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RESUMO: O objetivo da presente pesquisa foi analisar, qualitativamente,
através de um estudo de caso em uma escola de educacédo basica da rede
particular de ensino, as implicagbes do teatro como atividade formativa numa
condicdo de atividade extra-classe, a luz das teorias de Snyders (1993) sobre
as funcdes sociais da escola, Newton Duarte (2010) e Vygotsky (2009) a cerca
da atividade criadora e da imaginacdo na formacdo humana; e de Brecht
(1978) e Boal (1977) no que corresponde a dimensao formativa do teatro. A
metodologia de pesquisa é composta por: (i) revisao bibliografica; (ii) analise do
registro da dinamica discursiva, verbal e ndo verbal, produzida na atividade
extra-classe através da observacdo participante e de gravacdes em audio
(inanalise do projeto de teatro numa condicdo de atividade extra-classe.
Esperamos contribuir para ampliar as discussdes sobre as atividades extra-
classe enquanto um espaco de recriacéo e recreacéao, a partir de um estudo de
caso sobre os sentidos e as possibilidades da atividade teatral dentro da

escola.

Palavras-chave: Extra-classe — Recriacao — Teatro.
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Introducéo

O presente estudo nasceu de inquietagOes suscitadas pelo ingresso das
atividades teatrais, na escola, nas duas ultimas décadas, na condicdo de
atividades de recreacdo, sob o impulso de transformacdes na organizacdo e

funcionamento das relacdes familiares e dos espacos urbanos.

Em funcdo das transformacbes por que passaram as familias com o
ingresso expressivo das mulheres no mercado de trabalho e a organizacdo do
espago urbano, com o crescimento e complexificacdo das cidades, nas ultimas
décadas, muitas escolas da rede privada e muitas instituicdes ligadas ao
terceiro setor, em resposta as demandas dos pais que, trabalhando o dia todo,
buscam um local de guarda para seus filhos, tém desenvolvido programas
educativos em horario complementar ao da escola regular. Essa é uma nova
realidade para as criangas e jovens e para a escola, que vem tendo seu papel
social revisto.

Nesse contexto, a escola que até entdo era reconhecida como uma
instituicdo dedicada a instrugdo das criancas, correspondendo a esfera publica
da infancia, passou a ser chamada a guarda-las, em seu interior, por um
periodo além daquele dedicado as atividades instrucionais e a oferecer
atividades que as ocupassem, adentrando a esfera da formacgé&o privada que,

até entdo, era uma tarefa exclusivamente familiar.

Dessa forma, atividades como a musica, o teatro, a danca, a ginastica, a
natacdo, entre outras, que eram realizadas fora da escola, por algumas
criancas cujas familias dispunham de recursos, que eram escolhidas pela
familia e/ou pela crianga com o objetivo de ampliar seu conhecimento cultural e
desenvolvimento pessoal, escolarizaram-se sob a forma de atividades de
recreacdo. Ou seja, passaram a ser assumidas pela escola e realizadas em
seu interior, orientadas pela preocupacdo de serem configuradas de modo
distinto ao das atividades instrucionais, em termos de sua organizacdo e de

seus objetivos.

Assim, ainda que ndo tivessem sido ignoradas as possibilidades de
ampliacdo da formacdo humana dessas atividades, de imediato, em sua

insercéo na escola, elas se definiram como atividades que deveriam assegurar
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a ocupacdo do tempo ocioso das criancas, organizando-se de modo mais
flexivel as suas demandas e interesses e com o objetivo de as recrear, visto

gue ocupavam seu tempo livre.

Passei a indagar pelas implicagdes da entrada dessas atividades na
escola ao perceber que suas possibilidades formativas eram, em grande parte,
esvaziadas em favor de uma postura de “brincar de”, pertinente a um projeto de
recreacao. Considerando que a formacao, entendida como objetivacdo humana
historicamente produzida, ou seja, uma produ¢cdo do ser humano nas
especificidades e desafios de suas relagbes com o mundo fisico e social,
mediada pelas producdes culturais (SAVIANI, 2010) comporta a recriacédo e a
recreacdo, mas que a reciproca ndo € verdadeira em relacdo a recreacao
(SNYDERS, 1993), passei a indagar pelas implicacdes desse modo de definir
atividades que, passando a integrar a escola, tiveram sua dimensao formativa e
seu papel no desenvolvimento pessoal das criancas (sobretudo no tocante aos
modos como elas vivem a realidade e a sociabilidade da infancia)

secundarizados em favor do entretenimento.

Considerando também que tais atividades, enquanto estiveram sob
decisdo da familia, ndo tinham o carater de recreacdo, mas de recriacao tanto
das préticas culturais a elas afeitas quanto de recriacdo dos proprios sujeitos
gue delas participavam, passei a me preocupar com o0s efeitos de sentido

produzidos por sua nova configuragéo entre criangas, jovens e educadores.

De modo a reunir indicadores que me possibilitassem compreender
como o carater de recreacao conferido pela escola as atividades teatrais, para
diferencid-las das atividades reconhecidas como curriculares, media a
compreensao que as criangas, os educadores, as familias elaboram dessas
atividades e que valores eram a elas atribuidos decidi acompanhar o trabalho
de uma professora de teatro em uma escola de educacdo basica da rede
particular de ensino de Campinas. A escolha da escola se deu em funcédo do
fato de ter sido contratada uma profissional com formacdo especifica para
assumir tais atividades, ainda que a mesma tivesse que se incumbir de outros
momentos, ocupacdes e cuidados relativos ao periodo extra-classe, tais como

0 almoco, o descanso, a realizacado das tarefas de casa, entre outros.
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Ancorada nas teorias de Snyders (1993) sobre as funcfes sociais da
escola, de Vygotsky (2009) acerca da atividade criadora e da imaginacédo na
formacdo humana; de Brecht (1978) acerca da dimensdo formadora da
atividade teatral e de Bakhtin acerca da linguagem em funcionamento nas
relacbes de sociais, desenvolvi um estudo de caso para o qual documentei,
através de registro escrito e gravacdo em audio, todas as atividades

desenvolvidas no projeto “Quem conta um conto...”. Encenagdo de quatro
textos durante o horério do intervalo.

A interpretacdo dos sentidos indiciados na dindmica interacional
documentada ancorou-se nos pressupostos da analise enunciativa de Bakhtin.
Neles sdo encontradas as possibilidades de recriacdo, através de modelos de
acao cénica, conferidos pelos textos trabalhados durante as atividades, que se
apresentam na enunciacao das criangas.

No texto ora organizado, desenvolvo no primeiro capitulo a discusséo
relativa a transformacédo de algumas atividades extra escolares em atividades
extra classe de carater recreativo e minha decisdo em investigar as indagacodes
gue essa transformacdo suscitou. Nesse capitulo descrevo os objetivos do
estudo que desenvolvi e os principios metodoldgicos que o nortearam.

No segundo capitulo apresento minhas interlocu¢cdes com tedricos que
me ajudaram a problematizar meu objeto de estudo.

No terceiro capitulo caracterizo o projeto “Quem conta um conto” e em
seguida destaco e analiso algumas das interlocucbes estabelecidas entre
professora e criangas no processo de desenvolvimento do referido projeto.

Finalmente apresento a titulo de considerac¢des finais, alguns sentidos e
possibilidades de recriacdo apreendidas nas atividades teatrais assumidas
como atividades de cunho formativo que, se podem recrear, podem antes de
tudo, favorecer o encontro de criangas e jovens com “as fecundas contradicées
da cultura”, conforme expressao cunhada por Snyders (2001, p.193) para se
referir as relacdes que unem e opdem um individuo a seus contemporaneos e
aos movimentos de continuidade e de ruptura da histéria que indiciam que o

homem e o mundo sao transformaveis.
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Capitulo 1
Quando o extra escolar se transforma em extra classe, quando a

recriacdo se reduz arecreacao - indagacoes

Ao longo do século XX, as familias passaram por transformacdes em
sua organizacdo, em funcéo do ingresso expressivo das mulheres no mercado
de trabalho. Tais transformacdes foram concomitantes aquelas da organizacdo
do espaco urbano, provocadas pelo crescimento e complexificacdo das
cidades. Em funcdo dessa transformacdes, nas Ultimas décadas, muitas
escolas da rede privada e muitas instituicdes ligadas ao terceiro setor, em
resposta as demandas dos pais que, trabalhando o dia todo, buscam um local
de guarda para seus filhos, tém desenvolvidos programas educativos em
horario complementar ao da escola regular. Essa € uma nova realidade para as
criancas e jovens e para a escola, que vem tendo seu papel social revisto.

Segundo Jean Heébrard (2000), historiador e educador francés, na
modernidade, as criangas viviam formas de sociabilidade distintas na escola e
nas familias. Na familia, a crianca era cuidada, tinha suas necessidades de
alimentacdo e de repouso asseguradas, aprendia os cuidados de si mesma,
modos de se dirigir ao outro, modos de agir, valores morais e crencgas, na
condicdo de pessoa (DA MATTA, 1979) - alguém singular, reconhecido e
protegido elos seus.

Essas experiéncias expandiam-se nas relacdes de vizinhanca. Da casa
para a rua, a crianca ampliava seu horizonte de referéncias, diversificava suas
relacbes sociais no seio de um grupo social de familiaridade e de
reconhecimento pessoal. As relagdes de vizinhanga marcaram a infancia e a
adolescéncia de muitas geracdes que cresceram compartilhando as ruas e
espacos de convivéncia existentes nos bairros das cidades. Na vizinhanca, a
crianca ndo estava s6. O reconhecimento e o sentido de pertencimento Ihe
asseguravam acolhida, protecdo e cuidados, mesmo sem a presenca imediata
dos pais.

Com o ingresso na escola, as criancas experimentavam a passagem
para a condicdo de individuo (DA MATTA, op.cit.) - alguém que, de inicio, é
desconhecido na instituicAo em que se insere, ocupa um papel social e tera

gue produzir seu lugar, seu pertencimento, sem o amparo imediato dos seus.
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Na escola elas também eram iniciadas nas relacdes sociais especificas de
aprendizado, centradas na instrucao.

Hoje, na auséncia dos pais e na falta de lugares proprios e seguros para
acolher as criancas e jovens, elas vao para as creches, escolas e instituicoes
educativas ndo escolares cada vez mais cedo, ai permanecendo por periodos
de tempo cada vez mais longos. Atualmente, sinaliza Hébrard (op.cit.), as
criangas nao estdo apenas na escola, elas vivem na escola e em outras
instituicdes educativas e delas fazem uso como espago para viverem juntas a
realidade e a sociabilidade da infancia.

Quanto as escolas, estas vivem a confusdo entre trés papéis sociais: o
de instrucdo e formacdo intelectual, sua funcdo mais reconhecida, o de
educacdo, tradicionalmente atribuido a familia e o de guarda, porque as
cidades ndo sdo mais um local adequado para uma infancia livre. Tal situagao,
destaca Hébrard (op.cit.), coloca os educadores diante de uma questéo
fundamental: como fazer com que as criangas tenham uma vida que néo seja
perigosa, ociosa e, a0 mesmo tempo, que nao seja a vida escolar absurda em
gue se confunde sua seguranga com a instrugéao?

Na tentativa de responder a essa questdo, muitas escolas da rede
privada e instituicbes educativas passaram a oferecer as criancas e jovens, em
horario complementar ao da escola, além da refeicdo, descanso e horéario de
acompanhamento para a realizacéo das tarefas escolares, atividades que eram
tradicionalmente produzidas fora da escola e se caracterizavam por serem
diferentes das atividades escolares e por ndo serem obrigatérias. Eram as
chamadas atividades extra-escolares, que as criangcas e jovens de classes
mais abastadas elegiam de acordo com suas proprias demandas ou atendendo
a demandas de suas familias, que tinham em vista completar sua formacao
pessoal, seu curriculum, suprindo com atividades ndo desenvolvidas ou
raramente desenvolvidas na escola, diversidades individuais mais abrangentes.
Tais atividades, que visavam tanto a fins préximos quanto a expansao do
capital cultural das criancas e jovens, centravam-se, geralmente, no
aprendizado de linguas estrangeiras, em producfes humanas no campo das
artes - desenho, pintura, danca, musica, teatro - ou em atividades corporais

como ginastica, natacdo ou esportes. Eram atividades escolhidas, mas que se
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tornavam obrigatorias para as criancas que as assumiam, e tinham sua
dimenséao formativa valorizada pelas familias que nelas investiam.

As familias reconheciam nas atividades extra-escolares a possibilidade
de alargar as experiéncias de seu filhos, pela assimilacdo e aprendizado de
producdes humanas, e de mediar sua recriacdo, ou seja a possibilidade de
alimentarem seus conhecimentos e sua imaginacgao.

Ao virem para o interior da escola, tais atividades se transformaram em
atividades extra-classe. Continuaram a ser oferecidas nos horarios opostos aos
das aulas, sendo diferenciadas das atividades propriamente curriculares por
nao se revestirem do carater de aprendizado racional-formal e ndo serem
avaliadas como aquelas: ndo receberem notas e 0 desempenho dos
participantes nessas atividades nao definir sua aprovacdo ou reprovacao
escolar. Mantiveram seu carater de escolha - escolha entre um conjunto de
alternativas oferecidas pela escola ou instituicdo educativa ndo escolar. Mas
passaram a ser propostas mais como atividades de recreacdo, ou seja,
atividades que visam a distrair, divertir, entreter, passar o tempo, do que como
atividades de formagao humana mais abrangente.

Ora, se considerarmos que a formacdo comporta a recriagdo e a
recreacdo, mas que a reciproca ndo € verdadeira, cabe indagar pelas
implicagcOes desse modo de definir as atividades extra-classe uma vez que nele
secundariza-se a formagao humana, o desenvolvimento pessoal das criangas e
0s modos como elas vivem a realidade e a sociabilidade da infancia. Como o
carater de recreacdo a elas conferido pela escola, para diferencia-las das
atividades reconhecidas como curriculares, media a compreensao que as

criancas, os educadores, as familias elaboram dessas atividades?

Elegendo uma questéo de pesquisa

Minha atenc&o a essa transformagao das atividades extra escolares em
atividades extra classe foi despertada por diferentes situagdes. Em primeiro
lugar, meu estagio curricular do curso de Pedagogia que possibilitou que eu me
aproximasse da escola, tal como ela se configura atualmente, e tivesse meu
primeiro contato com Georges Snyders e das consideracdes que desenvolveu,

em seu livro “Alunos Felizes” (1993), sobre a recreagdo e a recriagdo, como
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possibilidades distintas de viver a escola. Este encontro foi a valvula propulsora
deste estudo por ter me proporcionado a compreensao dessas duas categorias
e 0 reconhecimento da necessidade de maior exploracdo de ambas como
norteadoras das praticas no cotidiano das escolas.

Outra condicdo que dirigiu minha atencdo para a realizacdo das
atividades extra classe foi o fato de estar em uma escola da rede particular de
ensino de Campinas, que implantava aquele “servico complementar’ de
atendimento em periodo integral a algumas criancas, e poder acompanhar de
perto as atividades teatrais oferecidas a elas.

N&o foi por acaso, confesso, que eu estava ali, tdo préxima. O teatro era
uma pré-ocupacao que me mobilizava.

Filha de ator e atriz desde os quinze anos de idade, o teatro sempre foi
pra mim um ponto de desequilibrio. Ou seja, um modo de acdo diante do
mundo, e consequentemente um modo de criacao e re-criacdo de mim mesma.
Minha relacdo com as manifestacdes teatrais me possibilitou uma constante
ndo-adaptacdo ao mundo. Por isso mesmo, por meio dele, até hoje, me
constituo e reconstituo.lniciei minha carreira como atriz aos 15 anos, por pura
necessidade de equilibrar o desequilibrio nascido da insatisfacdo com as
condicbes em que eu vivia. Como atriz participei de algumas montagens
teatrais profissionais em Campinas, assim como ministrei aulas de teatro para
criancas de 4 a 7 anos em um grupo da cidade. Participei, entdo, para minha
formacdo, do curso técnico profissionalizante de teatro do Conservatério Carlos
Gomes, em Campinas.

Ao longo do curso, comecei a formular algumas das idéias acerca das
relacdes entre educacéo e teatro, que me trouxeram ao curso de Pedagogia. O
fato de ter encontrado, pessoalmente, no teatro um modo de compreender e de
conduzir minha prépria existéncia, mobilizou em mim o desejo entender de que
maneira 0 processo e 0S mecanismos da interpretacdo teatral, poderiam
contribuir para uma formac¢do humana mais sélida das criancas e dos jovens.

Assumindo com Brecht (1978, p.49) que “o teatro ndo deixa de ser
teatro, mesmo quando é didatico; e, desde que seja bom teatro, diverte” e
ensina, propus-me a analisar a atividade teatral dentro da escola, como uma
possibilidade de acesso da crianca as especificidades da linguagem teatral e
ao processo de interpretacdo e ndo apenas de reproducdo de obras artisticas.
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Por considerar as possibilidades formativas do teatro como vivéncia
estética mediadora da elaboracdo de formas de sociabilidade, passei a indagar
pelas implicacdes da incorporacdo das atividades teatrais pela escola, na
condicéo de atividade extra-classe e pelos valores e sentidos que as criangas
atribuiam a essa atividade.

Para apreender esses sentidos, propus-me a desenvolver um estudo de
caso centrado na analise das atividades teatrais que eram oferecidas como
atividade extra-escolar, as criangas nessa escola, tendo como objetivos:

- descrever o que era oferecido como atividade teatral para as criancas; as
condicbes em que as atividades teatrais eram organizadas de modo a que a
crianga vivenciasse a interpretacdo e os modos de participacdo assumidos pelo
adulto, responsavel pela conducgéo das atividades teatrais, e pelas crian¢cas nas
situagdes compartilhadas nessas atividades.

- levantar indicadores, verbais e ndo verbais, dos sentidos que as criangas
participantes elaboravam das atividades teatrais vivenciadas, no curso de sua
realizacdo, através de seus comentarios corporais e verbais, das interlocucdes
orais e escritas produzidas por elas e entre elas e na sua relagdo com o adulto
gue organizava essas atividades.

Para tanto acompanhei um grupo de 10 criancas, com idades de 6 a 10
anos, que optaram pelas atividades extra-classe de teatro. Elas foram reunidas
em um projeto intitulado “Quem conta um conto...”, tendo como foco a
producdo de encenacbes baseadas em fabulas escritas por Monteiro Lobato,
para serem apresentadas durante os intervalos de aulas dos alunos.

Conduzi a pesquisa dos sentidos que as criancas atribuiam a atividade
teatral no contexto das relacdes travadas entre elas e entre elas e a professora

responsavel pela conducédo desse projeto.

Aspectos metodoldgicos do estudo

O projeto foi documentado a partir da reunido de documentos escritos e
do registro da dinamica discursiva produzida nas atividades realizadas.

Os documentos escritos analisados foram o planejamento do projeto,
com seus objetivos, fundamentos e procedimentos; os textos relativos as
concepcOes da atividade teatral assumida e aos fundamentos pedagodgicos que
sustentavam o0 projeto proposto; os textos de Monteiro Lobato escolhidos e
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postos em circulacdo pelo projeto; as adaptacdes feitas dos textos de Lobato;
esbocos e textos produzidos pelas criancas, por escrito e através de desenhos,
que tivessem vinculo com o projeto.

O registro da dinamica discursiva produzida nas atividades realizadas foi
desenvolvido através da observacao participante e de gravacfes em audio, no
decorrer do projeto. As atividades relativas a preparacdo da encenacao, 0s
ensaios, as apresentacdes e as avaliacfes feitas apos as apresentacdes, foram
gravadas e lembretes dos episédios vividos e de reacbes ndo verbais dos
participantes foram sistematicamente anotados em um diario de campo. Os
comentarios das criancas participantes, em quaisquer situacdes de interacdo a
gue a pesquisadora teve acesso, também foram registrados.

Essa forma de conduzir a pesquisa aproxima-se dos estudos de Fontana
(2005), que elegem as atividades de ensino e as relagdes entre professores e
alunos, mediadas pelos conteudos e procedimentos pedagdgicos como
“procedimentos de investigacdo, momentos de aprendizagem, de interlocugao,
de levantamento de indicadores, de analise e de reflexdo” (p.34) sobre os
sentidos postos em circulacao e elaborados nessas atividades.

A exemplo das pesquisas de Fontana, este projeto também se baseia,
em termos metodologicos, nos principios da pesquisa etnografica, que implica a
descricdo e reconstrucdo analitica do cenario e das regas de funcionamento de
um grupo cultural e do processo de inser¢cdao do pesquisador nesse grupo
(EUGENIO, 2003), do paradigma indiciario, fundamentado na semiética,
proposto por Ginzburg (2009) e da analise enunciativa proposta por Bakhtin
(1986), que toma a linguagem em funcionamento como foco de anélise.

As trés abordagens, como sinaliza Fontana, seguem uma orientagcéo
gualitativa, convergem em uma compreensao historico-cultural da atividade
humana e possibilitam a aproximacéo do pesquisador das contraposicées de
idéias, necessidades, obrigacdes, subjetividades, enfim do emaranhado de
demandas e de diferentes fundamentacdes que compdem as relagdes
interpessoais. Sustentando tedrica e metodologicamente a abordagem dessas
relacbes pelo viés de seus produtores, seus consumidores, seus
guestionadores, seus defensores, enfim, das subjetividades em jogo nessas
relacdes, elas possibilitam que o pesquisador compreenda a emergéncia das

singularizagbes em suas condi¢des sociais de producéo.
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Capitulo 2
Minhas interlocu¢cdes com tedricos que ajudaram a problematizar o objeto

de estudo

Um tedrico que se mostrou fundamental neste estudo foi Georges
Snyders e sua obra “Alunos Felizes”(1993). Nessa obra, Snyders defende a
tese de que a alegria, embora seja correntemente reconhecida como o0 oposto
aquilo gue se vive na escola, pode ser vivida e produzida no seu interior.

A alegria a que se refere Snyders(1993) baseia-se na concepcédo de
Espinoza e é entendida como um ato, um modo de proceder e ndo como um
estado no qual o sujeito se instala confortavelmente. Como ato, ela implica a
passagem de uma condicdo a outra e, desse modo, é um acréscimo de vida
gue aumenta a propria poténcia de agir do individuo, fazendo-o sentir-se “como
que prolongado” (p.42).

No contraponto com a nao alegria, que se caracteriza pelas atitudes de
restringir-se, de se reduzir, de se economizar, de ficar de vigilia, de entregar-se
a disperséao, sobretudo pelo medo e pela crenca de que o destino humano néo
pertence aos proprios homens, evidencia-se a dimensdao recriadora da alegria e
sua relacdo com o modo de vida das criancas e dos jovens em seu processo
de apropriagdo da cultura e de suas praticas como condicdo de sua
humanizacéo.

Para caracterizar a alegria escolar, Snyders focaliza as rela¢cfes entre o
gue ele chama de “alegrias intermediarias” e imediatas e as “alegrias culturais”.
As primeiras sao provenientes da “satisfacdo” proporcionada por situagoes
cotidianas, centradas nos elementos da cultura do presente. Essas alegrias
produzem um prazer imediato, mas nao a ultrapassagem dos pensamentos,
conhecimentos, préaticas e valores ja existentes nos sujeitos que as vivenciam,
nem o sentimento de pertencimento ao género humano, na medida em que
significam em si mesmas, sem remeter as atividades em que se originam e aos
significados e sentidos dessas atividades.

As “alegrias culturais” implicam continuidade e ruptura com as
experiéncias anteriores do sujeito que as vivencia e com a experiéncia de seus
pares imediatos, seja em termos geracionais, seja em termos de sua inscricéo

sécio-espacial-temporal. A alegria cultural implica continuidade porque as
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experiéncias e modos de pensar que ja constituem o sujeito sdo a base a partir
da qual ele compreende situa¢gdes, conhecimentos e formas de sociabilidade
novas para ele e resignifica, supera e transforma sua compreenséo imediata de
si e do mundo. Nessa sintese do que ja constitui 0 sujeito com aquilo que se
abre a suas elaboracdes, as alegrias culturais nascem da ultrapassagem do
momentaneo para o desenvolvimento de um pensamento elaborado em que
para além da “satisfacdo” inicial com a vivéncia do imediato, com o
conhecimento da cultura do cotidiano, experimenta-se a alegria do
entendimento desse cotidiano em sua inser¢cdo histérica no pensamento da

humanidade e em suas contradicdes com ele. Segundo Snyders(1988, p. 50):

O pensamento é o didlogo com o mundo, mas também com outros
pensadores, cada um retomando a questdo do ponto onde a tinham deixado
alguns de seus predecessores, a partir de opinides divergentes que eles lhe
haviam negado.

A experiéncia da alegria cultural na escola, segundo ele, é possivel
guando a escola ndo abre méo da relacdo do aluno com as obras-primas,
entendidas como o conjunto das criagdes culturais cujos temas dizem respeito
ao conjunto dos Homens em sua trajetoria historica.

E, nesse aspecto, Snyders defende a possibilidade de tornar, através da
obra-prima, os explorados menos explorados, aproximando-se das teses de
Walter Benjamin(1994) quando este considera que na relagcdo com o tempo,
através da tomada de conhecimento da produ¢cdo humana, em suas
permanéncias e mudancgas, em suas contradicbes e nas possibilidades de
alteracdo, transformacdo das condicbes que a sociedade nos fornece,
construimos nossa histéria. E isso se faz no cotidiano do Homem, na relacao
de respeito ao passado, nas buscas no presente e na constru¢cao do futuro.

Snyders critica entdo, severamente, 0s principios pedagdgicos
escolanovistas que deslocam a centralidade dos conhecimentos classicos
acerca da trajetdria historica da humanidade em favor dos interesses imediatos
dos alunos. E na esteira desse deslocamento da apropriacédo “obrigatéria” das
obras primas da humanidade nas artes, nas técnicas, nas ciéncias, na filosofia,
como condicdo de humanizacdo das novas geracbes, e atento aos

pressupostos da sociedade de consumo e da cultura de massa, hoje
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hegemonicos, que o autor situa a énfase dada, pela escola atual, & dimensao
recreadora da cultura, em detrimento da recriagdo humana.

Snyders critica a instantaneidade e fugacidade da recreacdo em
contraponto a possibilidade de criar-se, que implica a atividade criadora do
sujeito. E, nesse ponto, recorro a Vygotsky (2009) que define a criacdo como
uma conduta especificamente humana que redimensiona dialeticamente o
impulso reprodutor.

O impulso reprodutor, necessario & vida, é estreitamente vinculado a
memodria e se caracteriza por repetir normas de conduta ja criadas. Sua
importancia € permitir que as experiéncias vividas permanecam, ajudando o
homem a conhecer o mundo que o rodeia, criando e fomentando
comportamentos que se repetem em circunstancias idénticas. Esse processo
de base organica, sinaliza Vygotsky, assegura a adaptacao do homem.

No entanto, a atividade humana ndo € estritamente adaptativa. Os
homens combinam experiéncias anteriores e criam novas possibilidades de
acdo, projetando inclusive o futuro, aquilo que ainda ndo é. E a atividade
criadora que permite a adaptacdo humana diante de modificagGes inesperadas
no mundo e nas relagcées que vivenciam os homens.

A atividade criadora, de acordo com Vygotsky, consiste em uma
atividade cerebral que combina e reelabora elementos da experiéncia anterior,
erigindo novas situagcdes e novo comportamento.

Sendo assim, a criagdo € uma regra e hdo uma excecao e se manifesta
em todos os homens e em todos os aspectos da vida cultural, na medida em
que possibilita a criagdo artistica, cientifica e técnica. “Todos os objectos da
vida de todos os dias, sem que figuem de fora nem 0s mais simples e
habituais, acabam por ser qualquer coisa como fantasia cristalizada”
(VYGOTSKY 2009, p.12).

A atividade criadora manifesta-se nas brincadeiras infantis. A
brincadeira, o jogo, ndo € uma simples recordacdo de impressdes vividas, mas
uma reelaboragdo criativa delas, um processo através do qual a crianga
combina entre si os dados da experiéncia, produzindo novos sentidos para o
real, em resposta a suas curiosidades e necessidades.

Essa capacidade de fazer uma construcdo de elementos, de combinar o

velho de novas maneiras, de combinar palavras, a criacdo é a combinem geral,
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constitui a base da criacdo. Mesmo quando a combinacdo ndo corresponde a
realidade imediata, seus elementos dela sdo provenientes, pois toda criacao
fantastica nasce de impressdes da realidade.

Trabalhando apenas com materiais colhidos da realidade, a imaginacéo
depende diretamente do acumulo de experiéncias. A reserva de experiéncias
anteriores € uma condicdo fundamental para que a imaginacdo mobilize e
produza imagens mentais.

Com base nesse pressuposto, Vygotsky assinala que, embora a
imaginacédo infantil seja para alguns algo fascinante, ela € menor do que a do
adulto, pois a infancia é apenas o comec¢o da apropriacdo das experiéncias
culturais. A imaginacéao infantil ndo é tao rica, pois a crianga ndo possui tanto
material disponivel para a sua imaginacdo. A grande diferenca entre a crianca
e o0 adulto, afirma o psicélogo, é que ela confia mais nos produtos de sua
imaginacdo e os controla menos. No entanto, a independéncia que a
imaginacdo das criancas apresenta em relacdo a razdo nao é expressao de
riqueza, mas sim de pobreza, pois além de o material com o qual se constréi a
imaginacdo ser mais pobre na crianca do que no adulto, o carater, a qualidade
e a diversidade das combinacfes que se unem a esse material sdo menos
complexas.

Dessa perspectiva, criar é algo préprio do humano e presente em todo
ser humano como possibilidade, mas ndo se reduz ao devaneio ou a uma
capacidade de carater estritamente individual. Sendo o desenvolvimento de
natureza social, € fundamental nutrir a crianca com um ambiente rico de
referéncias que alonguem seus horizontes imaginativos em todas as diregdes,
como acontece na escuta ou leitura de uma narrativa, na observagao de uma
imagem, na exploracdo visual e tatil de uma escultura, na observacdo de um
experimento cientifico, na escuta de uma muasica no acompanhamento como
expectador ou participacdo em um jogo, uma danca ou uma representacéo
teatral.

As situacdes vividas alimentam as referéncias da crianca. Com elas, a
crianca elabora explicacdes e solucdes, projeta possibilidades, pois a atividade
criadora relaciona-se diretamente com a riqueza e variedade das experiéncias

acumuladas, do contato com outras linguagens, como o desenho, a musica, a
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danca, as novas tecnologias, etc., pois € a linguagem o mediador fundamental
gue torna possivel imaginar com base na experiéncia social.

E pela linguagem que cada individuo acessa as experiéncias alheias e
pode delas compartilhar, alimentando suas préprias referéncias e experiéncias
sem o contato imediato com o real. A linguagem amplia a experiéncia humana,
tornando os individuos capazes de se relacionarem e formarem imagens de
coisas e de situacdes que nunca viram ou viveram diretamente, mediados pela
palavra.

Todavia, para que o processo criativo se desenvolva, é importante dizer
que “na base da criagdo ha sempre uma inadaptacdo da qual surgem
necessidades, anseios e desejos.” (VIGOTSKI 2009, p.40). “Anseios e
desejos” nascem do alargamento de experiéncias para além do que é
instantaneo e corrigueiro.

Daqui a conclusdo pedagdgica da necessidade de alargarmos a

experiéncia da crianga se quisermos proporcionar a sua actividade
criadora uma base suficientemente solida. Quanto mais veja, escute e
experimente, quanto mais aprenda e assimile, quanto mais abundante
forem os elementos reais de que disponha na sua experiéncia, tanto
mais importante e produtiva sera, mantendo-se idénticas as restantes
circunstancias, a actividade da sua imaginagéo. (Vygotsky,2009p18)

A escola, ao assegurar 0 acesso as obras -primas, para utilizar uma
categoria cunhada por Snyders, pode e deve expandir a experiéncia da
crianca, atuando em favor do desenvolvimento da atividade criadora.

A recriacdo pode conter a recreacdo, mas a reciproca ndo € verdadeira.
E esse era o temor de Snyders quando destacava que o limite que encontrava
na recreagcao era o reforcar nas criangas e jovens apenas a continuidade de
suas relagbes com aquilo que ja dominam, “renuncifando] ao supremo, a obra-
prima”. (2001, p. 38).

As atividade hoje oferecidas como extra-curriculares também dizem
respeito a formacdo humana, por representarem a possibilidade de criacdo de
modo mais acentuado ao se configurarem como um espaco de relacdo do
aluno com a obra de arte, através da vivéncia e experimentacdo da mesma,
buscando seu carater de recriacdo sem perder de vista suas possibilidades
recreativas

Como assegurar a dimenséo da recriacdo? Snyders desenvolve a tese

da obrigatoriedade. Via de regra ela é contraposta a idéia de liberdade, de livre
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escolha. A idéia da obrigatoriedade pareceria, a principio, apenas coibidora da
crianca e de seus desejos. A obrigatoriedade, numa perspectiva Snyderiana, €
entendida como uma possibilidade de ampliar o acesso e a busca pelas obras-
primas, ja que de modo voluntario acabamos nos aproximando do que nos é
familiar. Pela obrigatoriedade ampliamos nosso conhecimento para além do
cotidiano e da cultura intermediéria.

Somado a isso, a obrigatoriedade possibilita a criagcdo de uma conduta
estruturada para o aprendizado, protegendo os alunos da “arbitrariedade” de si
mesmos, do mesmo modo que o0s protege dos caprichos e vontades, seria uma
“liberdade vigiada”. E como principal argumento para a educagdao, em minha
opinido, o obrigatdrio impde um retorno constante ao que ja foi aprendido,
podendo tornar o aluno um grande sintetizador de seu conhecimento. Ora, se
vislumbramos uma cultura elaborada, ela é resultado da capacidade de sintese
de diferentes ideias.

Existem aspectos nos quais a vivéncia estética se assemelha a atividade
educativa, como o fato de que nenhuma delas transforma diretamente a
sociedade, nem mesmo transforma diretamente a vida do individuo. Ambas,
porém, podem exercer influéncia decisiva seja na transformacéo da sociedade,
seja na da vida do individuo.(Duarte, 2010.p154)

Os elementos tedricos reunidos na leitura de Snyders e Vygotsky
levaram-me a focalizar as possibilidades de alegria cultural contidas nas

atividades extra-classe, tomando para analise o teatro.

O teatro na escola

Embora Vygotsky assuma o pressuposto, com o qual eu concordo, de
gue a crianca ndo produz arte, mas que ela expressa e interfere no mundo
através de suas percepcoes e criagdes, bem como vivencia a obra de arte, em
seu processo de apropriacéo da cultura, de suas linguagens e de seus valores,
entre 0s quais os valores estéticos, em uma passagem de seu livro Imaginagao
e arte na infancia, em particular no capitulo dedicado ao teatro, ele defende
gue as criangas, na condi¢cao de participantes de cursos de teatro, devem criar
as obras que apresentam, pois apenas interpretar textos teatrais poderia torna-

las porta vozes de experiéncias alheias a elas.
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Essa visdo de Vygotsky chamou-me a ateng¢do. Contraponho-me a ela
por entender que com essa sugestdo Vygotsky contribuiria apenas para a
continuidade da experiéncia da crianca sem oferecer-lhe elementos de ruptura
com o que ela ja conhece.

Exatamente porque a crianca, diferentemente do artista, produz para
apropriar-se da cultura, responde ativamente as experiéncias culturais que
vivencia, considero fundamental que ela explore o texto teatral produzido por
alguém que tendo se apropriado das referéncias culturais ainda néo elaboradas
pela crianga, que dominando a linguagem teatral possibilite-lhe explorar essa
linguagem, entrar em seus meandros e responder ativamente a ela, indagando-
a, estranhando a experiéncia alheia que ela aporta, procurando entendé-la e
entender-se.

Por entender, como o proprio Vygotsky, que a crianga se constitui
mediada pelo mundo adulto, pela cultura ja existente, que ela experimenta
diversas manifestacdes, que nao sao frutos de um pensamento autbnomo,
como € a producdo dos artistas, considero importante que vivencie o lugar de
intérprete, assumindo uma posicéo diante da obra para entdo poder modifica-
la. E isso s6 ocorrera se a relagdo da mesma com a obra de arte for uma
relacdo de ruptura e continuidade.

Na discordancia com Vygotsky, apurei a defesa que faco do ato de
interpretar como o ato de tomar um discurso alheio, torna-lo seu, estando ou
ndo em concordancia com ele, em nome de um espetaculo que possui idéias
maiores do que a de um personagem ou as ideias pessoais que cada sujeito ja
elaborou em suas relacbes sociais. Na interpretacdo, ndo vejo apenas 0
impulso reprodutor enfatizado por Vygotsky, mas a possibilidade de criagéo a
partir do que esta posto e que requisita a compreensao e a tomada de posse
da producéo ja existente e da experiéncia alheia nela impressa.

Além disso, um espetaculo de teatro ndo € unicamente fruto de um texto,
ele se modifica em decorréncia das idéias que seus atores (aqueles que agem,
pois assumem uma postura diante da producdo) produzem, e € este 0 espaco
de criacdo das criancas diante do mundo, apropriando-se e elaborando
sentidos com e a partir das obras primas a que teve acesso e que sao um

legado das geracdes anteriores a elas.
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Essa é a perspectiva da recriacéo. E nesta perspectiva que a alegria na
escola, proposta por Snyders, pode se tornar sindbnimo de igualdade de acesso
a cultura, as producdes humanas.

E preciso apropriar-se da cultura, das conquistas humanas para
prolongéa-las, expandi-las. E a autonomia, ndo como ponto de partida, mas
como ponto de chegada, sempre recolocado no horizonte dos individuos, que
torna esse movimento possivel, segundo Snyders (1993).

No campo das discussdes sobre o teatro, encontrei elementos afinados
com a tese de Snyders na perspectiva teatral de Augusto Boal (1977), que
entende o teatro como um grande ensaio de revolucdes sociais, ja que
apropriar-se da manifestacao artistica implica aderir a uma perspectiva politica
diante das questdes sociais.

Preocupado em desenvolver uma estética do oprimido, Boal defende
gue o ator (seja ele profissional, amador, estudante ou espectador) produza um
ensaio da transformacdo social, desenvolvendo experiéncia para a propria
acao social.

De maneira semelhante a Snyders, o teatr6logo Augusto Boal(1977),
desenvolve uma “escola” onde a estética (ou sera postura pedagodgica?)
ancora-se na apropriacdo da cultura, eu diria do proprio mundo em questao por
parte de quem se faz aprendiz. Imaginar ou descobrir um mundo em partes é
para ambos sindnimos de desigualdade cultural. Da mesma forma que,
enguanto Snyders pensa em obras intermediarias como uma aproximacao das
obras-primas, Boal fala em ensaios de uma revolugdo. Ambos também,
compactuam da necessidade de se partir da configuracao histérico-cultural da
sociedade, e ndo do ideal de sociedade, ou seja, ambos afirmam a tomada de
postura politica diante do mundo.

Em Walter Benjamin (1994) que entende o teatro como uma
manifestacdo que ainda preserva o carater historico, pois se configura como
uma manifestacdo que ndo se reproduz em escalas industriais, interessou-me
a nocdo de temporalidade histérica como um caminho para o posicionamento
politico. A reprodutibilidade, para Benjamin tira a obra original do centro das
preocupac0Oes e interesses, esta é a eficacia da industrializacdo artistica, com

gostamos de chamar este movimento.
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Reafirmarmo-nos enquanto sujeitos produtores de cultura, e
principalmente de uma cultura ndo permissiva a reproducdo, significa
apropriarmo-nos da existéncia de nd6s mesmos e da “cultura elaborada” de
Snyders. Assim, a histdria de modo geral e o cotidiano de modo especifico
tornam-se palcos de alegrias elaboradas pois firmadas na cultura, autdnomas
pois constituidas por sujeitos historicos que se apropriam das referéncias de
sua culturas e, por terem delas e apropriado, estdo aptos a expandi-la.

Finalmente, na concepcéo teatral de Bertolt Brecht que entende o palco
como uma tribuna a servico da mudanca social e que explicita a dimensdo
educativa do teatro, encontrei elementos de analise importantes para a
discussdo das atividades teatrais em sua relagdo com a escola e como
possibilidade de formacdo humana, em especial a ideia de improvisacao.

Concebendo o teatro como acao politica, Bertold Brecht elabora a teoria
da Peca Didatica, que tem por objetivo principal a educacéo politica e estética
através do teatro, para que se torne possivel a transformacéo das maneiras de
percepcéo, por parte dos participantes do modo de producdo, a fim do
estabelecimento de um Estado socialista em uma sociedade sem divisao de
classes.

Ele a esboca no bojo de uma grande agitacdo politica que pretendia
dissolver o Estado capitalista, situada e datada, que leva a uma inevitavel
guestdo: qual é a importancia, entdo de pensarmos um teatro que se
comprometa, para além da formacdo humanista, com a formacao politica e
estética das criancas, nas condi¢des sociais atuais?

Segundo KOUDELA (2007), Brecht organiza suas ideias pedagdégicas
tendo em vista dois momentos, a Grande Pedagogia e a Pequena Pedagogia.

A primeira modifica totalmente o papel da atuacdo, ndo ha mais a
separagao entre ator e espectador, ambos tomam parte do ideal de que o
interesse de cada um equivale ao interesse do Estado.

A segunda, nao dissolve a separacdo que existe entre espectador e
atuante, mas propde uma democratizagéo do teatro, de modo que possam ser
buscados através da imitacdo de modelos qualificados, modos de agir que nao
sejam mais determinados pelo Estado capitalista. Seria, para Brecht, a
dissolucdo do teatro burgués, que buscava no apelo aos sentimentos o

enfraquecimento das questbes politicas pertinentes. Assim, a pequena
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pedagogia deve se debrucar e transformar a percep¢do do espectador e
proporcionar que ele tenha meios para tomar uma decisdo, além de se
manifestar sentimentalmente diante de uma producéao.

Para a realizagdo dessa democratizagdo, Brecht propde alguns
principios que devem orientar o trabalho com a peca didatica. O principio

fundamental € o Principio da Improvisacdo. Segundo KOUDELA (op. cit., p.17):

O principio da improvisacédo € entendido como um projeto desenvolvido
por um grupo de individuos que se reinem para fazer um experimento a
partir de uma moldura predeterminada (fornecida pelo texto). Nesse
contexto, “trechos de invengédo propria e de tipo atual podem ser
introduzidos”. O principio da improvisagao é contraposto a forma “arida”
da peca didatica, ou melhor, justifica a estrutura dramatirgica dessas
pecas. Através da combinacdo entre invencdo prépria e moldura do
texto, da-se o processo de comportamento livre e disciplinado.

Destaco as elaboragdes de Brecht acerca da improvisagdo como um
conceito central ndo s6 pela importancia a ele atribuida pela professora, cujo
projeto se analisou, mas também por suas implicacdes analiticas neste estudo
e pelas interlocucbes que pude estabelecer entre ele e as teorias pedagdgica,
de desenvolvimento e da linguagem assumidas como principais referéncias
tedricas deste trabalho.

Muito mais do que a ocupagdo de um tempo ocioso das criangcas que
devem permanecer na escola, ou de um tempo livre a ser preenchido da forma
que se quiser, ou ainda o “brincar de teatro”, a improvisac¢ao, destacada como
recurso metodoldgico pela professora, orienta sua atividade muito mais no
sentido da formacéo, possibilitando que o coletivo de criangas se experimente
na interlocugcdo com uma producdo humana, aproprie-se ativamente dela e a
recrie em termos proprios, combinando suas intervencdes com elementos e
condicdes ja estabelecidos no e pelo texto.

Cabe explicitar que neste estudo nao pretendi analisar um método para
a organizacdo da disciplina ou atividade de teatro dentro da escola, nem
conduzir uma discussdo sobre a estética envolvida no processo de
aprendizagem e pratica teatral. O que me propus a fazer foi analisar as
implicacbes da incorporacdo das atividades teatrais pela escola, em caréater
extra classe e como elas poderiam contribuir para a formagao mais do que para
a recreacdo das criancas, entendendo que essa forma de linguagem e de
criacdo humana representa uma possibilidade de interpretacdo das questdes

sociais através da relacdo dos alunos com obras artisticas, no vislumbre da
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superacdo da cultura intermediaria e de acesso democratico as producdes
humanas, o que implica em uma resisténcia politica a desigualdade cultural no
interior da escola.

A dimensdo formativa presente nas ideias de Brecht pode ser
aproximada tanto da teoria pedagogica proposta por Snyders, em suas obras
“‘Alegria na Escola” (1988) e “Alunos felizes” (2001), quanto das ideias de
Vygotsky, no campo da psicologia do desenvolvimento, referéncias tedricas em
que esta pesquisa se fundamentou.

Esses trés teoricos, assumindo o conceito de humanizacdo do homem
da filosofia marxista, analisam o acesso a diversidade da producéo cultural e as
formas mais acabadas da producdo humana, seja nas artes, nas técnicas, na
ciéncia, sua apropriacdo e elaboracdo, como condicbes para o pleno
desenvolvimento das potencialidades humanas. Nesse quadro de referéncia,
eles definem a criacdo como dependente e como resultante da interlocucéo
entre o individuo em constituicdo e a producao humana ja existente.

Embora Vygotsky, diferentemente de Brecht, tenha se voltado com
interesse para o desenvolvimento do jogo simbdlico da criangca como sua
iniciacdo a representacédo teatral e tenha defendido que o trabalho teatral com
as criancas mostrar-se-ia mais adequado quando desenvolvido a partir desses
jogos, cumpre reconhecer que ao admitir a presenca do texto literario nessas
representacoes, propde que este seja estudado de anteméo e experimentado
pelas criangas, de forma a que encontrem a maneira que lhes pareca mais
adequada para representa-los, aproximando-se, parcialmente da improvisacéo
tal qual proposta por Brecht.

Numa compreensdo consonante a de Brecht, Snyders entende que a
criacdo tanto requer o comportamento disciplinado como esta nas bases do
comportamento livre, caracterizado ndo pela auséncia de limites ou de
esforcos, mas pela possibilidade de escolha e de direcdo da atividade que se
assumiu. A interlocucdo entre “um grupo de individuos que se reunem para
fazer um experimento a partir de uma moldura predeterminada (fornecida pelo
texto)”, tal qual enunciado por Brecht, ndo significa que esses individuos nao
tenham que enfrentar dificuldades, realizar exercicios, cumprir uma disciplina,
pelo contrario, para que signifiguem e produzam algo juntos sdo necessarias

intervencdes suas, uma atividade de estudo, a realizacdo de esforcos, etc.;
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pois “o saber [a criagdo] ndo sai suavemente do bom senso comum” (Snyders,
1988: 103).

As idéias acerca da improvisagcdo também tangenciam-se com a
compreensao que Vygotsky e Bakhtin tem da leitura como um processo de
producdo de sentidos que nasce na interlocucédo entre o leitor e o texto. Ou
seja, inseridos nos processos de comunicacao, os individuos ndo sao a origem
dos significados, nem da lingua. Ambos preexistem a existéncia individual,
sendo apropriados nas relagBes sociais de que os individuos participam. No
entanto, ao mesmo tempo em que se apropriam da linguagem, sendo por ela
constituidos e assegurando sua continuidade, 0s sujeitos recriam
constantemente seus significados e sentidos, a partir dos lugares sociais que
ocupam nas relacdes sociais, a partir das experiéncias que constituem a
singularidade de sua pessoalidade, dos interesses e das apreciacoes
valorativas relativos a esses lugares sociais e experiéncias, podendo-se dizer
gue produzem linguagem tanto quanto sao produzidos por ela no contexto de
seu acontecimento.

Na improvisacdo, a partir de um texto que € modelo de acgéo teatral,
Brecht propde exatamente isso que explicitam Vygotsky, Bakhtin e Snyders: a
interlocucdo entre sentidos atribuidos a diferentes formas de agir e pensar,
contidas no texto e aquelas trazidas pelas criancas. E dessa experiéncia de
cotejamento entre sentidos, que Brecht propfe que se extraia a criacdo, a
producdo de outras formas de pensar. Seu teatro € critico devido ao exercicio
dessa possibilidade de compreender, pela contraposi¢cdo, modos de agir e de
significar e de transpod-los, produzindo outras possibilidades de acdo e de
sentido.

Outro ponto fundamental na peca didatica é o texto que, reconhecido e
criticado em sua aridez, ndo é substituido por algum outro elemento de menor
dificuldade. O texto em sua aridez torna-se pertencente ao participante das
improvisacdes a medida que possibilita que na experiéncia cénica crie diante
dele/com ele.

O texto é, sim, arido! Mas ndo se apresenta enquanto uma obra fechada
e pronta. Em sua incompletude, ele desperta no participante o que Snyders
esperava que as obras-primas despertassem nos alunos de sua escola, um

abalo no pensamento, de modo que a busca pela interlocugdo com a obra faca
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com que a autonomia apareca. E ser autbnomo € ser capaz de estabelecer
uma interlocucdo com a obra, permitindo que ela perpasse seus pensamentos
sem se colocar como um impositivo, e de criar com ela.

Esse € também o principio explicativo da atividade da leitura em
Vygotsky e Bakhtin - o de uma relacdo de co-autoria entre autor e leitor,
instaurada e mediada pelo texto.

Com esses comentdarios, procurei explicitar a relevancia teérica da
improvisagdo também para a escolha e a andlise dos episédios que apresento

a seguir, comecgando pela descri¢do do projeto de onde foram retirados.
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Capitulo 3

“Quem conta um conto ...”.

Apresentei 0 projeto de estudo e o pedido de autorizacdo para sua
realizacdo, junto a Coordenacdo da escola em que ele se desenvolveu. A
autorizacdo da escola, conforme documento anexo (Anexo 1), foi imediata e dei
inicio ao trabalho de campo, no qual documentei o desenvolvimento do projeto
“Quem conta um conto...”, baseado em fabulas de Monteiro Lobato adaptadas

para a linguagem teatral.

Quem conta um conto...

Esse projeto foi o fio condutor das atividades de teatro, uma das
atividades extra-classe oferecidas pela escola a criangas que ali permaneciam
em periodo integral. As atividades de teatro eram desenvolvidas uma vez por
semana, em um periodo de 60 minutos, e reuniam de 8 a 10 (ja que duas
sairam do curso antes de sua finalizacéo) criancas de 6 a 10 anos.

O objetivo da responsavel por sua conducdo era ampliar as
possibilidades da atividade teatral na escola, através da realizacdo de
apresentacdes de pequenas encenacdes durante os intervalos de aulas. A
ideia central era aproximar os alunos em geral, das atividades realizadas pelo
grupo que havia escolhido o teatro como atividade extra-classe, contribuindo
tanto para o exercicio teatral desse grupo especifico, quanto para a expansao
cultural daqueles que, mesmo acostumados a ir ao teatro em busca de
apresentacoes, poderiam ter a experiéncia de outras formas de montagem
cénica.

Segundo Vygotsky (2009), as experiéncias teatrais, do mesmo modo
que a producédo textual, devem ter uma finalidade, um objetivo. A atividade
teatral ndo consiste, segundo ele, em representar por representar. Ela é um
momento de culminancia de todo um processo de trabalho que a precede e &
condicao de seu acontecimento. Suas possibilidades de educacao estética se
efetivam no processo de preparacdo que tem um objetivo definido e na

culminancia desse processo.
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Para a realizacdo do projeto foram selecionadas quatro fabulas
recontadas por Monteiro Lobato, no livro “Fabulas” (2000). Nessa obra,
valendo-se de um discurso mais popular, Monteiro Lobato retoma algumas
fabulas classicas. Dentre as fabulas recontadas, a professora selecionou
quatro: “O rato da cidade e o rato do campo”, “Burrice”, “A menina do leite” e
“O macaco e o gato”. (Os textos adaptados estdo no Anexo Il)

A escolha do género textual fabula, deveu-se, segundo a professora, ao
fato de este reunir textos mais curtos - adequados ao tempo de apresentagéo
das encenacg0es -, pela linguagem acessivel a criangas de diferentes idades e
conhecimentos linglisticos, ja que o grupo incorporava alunos em processo de
alfabetizacdo e ricos em possibilidades de discussdes devido ao carater de
ensinamento, com base em situacdes exemplares, de que se revestem.
Considerando-se que o processo de elaboragcéo da encenacdo compreende a
possibilidade de intervencdo e re-elaboracdo, por parte do aluno da
problematizacdo moral da historia, a caracteristica moralista das fabulas de
Lobato mostrava-se como uma possibilidade de questionamentos e de
discussoes, que poderiam conduzir a sua reafirmacéo ou ndo de acordo com o
desenvolvimento do trabalho e as posi¢des tomadas pelas criancas.

O projeto foi organizado em 4 etapas - leitura das fabulas; adaptacao
das fabulas para a linguagem teatral;leitura e discussédo do texto dramético;
ensaios e apresentacdes das montagens - que foram acompanhadas e

documentadas.

A leitura das fabulas
Este foi 0 momento inicial do projeto. Com o objetivo de que as criancas
conhecessem as fabulas que seriam encenadas, a professora fez a leitura das

mesmas para elas e indicou os encaminhamentos futuros do projeto de teatro.

A adaptacédo das fabulas para a linguagem teatral

A adaptacdo dos textos para a linguagem teatral foi realizada pela
professora, uma vez que o principal objetivo do projeto era a realizacdo das
apresentacdes. Considerando que as criancas nao tinham o dominio do texto
de género teatral, nem o conhecimento necessario da lingua para realizar a

adaptacao das féabulas, a professora fez a adaptacdo e explicitou, ao
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apresentar o texto adaptado, suas diferencas em relacédo ao texto originalmente
lido.

Questionada por mim se adaptacao feita por ela ndo diminuiria as
possibilidades criativas das criancas, a professora definiu que o processo
criativo estaria assegurado na montagem do texto. Ele seria a base do trabalho
das criancas que, em interlocucdo com ele, com a professora, entre si e com o
publico iriam explorar suas possibilidades draméticas e estéticas, envolvendo-
se em processos de criagao e imaginagao.

A atividade teatral, explicitou ela, € vivenciada no processo de criacédo de
uma montagem e de sua apresentacdo. O que se impde as criancas € o
elemento central do trabalho (pois sozinhas ndo conseguiriam explorar todas
as possibilidades do mesmo), o processo é criado e recriado na interlocucéo
das criangas, com o texto, com a professora e com o publico que assistira a

montagem. Ai esta situada a atividade imaginativa.

Leitura do texto dramatico

Feita a adaptacédo das fabulas para a linguagem dramética, a professora
entregou ao final do encontro o texto para as criancas fazerem uma primeira
leitura individual em casa. O objetivo desta primeira leitura foi preparar a leitura
coletiva do texto a ser realizada na aula seguinte. Visando a que a leitura
coletiva se tornasse mais proveitosa, a professora orientou as criangas para
gue, ao lerem o texto em casa, localizassem suas duvidas de vocabulario e de
entendimento. Orientou aquelas que ainda nao faziam uma leitura fluente a
pedirem a ajuda de leitores mais experientes (pais, irmaos, etc..). A intencédo da
professora, conforme explicacdo dada por ela a mim, era a de que, garantida a
decifracdo do texto, as interpretacdes feitas a partir dele fossem privilegiadas e
gue apontamentos e discussbes acerca de pontos importantes e possiveis
modificacdes no texto adaptado fossem feitos.

No momento da leitura foi coletiva, cada crianca leu as falas de um
personagem e a professora leu as rubricas (entradas explicativas no texto).
Apés a leitura, a professora abriu 0 espaco para as criangas apresentassem

suas “leituras” do texto.
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Ensaios e apresentacdes da montagem

A etapa de ensaios para as apresentagdes das montagens, assentou-se
em alguns preceitos de Bertold Brecht acerca da improvisagdo. Embora n&o
tivesse seguido passo a passo as indicacdes desse autor, a professora utilizou-
se de suas ideias acerca da improvisacao e das possibilidades de criacdo e da
formacao critica que ela carrega como um recurso metodoldgico.

Para esta fase do projeto a professora propds que as criangas
elaborassem uma improvisagédo da fabula que montariam. Anteriormente ao
exercicio, a turma fez uma nova leitura do texto, desta vez cada crianga lia as
falas pertencentes ao seu personagem. Esta leitura foi importante pois retomou
aspectos centrais das fabulas que as criancas encenariam e explicitou
problemas cénicos, ou seja, momentos das cenas onde o texto néo traz com
clareza 0 modo de interpretar e agir, e assim deixa a cabo do diretor e dos
atores resolverem.

Tendo em conta a importancia da improvisagdo, como um ponto chave
para testar o texto, a professora apostou também nessa possibilidade e langou
a proposta para as criangas: elas deveriam apresentar, sem ensaio prévio, uma
possibilidade para a encenacdo de determinada fabula. A cada aula a
professora trabalhava uma fabula apenas, o que dentro do seu planejamento
foi interessante, pois possibilitou que a mesma fosse bem aproveitada e
discutida com as criangas. No entanto, o que observei durante a improvisacao
das criancas foi que elas ficaram demasiadamente presas ao texto. A proposta
da professora era que elas elaborassem uma visdo e elas acabaram por
reproduzir o que haviam lido momentos antes.

A improvisagdo, conforme ja foi definido anteriormente, combina a
invencdo prépria com os determinantes postos pelo texto que se vai
representar. Segundo Brecht, como 0s personagens se alteram, de modo que
nao haja um anico intérprete e que todos possam assumir diferentes lugares na
encenacado, a improvisagado possibilita uma maior riqgueza de interpretacdes e
possibilidades, uma vez que o amador ndo se apresenta em cena como um
personagem apenas, ele se apresenta a si mesmo também e expde ali, no
palco, suas proprias contradicdes. Assim, segundo Koudela(1992) o teatro

mediatiza as relacdes de modo que quem observa a cena, observa também os
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proprios participantes que se apresentam, dai a possibilidade de o teatro de
promover transformacdes subjetivas numa esfera social.

Assim, através da improvisacdo, e da possibilidade de testar diversas
possibilidades de acg&o a crianga que participa de um processo teatral encontra
as contradicdbes que as obras apresentam, e busca em si maneiras de
responder e agir aos “ecos” destas contradicdes. E nesse momento que ela
inicia seu processo de criagdo, confrontando-se com as continuidades e
rupturas que sua interpretacdo proporciona, fazendo coabitar em si a parcela
de reproducéo da obra e sua autonomia, marcada por pequenas rupturas em
relacdo a mesma.

Na proposta da montagem de fabulas, como nem todas as criancas
participavam tendo um personagem fixo, a professora fez uso do coro para dar
conta, por um lado, de envolver todas as criancas da turma na montagem, e
por outro abrir caminho para o trabalho com uma voz coletiva, que pontua e
sinaliza para o espectador pontos importantes da dramaturgia em encenacao.

Além disso, a professora ndo descuidou do fato de que a musica
assume também a caracteristica de coro, como maneira de evidenciar
determinadas ideias do texto.

Na dinamica dos ensaios, enquanto o grupo de criancas que possuia um
personagem elaborava a improvisagéo, os demais deveriam ser espectadores
dos colegas e pensar na producdo da encenacdo, ou seja, modos de
materializar os cenarios e figurinos pertinentes para a encenacao.

Do ponto de vista de espectadores, as criancas deveriam verbalizar suas
impressoes diante do que as outras apresentaram na improvisagcéo. Importante
elemento da pedagogia teatral de Brecht, a analise e avaliacdo do que foi feito,
deve possuir um caréater descritivo. O espectador descreve o que viu ocorrer
em cena. Nesse sentido, durante o projeto analisado, percebi que a professora
possuia em suas falas essa referéncia, visto que em varios momentos de
avaliacdo das improvisacOes ela pontuava para os alunos que avaliavam a
necessidade de ndo colocar apontamentos que dissessem respeito aos
individuos e sim a encenacao.

No entanto, percebi também que as criancas nao tinham clara esta ideia
de avaliar o trabalho apresentado. Ocorreu-me que a professora deveria ter

organizado sistematicamente um momento para esclarecer para as criancas
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esse momento tdo importante do trabalho. Uma vez que ele contribui para a
elaboracao da encenacao do grupo todo, pois € um momento para repensar as

definicdes da encenacgdo e manté-las ou modifica-las coletivamente.

Organizacdo do material reunido e as analises dos episédios

selecionados

Reunidos os registros escritos e gravados, dediquei-me a transcricdo do
gue fora gravado e a leitura demorada e atenta dos registros escritos. A partir
dessa convivéncia intensa com o material registrado, tomei algumas das
interlocu¢cdes produzidas e selecionei para analise seis episodios que dizem
respeito tanto as diferente etapas do trabalho, quanto aos sentidos produzidos
nas atividades desenvolvidas.

O primeiro e 0 segundo episédios focalizam a centralidade da
compreensao do texto (em prosa, e depois adaptado para a linguagem teatral)
na dinamica da elaboracdo das encenacgbes - atividades de improvisacao,
criacdo e direcao da atividade teatral.

O terceiro episodio focaliza os sentidos atribuidos por uma crianca ao
lugar social ocupado pela professora no desenvolvimento das atividades
teatrais.

O quarto episodio focaliza um momento de ensaio das encenacgdes. O
guinto aborda um momento de apresentacdo. Ambos tém relacdo com o
desenvolvimento da autonomia das criancas no processo de apropriacéo e de
elaboracao da atividade teatral.

O sexto e ultimo episédio enfoca um momento de avaliagdo do projeto
gue foi realizada pela professora e pelas criancas. Nele é destacado o papel da
avaliacao, pelo préprio grupo, da atividade teatral por ele desenvolvida.

Nos seis episodios, o papel da professora é destacado e considerado
analiticamente, bem como seus modos de participacdo e os das criancas na
atividade desenvolvida (o que era um dos objetivos de pesquisa). Neles
também €& tematizada a dimensdo formativa da atividade teatral e as
possibilidades de recriacao nela indiciadas.

As andlises requereram adensamento teorico e o estudo de algumas

referéncias mais especificas como O texto na sala de aula de Jodo Wanderley
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Geraldi, Marxismo e Filosofia da Linguagem e Discurso na vida e discurso
na arte de M.Bakhtin, “A crise na educag¢ao” de Hannah Arendt e O que é
Industria Cultural de Teixeira Coelho.

Na obra de Geraldi encontrei elementos para uma compreenséao do texto
e da leitura como interacéo verbal. A compreensao da linguagem assumida por
Geraldi é tributaria das teses de Bakhtin autor em que me iniciei fazendo uma
primeira leitura das obras acima citadas.

Retomei os escritos de Hannah Arendt sobre educacédo, visando a
aprofundar as criticas que a filosofa endereca aos pressupostos do
escolanovismo. A critica a esses pressupostos também foi feita por G. Snyders,
gue é uma das referéncias da pesquisa em andamento no campo das idéias
pedagadgicas.

Li também O que é Industria Cultural tendo em vista encontrar
esclarecimentos para o0 proprio conceito e elementos para a andlise das
influéncias da industria cultural e de seus produtos sobre os dizeres e valores
das criancas acerca de obras literarias e da propria proposta de atividades
teatrais vividas por elas. Perguntava-me de que modo se faz presente, na
linguagem e concepc¢do estética das criancas uma cultura produzida para fins
de consumo, e se € evidente que esta cultura realmente implica um Gnico modo

de expresséao por parte de quem a consome.

Episédio 1 - E tia, acho que tenho gque pensar mais um pouco.

Para Bertold Brecht, segundo Koudela(1992), dentro da sua proposta
pedagdgica da Peca Didatica, aquela que € escrita com objetivos pedagogicos
e exercitada por amadores e estudantes em busca do experimento teatral, o
texto € um “modelo de agao”, e por isso mesmo ele deve ser testado em cena,
pois somente assim as contradicbes apresentadas aparecerdo para 0 cOrpo
dos que participam. Como a autora apresenta no trecho a seguir:

O texto torna-se, assim, parte das cenas e ac¢Oes produzidas
pelos participantes da oficina teatral. O texto €, por assim dizer,
objeto do jogo teatral, ele € “modelo de agao”, experimentado
através de atitudes e gestos (acdes corporais). (KOUDELA,
1992 p14)
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Dada a centralidade do texto para a atividade teatral, era importante
analisar tanto o modo como a professora conduzia relagéo das criangas com 0s
textos quanto os modos como as criangas liam, significavam o que liam e
participavam da experimentacao corporal desses textos.

Da parte da professora reconheci o cuidado em nao apresentar 0s textos
de modo fechado, caminhando para organizar uma dramaturgia que
possibilitasse a abertura de interpretagfes, assentada em um trabalho de
leitura e compreensao dos textos tecido nas interlocucdes estabelecidas com
eles e em torno deles.

No contexto das conversas e discussdes sobre os textos focalizando os
modos de participagdo das criancas, percebi suas intervencdes se resumiam,
inicialmente, a um punhado de “legal”’, “gostei”, “quero fazer este ou aquele
personagem, pois ele é engragado”. Observei também, como ja assinalei
anteriormente, que as criancas atinham-se ao texto lido. Indaguei-me sobre o
gue levava o grupo de criancas a se manifestar de modo tdo superficial em
relacdo &s obras lidas e fui-me dando conta de que para analisar uma
producdo cultural de qualquer natureza é necessario que se faca uso dos
referenciais culturais e estéticos que se possui.

Quais eram as referéncias dominadas pelas criangas? Segundo Coelho
(1996), hoje, a referéncia dominante nas experiéncias de sujeitos de diferentes
idades sdo as producdes da Industria Cultural, entendida como a invencgéo de
produtos culturais vinculada a economia de mercado e a uma sociedade de
bens de consumo. Na logica da Industria Cultural, a cultura torna-se um
produto, um bem consumivel, e sua producdo obedece aos padrbes gerais de
producao, transforma-se, segundo o autor, numa “cultura previsivel, como
gualquer peca de vestuario. Uma cultura que ndo vale mais como algo a ser
usado pelo individuo ou grupo que a produziu e que funciona, quase
exclusivamente, como valor de troca (por dinheiro) para quem a
produz.”(COELHO, 1996 p12)

Reificada, ou seja, transformada em coisa a ser consumida, a producéo
cultural aliena o consumidor de sua producdo. O Homem, alienado, torna-se
incapaz, por falta de referéncias, de criticar essa producdo e a sociedade em
gue ela existe.
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Coelho compreende o poder de infiltracdo da Industria Cultural como
implacavel e entende que esses uma das questdes centrais para sua discussao
€ analisar “0 qué” e “como” a mesma opera, ou seja, como se produzem 0s
processos de significagdo. Para tanto ele recorre as andlises semidticas de
Charles Pierce, que reconhece no signo trés naturezas distintas: icones,
indices e Simbolos. Essas naturezas, por sua vez geram trés modos de
operacdo da consciéncia: Icénica, Indiciaria e Simbdlica.

A consciéncia icbnica opera com o0 sentir e o0 sentimento, é
contemplativa. A consciéncia simbdlica pretende investigar, produzir
convencgles, € a consciéncia légica. O problema reside com a consciéncia
indiciaria, que produz um individuo operativo, que constata a partir da
existéncia de alguma outra ideia analoga. E para Coelho (1996), a industria
cultural age de modo indicial e propaga a constituicAo de consciéncias
indiciarias. Seria, portanto alienadora, uma vez que ndo existindo uma ideia
anterior com a qual o individuo possa fazer alguma analogia, a producdo da
indastria cultural ndo revela nada por si s6. O que prevalece é a tendéncia a
ver apenas o significado indicial das coisas- e esse € o problema, na medida
em que o indice nunca aponta diretamente para a coisa em si, mas sempre
para algo que nédo é a propria coisa. (COELHO,1996.p63)

Na analise do “como” a industria cultural age sobre os individuos de
modo a torna-los alienados, Coelho (1996) enfatiza que, valendo de uma
constituicdo indicial de funcionamento, os produtos da industria cultural em
geral, e a televisdo, em especifico, tornam o individuo operatério, pois
transmitem indices de modo ininterrupto, de maneira que ndo sobre espaco
para a contemplagéo e para o exame critico das producdes.

Ele ainda enfatiza que toda a sociedade do século XX tornou-se mais
suscetivel a isso devido a velocidade de circulacdo de informacgéo gracas aos
desenvolvimentos e producfes tecnologicas e que para fazer frente ao
processo de alienacdo é preciso ampliar a capacidade de significacdo das
pessoas. Como fazé-lo?

Vi no encaminhamento dessa discussdo as possibilidades formativas e de
recriacdo defendidas por Snyders em relacdo ao papel da escola e das
atividades extra-classe dentro dela. Considerando com Snyders que o homem

sO cria diante de um “modelo”, de uma produ¢do humana, pois cria em
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interlocucdo com a mesma e que o0 paradoxo em relacdo ao desenvolvimento
do pensamento autbnomo, reside na relacdo de dependéncia a obra para
desenvolver a autonomia diante dela.

Na escola, impossibilitada de negar as referéncias da Industria Cultural,
constitutivas de seus alunos, a professora pode contribuir para que outros
sentidos se produzam através de um processo de mediacdo entre o texto e as
criangas.

Esse foi o modo de participacdo da professora. Ela n&o aceitou
simplesmente as respostas das criangas.Voltando-se para um menino que
havia dito que queria fazer um determinado papel por ele ser engracado ela
perguntou:

- A. por gue vocé acha este personagem engracado ?

O menino respondeu:

- E que além de engracado ele é parecido comigo. Porque eu também me
assusto quando faz barulho.

(no texto, o personagem assusta-se com o barulho de uma porta batendo
diversas vezes)

Todos da turma concordaram que os dois eram parecidos mesmo.

Em seguida a isso, outro menino disse que achara o texto interessante,
pois ele dava muitas licdes de vida. Uma das caracteristicas das fabulas €, ao
final, apresentar uma moral da histdria, que na maior parte das vezes esta
relacionada a manutencao de valores morais da sociedade. No caso da histéria
a que o menino se referia, o valor em questao era a imitacdo. A fabula defendia
a idéia de que mais do que fazer o que o outro faz é preciso saber fazer algo
para poder fazé-lo.

A professora, logo que o menino disse que gostava das fabulas por
causa das licdes de vida, perguntou 0 que o garoto pensava sobre estas licdes.
Como o menino nao respondeu, a professora reformulou a pergunta:

- Vocé concorda com estas licdes?

Prontamente ele respondeu:

- Sim! (De modo entusiasmado e sorridente, como guem espera uma
aprovacao por parte da professora e dos colegas de sala).

A professora perguntou se o menino havia tido alguma experiéncia em

gue havia imitado alguém e se dado mal. Ele respondeu afirmativamente e
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comecou a contar o ocorrido. Durante sua narrativa, o menino fazia algumas
paradas que indicavam que ele ndo estava exatamente concordando com a
moral da histéria, e sim discordando dela, pois a sua vivéncia de imitar alguém
foi positiva para ele. Até que parou de fala, e se dirigindo a professora disse:

- E tia, acho que tenho que pensar mais um pouco.

Episddio 2 - Vamos tirar essa historial

Percorrendo as quatro historias escolhidas, a professora chegou, a
fabula “A menina do leite” e, numa voz unanime, as criancas manifestaram o
nao entendimento daquela historia. A professora se pOs prontamente a fazer
uma nova leitura do texto, mas desta vez com paradas para tirar as duvidas.
Ora a professora interrompia a leitura e fazia perguntas para as criangas (A
guem ela se refere?; Com quem ela esta falando agora?; Com quem ela se
relaciona durante a cena?), ora as criancas faziam as interrupcdes, quando
sentiam necessidade disso, e colocavam suas davidas. Nos questionamentos
das criancas o que mais apareceu foram dividas de significado das palavras,
porém questbes referentes ao entendimento do enredo também estiveram
presentes, como uma menina que ndo entendia porque a personagem falava
sozinha.

Depois de muita explicacdo, discussdo, caras de interrogacado... as
criancas conseguiram entender a graca da cena e resolveram que fariam a
cena, pois de inicio eles cogitaram a possibilidade da professora retirar esta
histéria do projeto.

Nesse episodio chamou-me atencdo o imediatismo das criangcas em sua
decisdo de retirarem do projeto o texto ndo entendido e a conducdo da
professora no sentido de reorientar a relacdo delas com o0 mesmo texto. Sem
ceder aos reclamos das criancas ela trabalhou a compreensdo do texto
proposto.

Encontrei nessa relagcdo da professora com as criancas elementos que
me remeteram as questbes levantadas por Hannah Arendt (1997)em sua
analise da crise na educacdo. Ao analisar as particularidades do sistema
educacional da América Arendt apresenta ideias importantes acerca do papel
do adulto na direcédo e mediacdo das relacdes de ensino. A autora aponta trés
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pressupostos educacionais que vindos da Europa, e dos métodos de ensino
mais avancados, entram na América e se tornam norteadores da educacao.

S&o eles, a ideia de que as criangas se autogovernam, professores sem
formacdo adequada na matéria que ensinam e a substituicdo do aprendizado
pelo fazer. Eles foram uma tentativa de transformacéo dos sistemas de ensino,
porém carregam um carater destrutivo m seu bojo.

Se as criangcas se autogovernam, é porque elas foram separadas, na
escola, do mundo. Este é um s0, onde convivem criancas, jovens e adultos. E
ilusdo pensar em um mundo infantil, uma vez que a criangas, ao nascer, entra
num mundo velho, preestabelecido anteriormente a sua existéncia e do qual
tera de se apropriar para viver.

Na esfera privada, familiar a crianca é protegida, a familia se torna um
escudo contra o mundo publico que ndo oferece protecdo. Quando chegam a
escola, as criancas sao lancadas, segundo essas teorias mais avancadas, em
uma vida publica onde, entre iguais, elas se autogovernam. Porém, a escola
deveria ser o lugar de introduzir a crianga no mundo, na esfera do publico. O
gue ocorre € que as criangas sao langadas a vida publica sem o devido preparo
para isso.

Nesse sentido a escola, e a educacdo escolar € conservadora, no
sentido de conservar e apresentar o mundo as criancas recém chegadas, e
também o proprio educador possui um papel autoritario diante da crianga, uma
vez que deve assumir a responsabilidade de apresentar o mundo para a
mesma.

Cumprindo esta funcdo, o mundo é colocado diante da crianca através
da qualificacdo do professor. Dai a importancia de sua formacdo na matéria
que ensina. E o professor que media a relacéo da crianca com o mundo, do
passado, ja existente, com o futuro, o novo. Ainda, finaliza a autora, a
educacado é o espaco onde decidimos que amamos 0 mundo, pois assumimos
a responsabilidade diante dele.

Ao interromper as colocacfes das criangcas e ndo permitir que elas
dessem encaminhamento nas suas analises pouco elaboradas do texto que
leram, a professora assume para si o0 dominio de uma esfera deste mundo, e
coloca-o para as criancas atraves de suas mediacdes. Ela ndo exclui a

possibilidade do novo, uma vez que ndo apresenta uma Unica leitura para o

42



texto, contudo, aponta elementos necessarios para 0 entendimento, assim
como para a possibilidade de constituicdo de uma leitura autbnoma por parte
das criangas. Ora, se estas ndo dominarem os conteddos, e a cultura (no
sentido de significados e préticas ja existentes) neles implicada, como iréo
pensar em construcdo de algo?

Volto a teoria de Snyders (2001), ndo ha possibilidade de criacdo sem
uma referencial cultural adequado, uma vez que criamos na interlocucao.
Entendido, um texto poderia ser recusado e até transformado a partir da critica
feita a ele, o que resultaria em uma nova producgéo. A obra-prima assim, ora
assume a condicdo de conservacdo do mundo como foi, ora se torna ruptura,
guando ha a superacao do passado, porém através de seu conhecimento e da
interlocucdo como o mesmo. E a ideia que Benjamin (2010) coloca, quando
abre a reproducao técnica das obras artisticas, a possibilidade de rompimento

e transformacéao social, mas afirma reproduzimos o original.

Episddio 3 - Por que vocé nao distribuiu 0s personagens e pronto?! Vocé

nao é a professora?!

Este episodio aconteceu no contexto da distribuicdo dos papéis. A
professora pediu para as criangcas estudarem o texto e pensarem qual
personagem elas gostariam de fazer, porém, para ser contemplado com aquele
papel desejado, era preciso apresentar para a professora e para a turma um
bom argumento, era obrigatorio estudar o texto para tanto.

A professora se sentou com as criangas e iniciou-se a distribuicdo de
personagens. Laboriosamente e contando com uma grande parcela de
paciéncia e compreensao, a professora ouviu todos os pedidos e argumentos
das criancas e se p6s a negociar a distribuicdo com elas, pois varias crian¢as
gueriam fazer 0 mesmo personagem, como também havia personagens que
nenhuma crianga gostaria de fazer.

Durante todo o encontro foi feita a distribuicdo de personagens e nada
mais. As criancas foram dispensadas e uma menina procurou a professora com
um ar de insatisfacdo e revolta diante do ocorrido no encontro, antes dela
comecar a falar imaginei que estava descontente com seu personagem, porém

a menina sinalizou algo ainda mais importante a professora. Segue a conversa:
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Menina- Por que vocé néo distribuiu os personagens e pronto!

Professora- Porque eu acredito que vocé tem o direito de me auxiliar nesta
tarefa.

Menina- Mas vocé nao é a professora?

Desconcertada com a colocacéo da crianca, a professora respondeu :
Professora- Mas quem sobe ao palco s&o vocés e néo eu.

A menina se afastou com um grande ponto de interrogacdo na testa.
Estavamos indo embora, quando a menina se encontrou novamente com a
professora, parou-a e disse:

- Tia, se vocé distribuisse os personagens nés nao teriamos tanto trabalho.

A professora respondeu:

- Mas eu gosto de ter muito trabalho.

E a crianca, de maneira firme e confiante finalizou a conversa, dizendo:

- Eu ndo gosto! Prefiro fazer exercicios de cena (sdo exercicios realizados
durante as aulas com o objetivo de preparar as criancas para apresentacoes,
assim como desenvolver as potencialidade de interpretacédo, improvisacao e
criagdo cénica das mesmas). Virou-se e foi embora entusiasmada por ter
conseguido esclarecer seu ponto de vista para a professora.

O que esta crianca indica a professora? Que esta deve assumir a
responsabilidade diante do mundo e coloca-lo para seus alunos. O direito que
esta crianca quer ter durante as aulas de teatro, ndo é o direito de participar de
decisdes, pois estas |he parecem menos importantes neste momento do que
dominar a arte cénica que € o teatro.

Quando Snyders (2001) fala sobre a relagédo de professor e aluno, ele
coloca de modo enfatico: “O educador €&, por exceléncia, o adulto: aquele que
sabe, que organiza, prevé, assume as responsabilidades e comanda” p86. O
gue a crianca requisitou da professora foi isso mesmo, nédo foi a toa que ela diz:
“‘Mas vocé nao é a professora?’. O que ela esta dizendo é, vocé tem
conhecimento dos elementos necessarios para distribuir personagens, ndo
tente nos conquistar com a ilusdo da nossa participagao, pois perdemos tempo
de aprendizado em algo pouco significativo. Assuma o0 comando.

Além disso, as criancas estavam no comec¢o do curso, iniciando um

processo de aprendizagem, ndo haveria como a professora querer abandona-
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las a uma esfera publica, retomando Arendt (1997), sem o devido preparo das
mesmas.

Esse episédio chamou-me atencdo para a tensao e as contradi¢cdes que
se tecem nas relagbes de ensino. Analisadas de fora, em seus pressupostos
elas parecem lineares e nao conflitivas, tendendo sempre a um final feliz. Na
verdade ndo sdo assim.

A mesma professora que assume a direcdo e ndo se entrega as
demandas, acomodacfes e ndo saberes das criangas, também se dispbe a
escuta-las e a negociar com elas. Por qué?

Porque tomar posi¢cbes € um aprendizado em jogo tdo necessario ao
teatro quanto os exercicios cénicos reivindicados por sua aluna. Defender a
propria indicagdo para desempenhar determinado papel € um rico exercicio de
argumentacdo e de debate, um rico exercicio democréatico que protege a cada
um e a todos os seus participantes, de suas idiossincrasias, conforme assinala
Snyders. Ele se equipara, em termos formativos, & improvisacao que, como
destaca Brecht possibilita a criagdo na relagdo com o texto.

Através da improvisacdo, e da possibilidade de testar diversas
possibilidades de acéo a crianca que participa de um processo teatral encontra
as contradicbes que as obras apresentam, e busca em si maneiras de
responder e agir aos “ecos” destas contradi¢ées, € nesse momento que ela
inicia seu processo de criagdo, e vai ter que se confrontar com as
continuidades e rupturas que sua interpretacdo proporciona. Tera que fazer
coabitar em si a parcela de reproducado da obra e sua autonomia, ruptura diante
da mesma.

Segundo Brecht : “A imitacdo de modelos altamente qualificados exerce
um papel importante, assim como a critica a esses modelos por meio de
alternativas de atuacao (improvisacdo) bem pensadas. (KOUDELA, 2007.
p17)

Esta ideia se aproxima do pensamento de Snyders(2001) quando este
exprime que o objetivo principal de sua escola é a obra-prima e a relagdo do
aluno com a mesma. Assim, 0 autor coloca a relacdo do aluno com a obra-
prima de dois modos, como continuidade e como ruptura. “Continuidade:

esforco para vincular o novo ao que ja constitui a experiéncia e o0 gosto.
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Ruptura: existem coisas que ultrapassam a até mesmo transcendem o
habitual.” (SNYDERS, 2001. p 161)

Assim ao aproximar a crianca, o aluno da obra-prima cria-se um
movimento de permanéncias culturais, mas também a possibilidade de que
através do contato com o nao habitual, o aluno possa estabelecer novas
relacbes, que nao fazem parte do seu cotidiano. Estas relacdes seriam
travadas com as obras-primas, com a grandeza das mesmas.

Portanto, Snyders (2001) assume o carater de reproducdo e imitacdo
gue existe na relacdo do aluno com a obra-prima, porém enfatiza que a mesma
cria “ecos” no aluno, ou seja, mesmo partindo de uma interpretacéo que imita,
0s ecos da obra-prima soardo através da relacdo, quando esta € estabelecida
através da alegria, da alegria de encontrar na obra-prima culturas diversas, das
guais o conhecimento cotidiano ndo da conta de oferecer. Como exprime o
autor, “essa longa, lenta e dificil coabitagdo autbnoma com as criagbes é a
condicdo para que a criatividade do aluno alce voo, ultrapasse a utilizacao habil
e as combinacdes astuciosas dos esteredtipos espalhados a sua volta.”
(SNYDERS, 2001. p 114)

Episédio 4- Viu como vocé conseque!

Durante uma das aulas dedicadas aos ensaios das apresentacoes,
como de costume, a professora apos dizer qual cena seria ensaiada pediu que
agueles, que nela atuariam como atores, se dirigissem ao palco.

Todas as criancas pegaram seus textos, pois ainda ndo havia sido
solicitado a elas que os memorizassem, e subiram ao palco. A professora fez
uma retomada do que fora apresentado na improvisacéao e iniciou o trabalho de
orientacdo das criancas para a resolucéo dos problemas cénicos que ainda ndo
haviam ficado bem resolvidos durante a improvisacdo. Ela compartilhou com as
criancas algo que ja havia comentado acerca do fato de as improvisagfes
terem ficado muito amarradas ao texto, mesmo tendo sido aberta a elas a
possibilidade de insercdo de novos elementos na cena.

Todos no palco era hora de comecar o ensaio! A professora ja ia se
dirigindo ao palco para ficar ao lado de uma menina, quando esta lhe langou

um peqgueno sinal com as méos, dizendo que néo seria preciso.
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Essa menina era a mais nova do grupo de criancas, tinha muita
dificuldade com a leitura, pois ainda estava em fase de alfabetizacdo. Ela
memorizava seus textos em casa, com a ajuda de adultos, para néo ter que ler
diante do grupo, pois para ela isso representava uma grande dificuldade.

O reconhecimento do que essa crian¢ca ainda ndo dominava de modo
autbnomo fez com que a professora se colocasse sempre com mediadora de
sua relacdo com o texto. Digo mediadora, pois foi este o objetivo enunciado
pela professora ao explicar porque a acompanhava nas leituras.

Mediagcdo € entendida aqui como a f‘intervengdo de um terceiro
“‘elemento” que possibilita a interagdo entre “termos” de uma relagao.” (PINO,
1991). Na situacdo em analise, a professora colocava-se como mediadora da
relagéo entre a crianga e o texto tanto por identificar que a menina ainda nao
possuia 0s conhecimentos necessérios para sustentar esta relacdo sozinha,
guanto por assumir, diante da criancga, a responsabilidade de apresentar-lhe o
mundo que ja existe antes de sua existéncia, como destacado por Hannah
Arendt em seu ensaio sobre a educacdo (1997). Ela trazia a si a
responsabilidade da funcdo de educar e também procurava possibilitar a
crianca, através dessas acOes mediadoras, o dominio de um determinado
saber, de modo a poder realizar, no futuro, a interlocu¢cdo com o texto sem a
ajuda de um terceiro.

Foi esse momento futuro, almejado pela crianca e ela professora, que se
materializou no episodio ora relatado, pois a menina, apds sinalizar a
professora que ndo precisaria de ajuda naquele dia, leu sozinha, algo que néo
havia ocorrido até entédo durante o projeto.

Muito nervosa, com 0s ombros tensos e as maos trémulas, o corpo
rigido e estatico, a menina comecou sua leitura. Com bastante dificuldade ela
disse as primeiras palavras de sua fala: - Cin...co...m...mil 0...vos! Ao som de
algumas risadinhas reprobatdrias dos colegas que estavam assistindo a
preparacao da cena, a menina ganhou forga na leitura do texto e terminou sua
fala.

Entdo relaxou o corpo, e ainda sem se movimentar, olhou para a
professora, que piscou os olhos e disse: - Viu como vocé consegue! A menina

sorriu confiante, voltou os olhos para o texto, pois o ensaio deveria continuar.
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Em seu envolvimento com a atividade teatral a menina, mediada por sua
professora, recriou-se frente ao exercicio da atividade da leitura, frente ao
grupo e frente a si mesma, modificando seu presente.

Ao assumir a responsabilidade da apresentagao dos conhecimentos, das
técnicas e das tradicGes teatrais as criancas, a professora, conforme destaca
Snyders, ndo da seu saber para os alunos. Ela lhes permite o acesso a esse
saber, coloca-se como mediadora de sua interlocu¢cdo com esse conjunto de
referéncias e, ao fazé-lo, ancora e possibilita que os alunos se experimentem e
modifiquem seu presente, que se iniciem na apropriacdo desses saberes e se
tornem autbnomos em relacéo a eles e também em relacdo a praticas que eles
demandam, como a escrita, no caso da menina do episodio colocado em
destaque.

O papel assumido pela professora, tanto nas palavras de Snyders
guanto nas de Vygotsky, é fundamental ao desenvolvimento cultural da crianca
e a possibilidade de que esta se recrie, visto que 0 gosto pela atividade teatral
ndo surge da simples proximidade material com ela. Essa proximidade pode
ser intimidatéria ao explicitar o distanciamento que se vivia em relacdo a ela e 0
desconhecimento das proprias possibilidades de dominar seus requisitos. Um
mediador pode autorizar, legitimar um desejo, ou mesmo desvelar o desejo por
essa atividade e seus mistérios ao iniciar as criancas e jovens nas suas
tradicOes, técnicas e exigéncias. Acompanhando e apoiando o percurso dessas
criancas e jovens na sua apropriacdo e elaboracdo, pode ajuda-las a se
sentirem a vontade para arriscar e enfrentar situacdes constrangedoras, que
suscitem inseguranga, modificando seu presente. “Tornar-se 0 que se é gracas
a um outro” (SNYDERS, 2001, p.112) € o paradoxo que fundamenta a
liberdade humana e sua possibilidade de recriagcdo. “Para por em agcdo minha
razao, meu espirito, minha vontade careco de um outro” (idem, ibidem), de uma
obra genial, de um gesto, de um saber que abalem o pensamento e despertem
em cada um “a vontade de servir-se do se espirito e precisamente o poder de
pensar por si mesmo” (idem, ibidem). E assim que na relacdo com o outro

cada um de nés se torna o que €.
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Epis6dio 5- Tia ... vocé quer ver?

Nos momentos anteriores as apresentacfes, as criangcas costumavam
ficar muito nervosas e euféricas. Havia sempre uma mistura de entusiasmo,
aflicdo e ansiedade frente a apresentacdo que estava por vir. Elas andavam de
um lado para o outro, sentavam e levantavam repetidas vezes, juntavam-se em
roda, riam um riso tenso.

Ao reunir as criangas para que cada uma se colocasse em seu lugar,
pois o publico ja estava para chegar, a professora e 0 grupo constatam que
faltava um dos atores. O nervosismo aumentou na expectativa de sua chegada.

Muitos antes da apresentagdo comecar, nenhum sinal do menino, todos
aguardavam ansiosos, ainda houve a tentativa de ligar para ele, mas ninguém
atendeu ao telefone. Em meio a essa agonia geral, que influenciou até mesmo
a equipe de profissionais da escola que estava dando apoio na apresentacao,
outro menino, que fazia parte do coro, se dirigiu a professora e disse:

- Tia, deixa eu fazer que eu sei o texto dele(aquele que ndo chegou),
vocé quer ver?

A professora, de maneira calma e tranquila, respondeu:

- N&do. Nao h& tempo para eu ver. Vocé sabe o que tem que fazer?

- Sei tia.

- Entéo esta na sua méo, resolva!

Depois da resolugcdo, a professora reuniu os alunos novamente,
comunicou a decisdo dela junto com o menino que a procurou. Um dos
profissionais da escola, que ajudavam na organizacdo da apresentacao,
perguntou-lhe como ela conseguia ficar calma diante de uma situacao dessa. A
professora nada respondeu, sorriu e iniciou a apresentacdo das criancas.

A seguranca e conviccao apresentadas pelo menino que assumiu, em
uma situacéo de tenséo, a resolucdo de um problema do grupo, que poderia ter
impossibilitado a apresentacdo, foram o bastante para a professora também
estar segura e tranquila.

Este segundo episédio também aborda a autonomia e as relacdes entre
professora e alunos. Snyders, quando discorre sobre as relacées pessoais na
escola, coloca uma questdo importante, a de ndo deixar que as questdes

emocionais reduzam as alegrias culturais pertinentes a escola. Para ele, este é
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o local das alegrias culturais, aguelas que temos ao tomarmos contato com 0s
bens culturais da humanidade.

Assim, ele chama a atencdo para a relagdo do professor-aluno,
explicitando que ela sempre corre riscos, tanto no sucesso, quanto no fracasso.
O professor, diz ele, tanto seduz o aluno e obtém sua confianca, quanto se
mostra fragil diante dele. O aluno vive, portanto a contradicdo entre apego e
rejeicdo ao professor. Para o autor, alunos e professores devem valorizar-se.

Isso implica, entre outras coisas, que o aluno seja levado a sério.

Os parceiros tem que viver entre si como diferentes, desiguais e,
simultaneamente, em reciprocidade, porém uma reciprocidade que nao
suprima, que ndo tenha a pretenséo de suprimir o fosso que existe entre
as idades. (SNYDERS, 2001. p. 81)

Ser levado a sério é contar com a confianca da professora, como no
episodio descrito. Confianca do outro que reafirma a confianca em si mesmo e
gue contribui para sua autonomia.

No relatério anterior, analisei um episédio em que a professora,
guerendo conceder certa autonomia as criancas, colocou a distribuicdo dos
personagens sob responsabilidade das mesmas. Uma menina questionou essa
postura da professora dizendo que sendo ela a professora, cabia-lhe cuidar
disso. No episédio ora descrito, a questdo da autonomia do estudante se
explicta em outros termos. Ela ndo se situa na delegagdo de
responsabilidades, mas na assuncao delas em face do reconhecimento de que
se esta apto para arcar com elas.

No momento da apresentacdo, diante da auséncia de uma crianca, a
professora, como o0 adulto da relagdo, quem tem a responsabilidade de
deciséo, de orientacdo da conduta para a resolugcéo do problema nao delegou
a decisdo, mas a tomou em conjunto com um aluno que se enunciou capaz de
assumir o papel porque o conhecia e sabia como exercé-lo.

Nessa situacdo, nem a professora negou a condicao de diferenca entre
ela e seu aluno, nem o aluno desqualificou a presenca superior (em termos
culturais) da professora. Nem a professora abriu mdo de seu papel, nem o
aluno abriu mao do direito de requisitar a solucdo do problema. Ambos
recriaram-se na relacdo de respeito e valorizacdo mutuos construida no
contexto da resolugdo conjunta de um problema, que permitiu a ambos “a

alegria de descobrir com um professor que também descobre, que busca,
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explora, tenta, tateia como [seus alunos] e, talvez, um pouco gracas a eles.
Vivacidade, imprevistos, o contrario da rotina” (SNYDERS, 2001. p. 85).

Porém, adverte o autor, isso s6 sera possivel ao professor que tenha
dominio do que ensina, que prepare cuidadosamente suas atividades e que
tenha clareza de que seu conhecimento como adulto tem uma contribuicdo

fundamental no desenvolvimento da autonomia das criangas e jovens.

Episodio 6- E duro fazer teatro no 2° ano.

Retomada e avaliacdo das apresentacdes. Inicialmente, a professora
analisou com as criancas (e para elas) o que ocorreu em termos técnicos
durante as apresentacdes, 0 que deu certo, 0 que nao funcionou. Em seguida
ela abriu uma rodada de comentéarios sobre o que elas sentiram e sobre o que
ouviram dos espectadores das apresentacoes.

Em geral, as criancas se enunciaram entusiasmadas por estarem
realizando as apresentacdes, porém manifestaram, de modo enfatico, uma
preocupacdo, um questionamento com relagcdo ao projeto, uma vez que a
maioria dos espectadores havia declarado ndo ter entendido as histérias
apresentadas.

A professora passou entdo a questionar 0s possiveis motivos que
levariam os espectadores a ndo entenderem as historias das apresentacoes.
Ela questionou se todos ouviram as falas, se as cenas deixaram expresso o
gue era necessario, se as criangas que assistiam tinham habito de ir ao teatro...

Quando a professora chegou a esse Ultimo questionamento,
unanimemente, as criancas balancaram a cabeca para os lados de modo
negativo. Porém, como a professora ndo acreditava que este fosse o0 Unico
motivo que havia levado muito espectadores ao nao entendimento, ela
perguntou se as criangcas ouviram outras consideracOes e avaliacbes dos
colegas.

Uma menina disse entdo: - Esse é o problema desse projeto. Ninguém
guer ver teatro na hora do intervalo.

Outra menina concordou e propds também que as criancas que estao
assistindo estdo muito acostumadas a ver televisdo e que seria melhor utilizar

algumas outras possibilidades de encenacdo para cativar a platéia.

51



Iniciou-se entdo um levantamento de ideias que poderiam ser utilizadas
nas cenas para cativar o publico, como fazer a plateia participar como em
shows de magica, fazer as pessoas se envolverem na histéria, chamar o
publico para o palco, fazer graca.

Sem perceber que havia mais coisas que deveriam ser retomadas, a
professora encerrou a aula com o pedido para que cada crianca pensasse em
possibilidades diferentes para préximas atividades, de modo a melhorar o que
ainda ndo estava bom nas apresentacoes.

Nesse momento de finalizagdo do encontro, uma menina foi até a
professora e disse:

- E duro fazer teatro no 2° ano. Ninguém tem paciéncia com a gente.

A professora, que nao havia se dado conta de que a menina ficara,
durante toda a aula, calada e chateada, percebeu, nesse momento, que ela
NAo encontrara um espaco em meio as criangcas maiores, para se colocar,
embora tivesse consideracdes a fazer.

Nesse episddio, varias questdes se explicitaram em relacdo ao sentido
de que as atividades teatrais se revestiam para as criangas, para a professora,
para a escola. Tais sentidos se explicitaram na andalise do sucesso e do
fracasso do projeto, da aprovacdo e da desaprovacdo das criancas que dele
nao participavam, mas cujo julgamento era importante por serem pares
daquelas que estavam nele envolvidas, da consciéncia da prépria exposicédo
que a atividade teatral implicava.

As criancas oscilavam entre o prazer em participar do projeto e o néo
reconhecimento de seu valor por seus pares. Embora a professora em sua
andlise procurasse destacar os limites que, como iniciantes, o grupo ainda
vivia, bem como os limites que sdo encontrados quando se visa a introduzir
novas praticas, uma nova cultura no interior de um grupo, a dificuldade em
avaliar-se no proprio desempenho manifestou-se sob a forma de projecao da
desvalorizacdo no outro, como despreparado para compreender o trabalho
desenvolvido e no impulso de adequar o préprio trabalho a referéncias do
mercado cultural controlado pela televiséo.

Se a relacdo entre pares pesa no reconhecimento de si mesmo e do
valor daquilo que se faz, o aprendizado da auto-avaliacdo e da valorizacéo das

escolhas e principios assumidos também é um requisito a ser desenvolvido.
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A ideia de peca didatica de Brecht incorpora também, como um
elemento importantissimo para o desenvolvimento de atividades teatrais com
amadores, a avaliacdo das atividades realizadas e experiéncias vividas, a que
da o nome de protocolo.

Tendo como fio condutor do trabalho com teatro a criagéo a partir de um
modelo de acao, que é o texto, neste caso, Brecht afirma que s6 criamos diante
de algo e que a improvisacdo € o elemento principal porque coloca a
possibilidade da imitacdo gestual do modelo, num carater de experimento, até
se ter possibilidade de elaborar, criar uma gestualidade prépria. Para isso, é
preciso que a experiéncia seja protocolada. Ou seja, registrada, de modo mais
flexivel do que documentos oficiais, porém de maneira espontanea. A cada
ensaio, ou aula, ou vivéncia teatral é preciso que seja escolhida uma pessoa
gue fara o registro das experiéncias vividas naquele dia.

O objetivo principal é registrar as experiéncias para que, durante o
processo de montagem de uma obra, seja possivel retornar sempre a elas e
buscar possibilidades criativas para a encena¢do. Mas o registro é também um
elemento importante para a avaliacdo do processo de trabalho, ou seja, para a
identificacdo das conquistas e dos fracassos, para a busca de possibilidades
de aprimoramento, para o reconhecimento de si mesmo nesse processo.

No caso do projeto em questdo, a professora fazia muitas anotagoes,
mas as criangcas ndo. Nessa condi¢do, ficou dificil para elas, quando a
professora pediu que fizessem uma retrospectiva do projeto, elaborarem
apontamentos mais profundos e compreenderem as limitacdes de seu proprio
percurso. Ao se dar conta disso, ela comentou que deveria ter sistematizado,
desde o inicio do trabalho, uma maneira de registrar as experiéncias pelas
proprias criancas, para que durante e ao término de um projeto, essas
pudessem rever as experiéncias vividas a fim de produzirem uma avaliacdo do
trabalho.

O nao aprendizado do voltar-se para o préprio trabalho e para o proprio
processo vivido dentro dele, favoreceu tanto a projecdo do desejo de
reconhecimento ndo satisfeito na incompreensdo e na desvalorizacdo do
projeto pelo outro e na exclusdo no proprio grupo, uma vez que no momento de
colocarem suas posicoes, se sobressairam os mais preparados, criando para

outros membros do grupo a dificuldade de entrar em uma discussao que
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também lhes dizia respeito, tal qual denunciado pela menina que se revoltou
sinalizando que néo era levada a sério por ser mais nova.

O episodio em foco evidenciou que néo é apenas para iniciar a atividade
teatral que um mediador se revela primordial. E também no acompanhamento
do trajeto em que essa atividade se desenvolve, nos obstaculos que se
apresentam, nas suas interrupcdes, que ele se faz necessario. Porque se
busca assegurar a autonomia daquele que se inicia, é preciso monitora-lo e
ajuda-lo a superar-se técnica e pessoalmente.

A mediagdo da professora é fundamental para que se assegure a
expressao a todos, nos momentos de avaliacdo e de planejamento da propria
atividade do grupo. Snyders amplia essa mediacéo, sinalizando os alunos
melhor preparados podem se tornar mediadores junto ao professor, contanto
que o professor planeje e conduza essa atividade. E, ao fazé-lo, Snyders
evidencia que também a relacédo entre pares merece a atencdo do mediador,
nao para o controle das relacédo, mas para assegurar a possibilidade de que se

recriem, sem enclausurar-se nos preconceitos, nos medos, na submissao.

54



Consideragdes finais

Acompanhando e analisando o trabalho da professora e das criancas
apreendi sentidos e ricas possibilidades de recriacdo nas atividades teatrais
assumidas como atividades de cunho formativo que, se podem recrear, podem
antes de tudo, favorecer o encontro de criangas e jovens com “as fecundas
contradigbes da cultura”, conforme expressdo cunhada por Snyders (2001,
p.193) para se referir as relacdes que unem e opdem um individuo a seus
contemporaneos e aos movimentos de continuidade e de rupturas da histéria
gue indiciam que o0 homem e o mundo séo transformaveis.

Contudo, essa transformacdo tdo longamente buscada por diversas
vertentes pedagogicas, sO se faz de fato se ela for constituida dentro de um
processo de apropriacdo cultural, pois para transformar € preciso tomar poder
sobre o que ja foi produzido. E como as criancas se apropriam da cultura,
senao pela mediacédo do adulto?

Busquei, inicialmente, em Arendt (1997) a resposta para essa questao.
Com ela compactuo da ideia de que o adulto deve assumir as
responsabilidades diante do mundo, pois € ele quem o apresenta as criancas e
arrisco-me a uma comparacao entre o professor e o diretor de teatro. A
mediagdo aproximou e confundiu ambos os papéis nos diversos momentos em
gue acompanhei aquela professora de teatro no ensino da referida arte e na
montagem de um espetaculo.

Como mediadores de um trabalho de producdo e de conhecimento,
ambos precisam se aproximar do momento vivido pelos seus interlocutores. Ai
residem as fecundas contradicdes apresentadas por Snyders (2001). Pois
assim como, diretor e professor estdo vivendo um presente constituido por
experiéncias e vivéncias culturais a partir das referéncias de sua geracao e de
um conhecimento mais consolidado do passado e da tradicdo, também seus
alunos e atores estdo vivendo esse mesmo presente, que ja € também outro,
na medida em que o fazem a partir das referéncias de sua geragdo e em
processo de apropriacdo da tradicdo. No confronto e encontro entre eles
renovam-se suas ideias e producdes, assim como re-cria-se a propria vida.

A mediacao se faz presente e transformadora a partir do momento que

se coloca como intervencao para a constituicdo de um novo saber, e a partir
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dele a criacdo de novos saberes e producfes. Segundo Koudela (1992) o
teatro € um mediador de transformacdes subjetivas, que se realizam nos
sujeitos a partir de uma esfera social.

Segundo a autora, a atividade de observacao de improvisacdes teatrais
permite aos espectadores a observacdo dos individuos que ali estdo
encenando, pois os participantes da atividade teatral ndo apresentam apenas
seu personagem, e sim a si mesmos durante o desenvolvimento de uma
experiéncia.

Todas essas possibilidades do teatro se configurar como uma atividade
formativa s se realizam através da mediacdo fundamental do professor. Nas
situacbes que presenciei e analisei, a professora, que também era uma diretora
teatral, assumia para si a funcéo de mediacao.

E através desse movimento de apontamentos e sinalizacdes, de
intervencdo quando necessario, realizados pela professora, que ela tira a
atividade teatral que realiza da condicdo de recreacdo apenas, que tem por fim
0 entretenimento, a ocupacdo de um tempo ocioso, e possibilita as criancas o
desenvolvimento de uma atividade criativa. Entendendo aqui a atividade
criativa para além da cena teatral, de modo que produzindo a cena em
interlocucdo com seus pares e professora, a criangca produz novos sentidos,
novos significados, novas possibilidades de acao que ultrapassam os limites da
encenacdo e tornam-se conquistas particulares que alteram a prépria vida.
Como diz Bakhtin:"quando uma pessoa entoa e gesticula, ela assume uma
posicao social ativa com respeito a certos valores especificos e esta posicéo €
condicionada pelas proprias bases de sua existéncia social” (1926 p. 12)

Da menina que assume a leitura, passando por aquela que diz estar
insatisfeita com a professora, até ao menino que toma para si a
responsabilidade de substituir um outro que faltou a apresentacéo, as criancas
testaram, no projeto de teatro realizado, possibilidades de enunciacoes
diversas, possibilidades de relagdes diversas, possibilidades de sentidos e de
modos de se colocar no mundo igualmente diversos, mediados por uma
producdo em comum, uma vez que a arte € social. “Ela se torna arte apenas
no processo de interacdo entre criador e contemplador, como o fator essencial

nessa interacao.” (BAKHTIN, 1926 p. 4)
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Contudo, a apropriagcdo do processo criativo no teatro s6 se faz na
medida em que a crianca domina a técnica de desenvolvimento da atividade,
segundo Vygotsky (2009). Para tanto, é preciso contar com um profissional
preparado, que domine as técnicas referidas, que tenha conhecimento do que
vai ensinar.

Quando Brecht, segundo Koudela(2007), apresenta um plano
pedagdgico tendo o teatro como metodologia de ensino, ele é enfatico ao
afirmar a importancia de dominar a técnica pertinente ao teatro. Somente a
partir desse dominio o participante e o espectador sdo capazes de modificar os
modelos trazidos pelas técnicas teatrais.

Encontrei, por fim, nos indicios deixados por crian¢cas e professora, a
organizagdo de uma atividade artistica, dentro do contexto escolar, que fornece
a possibilidade de desenvolvimento da atividade criadora para além da
recreativa.

Como pude acompanhar o retorno dos alunos no semestre seguinte, e
constatar que, embora projeto desenvolvido tivesse obtido sucesso nas
apresentacdes, muitos alunos que dele participaram n&o voltaram para as
aulas de teatro. Esse fato adverte-nos da importancia, ja destacada por
Vygotsky (2009), de entender que a técnica aprendida pode se esgotar nas
suas possibilidades de criacdo, e que € preciso manter o oferecimento das
atividades criativas, lembrando que elas devem ser aprimoradas de modo a
responder as passagens a outros modos de agir, a outras necessidades e ao
desejo de apropriacdo e aperfeicoamento das linguagens nelas implicadas por

agueles que as escolhem.
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Anexo |
Autorizacao da escola

CARTA DE AUTORIZACAO E CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Eu, responsavel pela coordenacdo pedagégica de trabalhos da
instituicdo privada, Colégio Educap, declaro que fui devidamente esclarecido
(a) sobre os objetivos e a metodologia de desenvolvimento da pesquisa
intitulada “As atividades extra-classe como um espaco de recriagcdo ha escola-
um estudo de caso dos sentidos e possibilidades do teatro como atividade
formativa” realizada sob responsabilidade de Thais Daros Carneiro, no
programa de Iniciacdo Cientifica; sob orientacdo da Dr? Roseli Aparecida
Cacdo Fontana, e analisado pelo Comité de Etica da Unicamp- Universidade

Estadual de Campinas.

Fui informado que :

- Trata-se de uma pesquisa cientifica que tem como objetivo geral investigar os
sentidos produzidos a partir das (e para as) atividades teatrais desenvolvidas
na escola em carater extra-classe, buscando ampliar as discussbes da
atividade extra-classe como um espaco de recriacdo, recreacdo e formagao na
escola;

- Os recursos metodolégicos envolverdo a revisao bibliografica, a anélise do
registro da dinamica discursiva, verbal e ndo verbal, produzida nas
atividades teatrais extra-classe através da observacdo participante e de
gravacdes em audio, e a analise do projeto de teatro como atividade extra-
classe;

- A identidade dos participantes das atividades teatrais que serdo objeto de
analise na pesquisa sera mantida em sigilo, assim como a pesquisa nao
implicard em nenhuma alteracdo das e nas atividades teatrais realizadas na
escola, e o conteudo das gravacdes sera transcrito no trabalho final,

- As informacdes que vier a prestar poderdo ser usadas apenas para os fins de

realizacdo do presente estudo, e os resultados serdo utilizados apenas com
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fins académico-cientificos, incluida sua publicacdo na literatura cientifica
especializada;

- Tenho a liberdade de desistir da colaboragdo nesta pesquisa no momento em
gue desejar, sem que necessite de qualquer explicacdo, o que ndo me trara
prejuizos de qualquer ordem;

- Fica garantido pela pesquisadora qualquer esclarecimento, antes e durante o
desenvolvimento da pesquisa, sobre seu andamento, assim como minha
participacdo na mesma,

- Poderei tomar conhecimento do(s) resultado (s) parcial (ais) e final (ais) desta
pesquisa através das transcricbes das atividades gravadas em audio, dos
relatorios parciais e do texto final.

- Este termo de consentimento, assinado em duas vias, uma das quais ficara
em meu poder, contem o endereco e telefone para contatos com a

pesquisadora e com o Comité de Etica da Unicamp- Universidade Estadual de

Campinas.
Campinas, de de
Responsavel pela escola Pesquisador responsavel
Assinatura Thais Daros Carneiro-RA082874

E-mail:Thais_daros@yahoo.com.br
Fone: (19)3237-6957/9199-4701

Comité de Etica em Pesquisa/FCM/UNICAMP
Rua: Tessalia Vieira de Camargo, 126
CEP 13083-887 Campinas — SP
E-mail: cep@fcm.unicamp.br
Fone (019) 3521-8936 ou 3521-7187
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Anexo Il

Fabulas adaptadas a linguagem teatral.

O Macaco e o Gato (1)

Vinheta de abertura e encerramento (cantada em todos as fabulas)
Quem conta um conto

Aumenta um ponto

O fim da histéria

N&o sei bem ndo

Isso ou aquilo

Que diferenca

Daquele outro

Em questao

Fala- sejam todos bem vindos! Na historia de hoje: O Macaco e o Gato.
Narradorl- Sim&o, o0 macaco.

Narrador2- E bichano, o gato, moram juntos na mesma casa.

Narradorl- E pintam o sete.

Narrador2- Um furta coisas, remexe gavetas, esconde tesourinhas e atormenta
0 papagaio.

Narradorl- O outro arranha tapetes, esfiapa as almofadas e bebe o leite das
criancas.

Narrador2-Mas, apesar de amigos e soOcios, macaco sabe agir com tal
maromba...

Narradorl- E € quem sai ganhado sempre.

Todos- Foi assim no caso das castanhas.

(entra a cozinheira com um espeto cheio de castanhas)

Cozinheira- Castanhas assadas na brasa, boa pedida heim?! Hum... preciso de
temperos. (para a platéia) Num segundo ja volto.

(macaco e gato entram)

Macaco- Amigo bichano, vocé que tem pata jeitosa, tire as castanhas do fogo.
Gato- E pra ja. Pronto...uma.

Macaco- Agora aquela de la...isso. Agora aquela gorducha...isso. E mais a da

esquerda...hum!
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(cozinheira entra com uma colher de pau nas maos)

Cozinheira- Espera ai! Mas o0 que é isso na minha cozinha... um tira as
castanhas enquanto o outro come gulosamente... fora os dois!

(macaco e gato saem correndo, voltam quando a cozinheira sai)

Macaco- Boa peca, hein ?

Gato- Para vocé que comeu as castanhas. Para mim foi péssima, pois arrisquei
o pelo e fiquei em jejum, sem saber que gosto tem uma castanha assada.
(vinheta de encerramento)

Fala- Obrigado pela presenca. Até a proxima.

O Rato da cidade e o Rato do campo (2)

(vinheta de abertura)

Fala- Sejam todos bem vindos! Na historia de hoje: O Rato da cidade e o Rato
do campo.

Narrador- Certo ratinho da cidade resolveu banquetear um compadre que
morava no mato. E convidou-o para o festim, marcando hora e lugar.

(entra em cena a mesa do banquete e os ratos)

Rato do campo- Queijo do reino, presunto, pao-de-l6, mée benta... Tudo num
saldo desses, cheio de quadros, estatuetas e grandes espelhos de moldura
dourada... E compadre, vocé caprichou.

Rato da cidade- Sente-se nobre compadre e ponha-se a comer.

(enquanto estdo comendo ouve-se um barulho. O Rato da cidade nao sai do
lugar, mas o Rato do campo corre e se esconde)

Rato da cidade- Que isso compadre, sai logo desse buraco. Venha se fartar
nesse banquete que te preparei.

Rato do campo- Mas compadre, que barulho foi esse? E melhor se proteger.
Rato da cidade- N&o foi nada amigo, s6 uma porta que bateu.

(os dois voltam a comer, o rato da cidade esta assustado. Ouve-se um outro
barulho, e o rato da cidade levanta indignado)

Rato da cidade- O que houve compadre, ndo gostou do banquete?

Rato do campo- Sabe do que mais? Vou-me embora. isso aqui € muito bom e
bonito, mas ndo me serve. Muito melhor roer o meu gréo de milho no sossego
da minha toca, do que me fartar de gulodices caras com o coragao aos pinotes.

Narrador- Num até logo, o Rato do campo voltou pra casa.
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(vinheta de encerramento)

Fala- Obrigado pela presenca! Até a proxima!

Burrice (3)

(vinheta de abertura)

Fala- Sejam todos bem vindos! Na historia de hoje: Burrice.

Narrador- Caminhavam dois burros. Um com carga de acucar, outro com carga
de esponjas.

Burro acucar- Caminhemos com cuidado, porque a estrada é perigosa.

Burro esponja- Onde esta o perigo? Basta andarmos pelo rastro dos que hoje
passaram por aqui.

Burro acucar- Nem sempre é assim. Onde passa um, pode ndo passar o outro.
Burro agucar- Que burrice. Eu sei viver, gabo-me disso. E minha ciéncia toda
se resume em so imitar o que os outros fazem.

Burro acucar- Nem sempre € assim, nem sempre € assim...

Narrador- E o burro que carregava o acucar continuou a falar. Nisto alcangcaram
0 rio, cuja ponte caira na véspera.

Burro esponja- E agora?

Burro aclcar- Agora é passar a vau.

Narrador- O burro do acUcar meteu-se na correnteza, € CoOmo sua carga ia se
dissolvendo ao contato com a &gua, conseguiu sem dificuldade pér pé na
margem oposta.

Burro esponja- Se ele passou, passarei também.

Narrador- Mas sua carga em vez de esvaziar-se com a do primeiro, cresceu de
peso a tal ponto que o pobre tolo encalhou.

Burro acucar- Bem dizia eu. Nao basta querer imitar, é preciso poder imitar.
(vinheta encerramento)

Fala- Obrigado pela presenca! Até a proxima!

As meninas do leite

(vinheta de abertura)

Fala- Sejam todos bem vindos! Na historia de hoje: As meninas do leite.
Narradorl- Laurinha e Mariazinha, sua fiel escudeira, em seus vestidos novos,

de pintas vermelhas, ou bem coloridinhos, chinelos de bezerro, treque, treque,
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treque... lam para o mercado com latas de leite a cabeca. O primeiro leite da
vaquinha de suas fazendas. lam contente da vida, rindo-se e conversando.
Laurinha- Vendemos o leite e compramos uma duzia de ovos. Chocamos 0s
ovos e antes de um més ja temos uma duzia de pintinhos. Morre... dois, que
sejam, e crescem dez. Cinco frangas e cinco frangos. Vendemos os frangos e
criamos as frangas, que crescem e viram Gtimas botadeiras de duzentos ovos
por ano cada uma.

Mariazinha- Cinco mil ovos! Chocamos tudo e la nos vem quinhentos galos e
mais outro tanto de galinhas. Vendemos os galos. A duzentos cruzeiros cada
um... duas vezes cinco? (pergunta para a platéia), dez... mil cruzeiros!
Laurinha- Podemos entdo comprar doze porcas de cria e mais uma cabrita. as
porcas dao-nos, cada uma, seis leitdes. Seis vezes doze...

Narradorl- Estavam as meninas nesse ponto quando tropecaram, perderam o
equilibrio e , com a lata e tudo, cairam um grande tombo no chdo. Pobres
meninas!

Narrador2- Ergueram-se chorosas, com um ardor de esfoladura nos joelhos;
enquanto espanejavam as roupas sujas de po, viram sumir-se, embebido pela
terra seca, o primeiro leite da vaquinha e com ele os doze ovos, as cinco
botadeiras, os quinhentos galos, as doze porcas, a cabritinha...

Todos- Todos os belos sonhos de suas ardentes imaginacoes.

(vinheta encerramento)

Narradorl- Esse foi o “Quem conta um conto...”

Narrador2- Que entrou por uma porta, saiu pela outra...

Todos- Quem quiser que conte outra.

(vinheta encerramento-instrumental)
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