apresentar apenas as diretrizes sobre a metodologia proposta e
discorrer brevemente sobre os resultados das experiéncias exitosas, ainda, assim, apresenta-se
como expectativa para que o planejamento do Projeto Politico Pedagogico das escolas se dé

de forma participativa, democratica, inclusiva, diversa e multicultural.

Uma parte da Mandala que considero importante e que poderia ser incorporada as
metodologias para o ensino de Teatro refere-se a proposta que apresenta 0s saberes
comunitarios (figura 36). Nela, sdo considerados os saberes locais da comunidade escolar, o
reconhecimento da Diversidade Cultural e o universo cultural dos estudantes, conforme venho
defendendo nesta pesquisa, em didlogo com os autores que compartilham desse pensamento.
Esses saberes poderiam funcionar como ponto de partida para que os estudantes se

reconhecam como participantes de um grupo cultural.

Figura 36 — Mandala dos Saberes Comunitarios

calendario
local

Fonte: MEC, 2009
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Essas ideias sdo amplamente defendidas por Paulo Freire na sua pedagogia critica. O
autor enfatiza que é necessario desenvolver pedagogias que permitam afirmar as vozes dos
professores e a0 mesmo tempo estimular os estudantes a afirmar suas proprias vozes
(FREIRE; MACEDO, 1990). Freire defende que os professores explorem o “universo
cultural” dos estudantes para que eles se identifiquem como produtores da sua cultura
especifica e que esta cultura tem sua importancia, como todas as outras em seus contextos

especificos.

Este didlogo do reconhecimento entre as culturas dentro do espa¢o escolar deve se dar
de forma que fortalega o sentido de pertencimento dos envolvidos no processo ensino e

aprendizagem ao seu grupo cultural.

Nessa perspectiva, entendo que a troca de experiéncias e a producdo de novos
conhecimentos na escola é um processo que esta posto e que se sustenta nesta rede de saberes
invisivel que existe no ambiente escolar, mas ndo esta sistematizada de forma consciente. Os
saberes estdo no ambiente escolar, pois 0s estudantes, professores, pais e funcionarios ndo tém
como se “despir” das suas culturas e ideologias quando adentram neste espaco. O que
acontece, e é notorio, sdo as tensfes que sdo geradas, por vezes, pela multiplicidade e

diversidade culturais inerentes aos diferentes grupos sociais.

A negacdo dessas demandas conflituosas dificulta ou até mesmo anula a oportunidade
de compreender a expressdo cultural dos estudantes, como a sua forma de falar, de se colocar
no mundo, de perceber-se e de perceber o diferente. Torna-se necessario esclarecer que o
“diferente” neste caso, ndo deve ser compreendido como a “caréncia” do outro; o que o outro
ndo tem “porque ele ndo possui as experiéncias que temos”. Dessa forma, temos que
reconhecer que somos “diferentes entre diferentes” e que esta ¢ a beleza e a expectativa de

trabalhar na perspectiva de uma educacdo intercultural (BRASIL, 2009).

Nas aulas de Teatro da EP 210N as diferencas e diversidade cultural se mostram a
cada momento. E possivel perceber os costumes e detalhes dos saberes dos estudantes que
podem passar despercebidos no contexto de outras aulas. Durante a aula de Teatro, as criancas
sdo convidadas a se expressar corpOrea e emocionalmente e, por vezes, demonstram
desconfianga nesse ambiente favoravel a expressdo. Acredito que isso se deve ao fato dessa
expressao estar relacionada a uma autonomia corporal que, ao que parece, ndo € muito

comum em outros espacos escolares.
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Com o passar do tempo e no processo de experimentacdo que fazem dos seus corpos e
das suas emoc0es é possivel perceber o desenvolvimento da autoconfianca. Mas ainda assim,
acredito que este processo de autoconfianga e autoafirmagdo poderia ser potencializado se a
Rede de Saberes fosse estruturada de forma consciente na escola. A estruturacdo dessa rede
permitiria que a crianca se sentisse confiante para se expressar nos diferentes espacos
escolares, pois seria um projeto institucional no qual todos os entes envolvidos estariam

abertos a um processo dialdgico de ensino e aprendizagem.

A Rede de Saberes, de acordo com o que preconiza o Ministério da Educacao, estaria
fundada sobre a concepc¢do do respeito a diversidade e a pluralidade de ideias e culturas. Os
saberes trazidos para a escola poderiam ser conhecidos e respeitados pelos professores assim
como os estudantes seriam chamados a conhecer a realidade e cultura dos seus professores.
Seria construido um espaco de dialogo e de solugdes para as dificuldades tanto cognitivas
guanto comportamentais e emocionais apresentadas na escola. Entendo que a aula de Teatro,
além de ser um espaco privilegiado de reflexdo e de producdo de conhecimento, apresenta-se

como oportunidade de reconhecimento dos saberes dos estudantes.

Para reconhecer e respeitar esses saberes é preciso estar aberto a situacdes que, por
vezes, é encarada como problema de indisciplina por parte dos professores. Por exemplo,
como considerar o0 que é visto como indisciplina da crianca se ela mora a uma distancia de
quase 40 km da escola, acorda as cinco horas da manha e s6 retorna a sua casa a noite porque
tem que acompanhar a rotina da sua mée que trabalha o dia inteiro para sustentar a familia?
Esta é uma realidade mais comum do que se imagina na EP, visto que as criangas, na maioria,
ndo sdo moradoras do Plano Piloto, em Brasilia, conforme colocado, anteriormente, neste
trabalho. E muito provavel que determinado comportamento apresentado por uma crianga que
enfrenta uma situacdo como esta, esteja relacionado as dificuldades de adaptacdo a ardua

rotina que lhe é imposta.

Ha& varias dificuldades enfrentadas pelos professores cotidianamente, como podemos

perceber nos relatos abaixo:

Tive alguns problemas com relacdo ao comportamento de alguns alunos e a
dificuldade de contato com a familia destes. Senti necessidade de conhecer meu
aluno e de ter contato com a familia. Eu ndo consigo conceber a educagdo sem
conhecer a historia de cada aluno. (Ricardo Cruccioli — 05/04/2016).
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A fala do professor Ricardo Cruccioli sugere que a problematica de comportamento
dos estudantes poderia ser melhor compreendida se houvesse uma relacdo de didlogo com
suas familias. E possivel inferir que se fosse dado ao professor conhecer a historia familiar
dos estudantes, poderia se estabelecer uma rede de conhecimentos tanto por parte da escola
como por parte das familias para trabalhar na busca de solugdes para as relacdes de tensdes

que se apresentam no espaco escolar.

E, ainda, a professora Leonice complementa, com as dificuldades que observa no seu
cotidiano:

A distancia entre a moradia dos estudantes e a escola afeta 0 comportamento e a

aprendizagem dos alunos devido a rotina enfrentada por eles. Falta de integracdo

entre as Escolas Tributarias, comunidade escolar e a EP quanto a troca de
informacdes em relagdo aos alunos. (Leonice Pereira — 30/03/2016).

A professora Luciana destaca a falta de integracdo entre escola, familias e Secretaria
de Educagéo:
Falta de vinculo dos alunos e suas familias com a escola e a comunidade escolar.
Falta de entendimento da SEEDF sobre o funcionamento especifico de uma Escola
Parque. Outra dificuldade que enfrentei no trabalho pedagdgico foi a interferéncia
religiosa das familias e de profissionais da escola acerca das tematicas trabalhadas.
A falta de estrutura adequada ao atendimento dos alunos da Educagéo Especial era

um fator de dificuldade para que esses alunos fossem mais bem atendidos. (Luciana
Duarte, 27/04/2016).

A fala da professora Luciana Duarte aponta a problematica da relacdo entre os
integrantes da comunidade escolar. Isso reflete a dificuldade de reconhecimento do trabalho
pedagogico por parte das familias dos estudantes, mas também a falta de valorizagcdo dos

saberes dos integrantes dessa relagao pela escola.

Professora Leonice, igualmente, complementa que uma das dificuldades enfrentadas é
a “falta de conhecimento e interesse da Regional de Ensino quanto a realidade de

funcionamento da E.P.” (Leonice, 30/03/2016)

Dessa forma, a Rede de Saberes poderia funcionar tanto como articuladora do
reconhecimento dos saberes e da producdo de conhecimento, quanto das negociacGes pela
busca de solugdes dos conflitos. Essa rede seria uma espécie de organismo multifacetado dos

saberes trazidos para a escola, que sdo representativos da diversidade cultural dos estudantes e
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das suas familias e dos integrantes da entidade escolar. Os saberes seriam acatados como
significativos de um grupo cultural e, em seguida, também estariam disponiveis para gerar

outros saberes num processo de retroalimentagéo da rede.

Paulo Freire (2005) defende que o respeito aos estudantes e as suas experiéncias é o
ponto de partida para o estabelecimento do contato entre ensinar e aprender. O autor enfatiza
que ensinar é precedido do aprender e que 0s dois processos se completam dialeticamente.
Para Freire (2005, p. 22) “ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar possibilidades para

a sua produgdo ou a sua construgao”.

Dessa forma, ensinar exige do professor uma disponibilidade ao dialogo e uma
capacidade de reconhecer que por meio das trocas de saberes é possivel acessar, entender e
respeitar a diversidade cultural presente em sala de aula. A partir dessa disposicdo e desse
reconhecimento, a estrutura de poder de quem faz o papel de professor e do estudante se
equilibra e torna o processo de ensino e aprendizagem mais democratico. Deve-se considerar
que os estudantes carregam consigo saberes de histdrias de vidas multiplas e plurais,
expectativas, emogdes, sonhos e desejos, além de conhecimentos sistematizados dentro e fora
da escola. E todo esse capital de saberes e conhecimentos agregam valor as relacbes que se

processam no ambiente escolar.

Assim, cabe ao professor, como sujeito €ético, aprender e crescer nas e com as
diferencas e, sobretudo, no respeito a elas. No respeito a expressdo do estudante durante as
aulas, seu modo de falar, de andar, de construir suas ideias, de discordar, de argumentar. E por
meio da dialética das relagdes da sala de aula que se pode e deve trabalhar para construir uma

pedagogia que seja auténtica e que reflita esse processo dialdgico.

O ensino de Teatro apropria-se do material cognoscivel e sensivel do humano. E
também por meio das relagcBes pedagodgicas da sala de aula que este material humano se
apresenta e, assim, o professor podera trabalhar para que ele seja reconhecido, decodificado e
transformado em novos conhecimentos a partir das experiéncias do grupo. O procedimento de
reconhecimento, decodificagéo e transformagéo do conhecimento revela-se, entdo, como uma

pedagogia que deve ser entendida e adaptada a cada realidade.

N&o é possivel falar de uma Unica pedagogia para o ensino de Teatro. Assim como 0

Teatro € multiplo, também devem ser multiplas as Pedagogias Teatrais, considerando que a
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diversidade do capital de conhecimentos e saberes expressos pelos estudantes favorecem a sua

construcao.

A pedagogia que procuro identificar nesta pesquisa vai ao encontro ao que é defendido
por pesquisadores da Pedagogia Teatral como Flavio Desgranges (2005), Gilberto Icle (2007,
2009), Biange Cabral (2007), entre outros, que articulam seus estudos na perspectiva da
mutiplicidade de metodologias e interseccdes entre as expressdes artisticas, o Teatro e a

Educacao.

Nesse sentido, Desgranges (2005), nos coloca a importancia da apreciacdo e do
apreciador no processo teatral. Para o autor, por meio da apreciacdo, o espectador constroi
significados para compreender a obra teatral. Ou seja, ndo importa apenas que o espectador
entenda o significado do que assiste, mas a partir das suas experiéncias e hipoteses, ele pode
construir os sentidos da obra. Permito-me, entdo, colocar que, também a crianca que faz
Teatro na escola € fruidor da acdo porque ao pratica-la, tem a oportunidade de construir

significados, assim como quem a recebe.

Dessa forma, a apreciacdo do Teatro na escola pode se dar simultaneamente, a
experimentacdo e a criacdo. Quando a crianca esta no processo de criacdo, ela ndo perde a sua
capacidade de observacdo e, de certa forma, esta participando de um processo de apreciacgéo.
Por outro lado, uma apreciacdo mais estruturada e aprofundada da criacdo/producéo teatral
pode se dar em um momento especifico de reflexdo conjunta, levando em consideracdo quem

fez e quem recebeu a acéo teatral.

Nesse processo de criacdo da Pedagogia Teatral, Biange (2007) coloca a necessidade
de adaptar o planejamento das aulas de Teatro as demandas dos estudantes. Da mesma forma
Luciana Hartmann (2014), argumenta a importancia de reconhecer o ensino aprendizagem,
especificamente, a Pedagogia Teatral como um processo relacional de experiéncias, com suas
afetacOes, subjetivagdes e intercambios. A autora defende o reconhecimento da pluralidade
cultural na escola e o “respeito as tradi¢cdes culturais, artisticas e estéticas dos estudantes”

(HARTMANN, 2014, p. 517).

Para Icle (2009, p. 2), a Pedagogia Teatral ¢ “uma desejavel ciéncia do ensinar e
aprender teatro”. O autor apresenta a trajetoria ocorrida da Pedagogia do Ator para a
Pedagogia Teatral. Ele argumenta que a primeira constituia-se em um processo de preparacao

do ator para transformar o espetaculo, enquanto que a segunda saiu dos dominios do Teatro
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feito por artistas e passou ao dominio de outros espagos como escola, ONG, associacoes,
movimentos sociais, como expectativa de mudanca dos individuos. Icle (2009, p. 3) apresenta
a “situacdo pedagbgica” inerente a essas Pedagogias como situacdes “que revelam a dindmica
e as relagdes indissociaveis entre o artistico ¢ o pedagodgico”. Dessa forma, a Pedagogia
Teatral, com a sobreposicdo de alcances pedagdgico e artistico, apresenta-se, nos dias atuais,

COmMo um campo em construcao, aberto e sujeito a exploracdes, pesquisas, sistematizacoes.

As abordagens acima expostas, de certa forma, dialogam entre si e com 0 pensamento
que Paulo Freire (2005) apresenta como um movimento dialético “entre o fazer e o pensar
sobre o fazer”. E um movimento que possibilita partir da curiosidade ingénua a critica sobre a
pratica, ou seja, mover-se “do estado de curiosidade ingénua para o de curiosidade
epistemologica” (FREIRE, 2005, p. 39). Do meu ponto de vista, essa dialética pode auxiliar
na construcdo de uma Pedagogia Teatral na escola que leve em consideracdo os contetdos
especificos de Teatro e as situacdes relacionais dos envolvidos no processo de trocas.

Nessa perspectiva de refletir sobre a Pedagogia Teatral, sinalizando possiveis
caminhos para a pratica e retomando a discussdo sobre a Rede de Saberes, apresento uma
experiéncia de trocas desenvolvida nas escolas espanholas, denominadas Comunidades de
Aprendizagem, que € apresentada pelas pesquisadoras Esther Marquez Lepe e Maria Garcia-
Cano Torrico (2012).

O projeto das Comunidades de Aprendizagem espanhola assemelha-se a proposta da
Rede de Saberes brasileira. O enfoque dessas comunidades é o reconhecimento da diferenca
como ponto de partida dos processos de ensino e aprendizagem. A interculturalidade é
entendida como processos de interagcdo, negociacdo, comunicacdo e conflito que se
fundamentaria “na busca de convivéncia da diversidade segundo os principios de igualdade,

diferenga e interagdo positiva” (LEPE; TORRICO, 2012).

As autoras (coordenadoras) advertem para o uso do termo diversidade cultural, pois
pode reduzir-se a populagéo estrangeira ou minorias étnicas. A ideia defendida na pesquisa € a
de que diversidade cultural est& presente em um grupo amplo da populagéo, “com uma gama
de possibilidades sociais” (LEPE; TORRICO, 2012, p. 38).

A participagdo das familias na escola é um dos eixos de estrutura das Comunidades de
Aprendizagem. Essas comunidades se utilizam de ferramentas ou estratégias metodoldgicas

como a aprendizagem dialdgica - defendida por Freire (2005, p. 64-65) — que “resulta das
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interacdes que produz o didlogo igualitario” no qual todos os envolvidos no processo de

ensino e aprendizagem tém as mesmas possibilidades de intervir e atuar.

Outras metodologias adotadas nas comunidades sdo as reunifes (ou circulos
dialdgicos) e os grupos interativos onde acontecem a leitura compartilhada entre professores,
estudantes e familias e posterior debate e reflexdo em grupo e atividades em grupos pequenos,
gerando “interagdes transformadoras” (LEPE; TORRICO, 2012). A reflexdo comprometida e

coletiva favorece o desenvolvimento da experiéncia das Comunidades de Aprendizagem.

Acredito que essas ferramentas metodoldgicas poderiam ser utilizadas em uma
Pedagogia para o ensino do Teatro na escola, considerando o contexto especifico dos grupos

que fazem parte da realidade escolar.

Permito-me, neste momento derradeiro, compartilhar com o leitor um dos motivos que
me levou a trabalhar com criancas. Entre os anos de 1999 e 2003, trabalhei no CAJE®" —
Centro de Atendimento Juvenil Especializado - como professora de Teatro, onde também tive
a oportunidade de desenvolver o papel de Coordenadora Pedagdgica. Confesso que fui para o
CAJE movida pela curiosidade em saber o porqué daqueles jovens, entre 14 (!!1) e 18 anos, se
envolverem em atos infracionais e permanecerem em restricdo de liberdade por um periodo de

suas vidas.

Naquele ambiente, entre aulas de Teatro, histérias tragicas de vida, familias
desestruturadas e caréncias diversas, decidi que iria trabalhar com criancas no intuito de poder
contribuir para que outros jovens ndo seguissem o mesmo caminho. Despedi-me do CAJE

com uma poesia que compartilho aqui:

TEXTURAS

Paredes asperas, chapiscadas

Mesas lisas, duras, rigidas

70 Centro de Atendimento Juvenil Especializado — CAJE, era uma instituicdo na qual os adolescentes
infratores sob a tutela do Estado cumpriam medidas socioeducativas. O prédio localizado na Quadra 916 Norte
(Plano Piloto) foi desativado em 2014 e os adolescentes que l& estavam foram remanejados para outras unidades
de internacdo descentralizadas, em outras Regides Administrativas do Distrito Federal.
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Camisas macias, furadas, brancas

Peles? Doidas, maltratadas

Coragdes angustiados; angustias contidas

A leveza da pipa que leva o sonho da infancia

A dureza da arma que traz a realidade da vida

A angustia ndo para

Os olhos véem além da alma

O sentimento ofusca as vistas

Contestar as atitudes; tecer os fios da trama da vida
Contextualizar as texturas

Texturizar os contextos

Ensinar, aprender, compreender, apreender, empreender

Envolver-se ou ndo nas aventuras do ato de ensinar?

Apds essa experiéncia, 0 meu retorno a uma escola regular, de certa forma, abriu
novas perspectivas para pensar o ensino do Teatro e 0 seu alcance na vida dos estudantes.
Dessa forma, nas aulas de Teatro com as criancgas, procuro identificar seus saberes e fazeres e
abrir espaco para sua legitimacdo. Nessa inter-relacdo busco o desenvolvimento de
metodologias baseadas na Pedagogia Teatral em dialogos com as visdes apresentadas aqui por
professores, pesquisadores e artistas. Acredito que o reconhecimento da multiplicidade de
culturas e da pluralidade de ideias seja um caminho possivel e adequado para refletir sobre as

inquietacOes da area e desenvolver esse trabalho.
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CONSIDERACOES FINAIS

As abordagens sobre a Pedagogia Teatral apresentadas nesta pesquisa poderiam ser
retomadas com uma pergunta dos estudantes, que escuto com frequéncia quando inicio as
atividades em sala de aula: por que tenho que fazer Teatro se ndo vou ser ator/atriz? Costumo
responder com uma pergunta/provocacao: vocé acha que € importante se comunicar? Por qué?
Esse procedimento leva a uma reflexao nos estudantes sobre a importancia de trabalhar Teatro

na escola e de que maneira isso pode reverberar em suas vidas.

Os Parametros Curriculares Nacionais — Arte propdem que 0 ensino de Teatro na
escola deve ser entendido e trabalhado como uma atividade na sua dimenséo artistico-estética
e social (BRASIL, 1997). Assim sendo, o Teatro pode ser abordado como uma forma de
expressdo e de comunicacdo. Porém, ndo deve ser entendido somente como método, ou seja, a
maneira, o procedimento para se atingir o objetivo. O Teatro vai além disso: ele é uma
expressao humana de cultura e como tal carrega implicacfes estéticas, artisticas e, também,

historicas e sociais.

Acredito que esses aspectos devam ser levados em conta na selecdo ou na cria¢do de
uma Pedagogia Teatral voltada para o reconhecimento das capacidades dos estudantes. Essa
pedagogia deve levar a entender a experiéncia teatral na escola como uma experiéncia de
grupo onde € possivel desenvolver habilidades e criatividades individuais, ao mesmo tempo,
permitir a expressdao (SPOLIN, 1979). Nesse sentido, a utilizacdo de jogos teatrais, assim
como de brincadeiras podem ser ao mesmo tempo métodos de expressdo artistica e a propria
expressdao manifesta de esteticas, culturas e interacdes sociais. Além disso, a Pedagogia
Teatral deve estar voltada para a ampliacdo do repertdrio estético cultural dos estudantes em

uma perspectiva de reconhecimento da diversidade humana.

No intuito de refletir e de identificar as metodologias e praticas teatrais que
contribuam para esse reconhecimento na EP 210N, desenvolvi esta pesquisa, que partiu da
minha pratica como professora e das experiéncias trazidas pelos estudantes para a escola em
dialogos com estudos desenvolvidos nos campos das culturas infantis, da diversidade cultural

e da Pedagogia Teatral.
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No texto, apresentei a EP 210N como um espaco de criacdo no qual a diversidade
cultural estd posta, proporcionando encontros onde acontecem as trocas de experiéncias
estético-culturais e sociais. Nesse contexto, a re (insercdo) de elementos culturais dos saberes
e fazeres dos envolvidos no processo ensino e aprendizagem contribui para o reconhecimento
da diversidade que ali se revela. Além disso, favorece o desenvolvimento de uma Pedagogia
Teatral voltada a essa realidade, pois a préopria escola deve ser compreendida como parte da

cultura para producdo de sentidos no espago e no tempo.

Dessa forma, a Pedagogia Teatral abordada nesta pesquisa pode ser entendida como
uma prética artistico-politico-pedagdgica porque busca o diadlogo entre o Teatro e outras
expressdes artisticas bem como o enfrentamento de temas relevantes que estdo postos pela
diversidade cultural. A dimensdo artistica dessa pedagogia é apresentada por meio da
utilizacdo dos elementos estéticos da expressao teatral. J& 0 seu aspecto politico se da pelo
acolhimento e respeito as diferencas presentes na escola. Esses aspectos podem ser percebidos
porque a escola reverbera o que acontece na vida e as suas contradi¢cdes. Assim, ao propor
praticas para acolher e dar voz ao filho da empregada doméstica, aos indigenas, ao estudante
do ensino especial, ao filho do funcionério publico e a outras tantas realidades, esta é uma
atitude politica que revela o ambiente escolar como espaco para acolhimento e

reconhecimento dos elementos estéticos e culturais.

Nessa perspectiva, deve ser considerado o que estabelecem as diretrizes dos
documentos oficiais que orientam o ensino de Teatro em nivel nacional e distrital. O
Curriculo em Movimento da Educacdo Bésica do DF (2014) apresenta como alguns dos
principios em seus pressupostos tedricos o didlogo escola-comunidade e a convivéncia escolar
negociada. Os Parametros Curriculares Nacionais — Arte (1997) trazem em suas diretrizes as
dimensdes expressivas, comunicativas e culturais. Apoiados nesses documentos, 0 ensino de
Teatro na escola pode se desenvolver de forma flexivel e adaptada a cada realidade em que
esses aspectos devem ser considerados nas metodologias utilizadas no trabalho em sala de

aula.

Outro aspecto a ser considerado € o reconhecimento da crianca como produtora de
conhecimento. Os estudos desenvolvidos por Manuel Sarmento (2004) no campo da
sociologia da infancia e por Clarice Cohn (2005) na antropologia da crianga demonstram que
elas se socializam e produzem sentidos por meio das brincadeiras e da cultura de pares.
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Assim, por meio das interacGes sociais estabelecidas pelas criancas, elas produzem
sentidos e fortalecem lagos de pertencimento aos grupos dos quais fazem parte. Um desses
grupos é a escola onde os estudantes convivem diariamente com seus pares, criancas e adultos
e também, onde sdo gerados conflitos e tensdes que podem e devem ser considerados nas
aulas de Teatro. Especificamente, nessas aulas, € espaco propicio para fazer experimentacdes
Com Seus corpos e exercitar as emocdes e 0s sentimentos que, além de manifestar expressoes
artisticas e estéticas, de certa forma, indicam o seu pertencimento aos grupos sociais. Por
exemplo, os movimentos corporais desenvolvidos pelas criancas indigenas na aula de Teatro
da EP 210N revelam em quais culturas estdo inseridas da mesma forma que as brincadeiras
com batidas nas palmas das maos realizadas pelas crian¢as ndo indigenas indicam suas

vivéncias. Nesses processos de inter-relacfes esta posta a Diversidade Cultural.

De acordo com o exposto no Curriculo em Movimento (DISTRITO FEDERAL, 2014,
p. 39-40), a Diversidade pode ser entendida como a “variedade humana, social, fisica e
ambiental presente na sociedade”, assim como “um conjunto multifacetado e complexo de
significagdes”. Ainda, segundo os Seus pressupostos teoricos, € preciso “considerar, trabalhar
e valorizar a diversidade presente no ambiente escolar”; “reconhecer a existéncia da exclusao”
nesse ambiente e “buscar permanentemente a reflex@o a respeito dessa exclusao” (DISTRITO

FEDERAL, 2014, p. 43). Da mesma forma, pode-se conceber e trabalhar a Diversidade

Cultural na escola, na perspectiva de reconhecé-la e valoriza-la.

Nesse sentido, a Diversidade Cultural pode ser melhor compreendida por meio dos
processos de multiculturalidade, interculturalidade ou transculturalidade. Na perspectiva
multicultural faz-se necessario reconhecer a existéncia de diversas culturas em um mesmo
territorio ou pais e os seus valores proprios e universais. Quanto ao enfoque intercultural ou
transcultural, este se refere as relacbes ou trocas entre culturas distantes que produzem

significados outros.

Ao trazer as no¢des de multi, inter ou transculturalidade para a EP 210N é possivel
refletir sobre essa diversidade a partir das experiéncias que se ddo por meio das relacGes de
ensino e aprendizagem. Da mesma forma, € possivel reconhecer que a crianga produz
conhecimentos nesses processos que fazem parte da Diversidade Cultural por meio da sua

propria experiéncia. Assim, € na e pela experiéncia que nos constituimos e geramos saberes.
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Além disso, as experiéncias vividas dentro e fora da escola formam um acervo de
elementos estéticos e culturais que podem e devem ser trabalhados nas aulas de Teatro. Nesta
pesquisa essas vivéncias foram trazidas pelos estudantes e incorporadas as atividades
desenvolvidas em sala na intencdo de dar significado a elas e de reconhecer a alteridade que

estd posta no ambiente escolar.

A partir desta pesquisa acredito que seja possivel afirmar que a metodologia e as
praticas teatrais desenvolvidas na EP 210N podem constituir uma Pedagogia Teatral que tem
como proposta o reconhecimento do outro e de suas experiéncias. Essa proposi¢cdo baseia-se
na compreensdo da Diversidade Cultural para acolher, associar e criar propostas cénicas
pessoais ou coletivas significativas para os estudantes. Dessa forma, as técnicas ou métodos
para o ensino de Teatro na escola devem ser flexiveis e adaptaveis a realidade para promover

as inter-relacGes pessoais e a ampliacdo do repertorio estético-cultural.

Uma metodologia que pode ser considerada para compor esta Pedagogia € a dinamica
do circulo que traz na sua concepg¢do as noc¢des de igualdade, inclusdo e conexdo entre as
pessoas. Pude observar a aplicabilidade dessa dindmica durante as atividades desenvolvidas
como trabalho de campo. A dindmica mostrou-se eficaz, pois agrega a diversidade em uma

unidade espacial onde as diferencas podem ser reconhecidas e trabalhadas.

Outra abordagem metodoldgica que pode constituir a Pedagogia Teatral é a Rede de
Saberes. Esta se configura como um espaco de trocas de experiéncias nas relagdes de ensino e
aprendizagens a0 mesmo tempo em que reconhece 0s saberes e fazeres dos estudantes,
familiares, professores e demais envolvidos no processo educacional. Nesse sentido, sdo

consideradas as vivéncias tanto de dentro quanto de fora da escola.

A pesquisa e reflexdo sobre uma Pedagogia Teatral sdo desafiadores, pois a realidade
escolar exige o enfrentamento de questBes relacionadas a violéncia, exclusao, drogas, falta de
estrutura familiar, entre outros. Porém, acredito ser viavel a constru¢do de uma Pedagogia
baseada em uma Rede de Saberes que possa confrontar as tensdes que estdo postas na escola e
que sdo reflexos de uma sociedade com as suas contradicBes e problemas, mas também com

suas possiveis solugdes.

Assim, essa Pedagogia deve contemplar os aspectos estéticos e artistico-culturais dos
estudantes, da escola e da sociedade com seus conhecimentos académicos institucionalizados,

assim como os saberes e fazeres produzidos fora desse ambito, em um processo de trocas.
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Essa pedagogia requer uma atitude politico-pedagogica de professores e demais envolvidos
com a educagdo escolar para que os encontros se deem com afetos e que possam reverberar

pela vida.

Fruto desses encontros sdo os reencontros com ex-estudantes da EP 210N em
situacOes cotidianas, alguns na universidade e outros trabalhando, quando relembram com
satisfacdo as experiéncias e 0s momentos de trocas que vivenciaram nas aulas de Teatro. Com
0 passar do tempo, acredito que tenham entendido a pergunta feita por muitos deles, conforme
colocado no inicio desta secdo: Por que tenho que fazer Teatro se ndo vou ser ator/atriz?
Entdo, respondo aqui, com uma pergunta: caberia a Pedagogia Teatral a resposta?
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ANEXOS

ANEXO A - OFICINA DE TEATRO NA ESCOLA PARQUE 210 NORTE

(1° semestre/2015)

Objetivo Geral

Desenvolver a percepcdo com fins de reconhecer a Diversidade Cultural presente na
escola.

Objetivos Especificos

Explorar a imaginacéo e a expressividade a partir de temas propostas e das vivéncias
dos estudantes (01)

Explorar a criatividade a partir das experiéncias pessoais (02)

Desenvolver a autonomia no agir e no pensar (03)

Desenvolver a expressdo cénica visando a integracéo e socializacdo (04)
Compreender o fazer artistico como meio de desenvolvimento de potencialidades (05)
Ampliar o repertorio estético-cultural (06)

Conhecer a Diversidade Cultural como meio de reconhecer a si mesmo e a
coletividade (07)

Metodologia

Aulas praticas envolvendo jogos teatrais em que serdo valorizadas as experiéncias e
diversidade cultural dos estudantes.

Experimentacdo, criacdo e fruicdo do fazer teatral/cénico/performativo.

Criacdo de acOes cénicas/cenas baseadas nas experimentacOes realizadas na Oficina e
nas vivéncias dos estudantes.

Registro das atividades desenvolvidas na Oficina por meio de fotografia e filmagem.
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Duracéo

Total: 18 horas — 6 horas com cada turma

Avaliacao

A avaliacdo sera feita de forma continua por meio de conversa com as turmas para verificar a
percepcao dos estudantes sobre as praticas experimentadas.

Também sera aplicado um questionario aos professores regentes que participardo das oficinas
para verificar a percepcdo deles a respeito da pedagogia utilizada.

1° dia:

2° dia:

Plano de Atividades

Apresentacdo da proposta da Oficina para a turma;
Conversa com a turma sobre a relacdo do fazer artistico e vivéncias pessoais;

Exercicios de alongamento e aquecimento corporal utilizando musica instrumental de
diferentes ritmos;

Experimentacdo de movimentos/agdes cénicas a partir do nome de cada um ou acatar
sugestdo de tema sugerido pela turma;

Avaliacéo coletiva sobre a experiéncia (conversa informal)

Exercicios de alongamento e aquecimento vocal,

Experimentacdo de movimentos/acdes cénicas baseados em sons corporais criados por
cada participante;

Experimentagdo de movimentos em grupos;

Apresentacdo dos movimentos/acdes experimentadas para apreciacdo dos outros
grupos;

Avaliagdo/comentérios da turma sobre a experiéncia.



3% dia:

LSRN

4° dia:

5° dia:

6° dia:
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Exercicios de alongamento e aquecimento emocional.
Criacdo de agdes cénicas a partir de um tema/assunto proposto pela turma;
Apresentacdo dos trabalhos para a turma;

Avaliacdo/ comentarios da turma sobre a experiéncia.

Exercicios de alongamento e proposi¢cdo de tema relacionado a formacdo do povo
brasileiro (influéncias dos diversos povos que contribuiram na formacdo da cultura
brasileira) — acolher sugestdes da turma;

Experimentacgéo e criacdo de acGes cénicas relacionadas ao tema proposto;

Avaliacdo: fazer comentarios sobre os temas trabalhados e possiveis relacbes com a
Diversidade Cultural no contexto escolar, considerando as experiéncias.

Sugerir que cada estudante traga para 0 proximo encontro algum objeto que seja
significativo para a sua familia e que ele perceba que faz parte da sua formacéao
cultural.

Exercicios de alongamento e expressao vocal.

Continuacdo da aula anterior agregando as acdes cénicas 0s objetos representativos
trazidos pelos alunos.

Apresentar a proposta de analisar o que foi criado nos dias anteriores e elaborar uma
apresentacdo coletiva, ou em grupos, para ser apreciada pelos outros estudantes do
Setor de Teatro.

Avaliacdo final do trabalho: relatos e comentarios dos participantes e aplicacdo de
questionario aos professores regentes participantes da Oficina.
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ANEXO B - ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Nome:

Idade:

Formacao:

Ano de formacao:

Instituicdo da formacao: (Universidade/Faculdade)
Tempo de experiéncia como docente:

Locais da experiéncia: (instituicdes publicas/privadas)
Falar sobre a prética pedagdgica em Teatro:

Falar sobre quais as préaticas funcionam em sala e por qué?
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ANEXO C -HISTORIA DO TATE CALANQUE CATACAN QUIXILA CALANQUE

Autora: Bia Bedran

Era uma vez, num lugar muito longe daqui, dois irmé&os...

Um era batizado, o outro ndo. O que nédo era batizado nédo tinha nome. Entdo, a méde chamou
esse menino e disse:

- Filho, vocé precisa de um nome.
- Eu sei, mée.

- Pois bem. Olha, vocé vai na estrada dos anjos, que la mora um anjinho e esse anjinho é que
da nome aos meninos. Pega 0 nome com ele e volta. Mas cuidado... Que nesta estrada mora
um capeta. E quando o capeta aparece, 0 menino esquece 0 nome que 0 anjo deu.

- Ah, mée! N&o vai aparecer capeta pra mim nao!
- Olha que vai, heim?! Cuidado filho, vai com Deus!

E o menino foi. La foi ele, olhando pra cima, olhando pra baixo, ouvindo o riacho.
Conversando com a borboleta, com a formiga. De repente, aparece o0 anjinho, com a auréola, a
asinha... Tudo o que tinha direito. Ele olhou 0 menino e disse:

- VVocé quer um nome?

- Claro, anjinho. Eu vim aqui pra isso!

- Pois bem, o seu nome vai ser... Taté Calanqué Catacan Quixila Calanqué.
- O qué?!

- Eu ja disse! Taté Calanqué Catacan Quixila Calanqué. Que tal?

- Ah, eu acho que eu gostei desse nome. Deixa eu repetir: Taté Calanqué Catacan Quixila
Calanqué. Ahhh... Taté Calanqué Catacan Quixila Calanqué. Taté Calanqué Catacan Quixila
Calanqué.

E o menino foi repetindo sem parar o0 nome pelo caminho e 14 ia ele: Taté Calanqué Catacan
Quixila Calangué. Mas, de repente... Numa curva do caminho aparece o capeta. Ele olha pro
menino, o menino olha pra ele, e na mesma hora 0 menino esquece 0 nome que o0 anjo deu. O
capeta diz assim:

- Menino, o seu nome é: Caraxuxexu.
- Ahn, Ahn?!

- Seu nome é: Caraxuxexu. Vali, repete!
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- Ahn... E... Caraxu-xe-x(.
- Isso ai, repete! Vai menino, vai.
- Carexuxexu, Carexuxexu. Carexuxexu, CarexuxexU. Carexuxexu, Carexuxexu.

E 14 foi ele pelo caminho com o nome errado, mas ele ia dizendo: Carexuxexu, Carexuxexdu.
De repente... Aparece o anjinho de novo. Na mesma hora, o0 menino olha pro anjo, e lembra
do seu verdadeiro nome que era: Taté Calanqué Catacan Quixila Calanqué. O capeta ficou
furioso. Explodiu numa nuvem de enxofre, e sumiu. O menino correu pra casa com seu nome.

- Mée, mae! Olha o nome que o anjo deu: Taté Calanqué Catacan Quixila Calanqué.

- Filho, que nome lindo! Corre |4 na casa do compositor de trés nomes, o Petro Piero Pietre,
ele vai fazer a musica do seu batizado.

O menino foi 14, e o compositor fez a musica na hora. E no dia do batizado todo mundo
cantou assim:

Menino que ndo sabe o0 nome, mas vai ter que aprender

Vai l& na estrada dos anjos, que o anjinho vai dizer

Que é Taté Calanqué Catacan Quixila Calanqué, que é Taté Calanqué Catacan Quixila
Calanqué.

Quem inventou essa histoéria, foi o tio Jand,

O mesmo que inventou o Caraxuxexu. Xexu, Caraxuxexu; Xexu, Caraxuxexu.

E quem cantar direito ganha um saco de hingu. Quem cantar direito ganha um saco de hingu
(2 X).



