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RESUMO

PINHEIRO, Liz Novais. Cordel do Sonho Sem Fim: processo de criagdo em
teatro com abordagem colaborativa no ensino formal. Salvador: Programa de
Pé6s-Graduagcdo em Artes Cénicas, PPGAC-UFBA. CAPES; Mestrado
Académico; Orientacdo de Célida Salume Mendonca; 2018.

Esta dissertacdo de mestrado aborda temas como o sonho, o ensino de teatro
na escola e o processo colaborativo de criagao cénica. A partir da discussao dos
pressupostos inspirados no modo de criacdo colaborativa no contexto da escola,
sdo constituidas as abordagens colaborativas como recursos metodolégicos na
construcdo de um percurso criativo-pedagdgico realizado na Escola
Experimental, instituicdo privada de ensino basico, em Salvador - BA. A
experiéncia vivenciada por alunos do 5° ano do Ensino Fundamental foi realizada
no curriculo formal da escola, teve duracdo média de seis meses e desembocou
no resultado cénico denominado Cordel do sonho sem fim, adaptacéo livre do
texto teatral Cordel do amor sem fim, de Claudia Barral. A reflexdo tedrico-pratica
presente nessa pesquisa visa orientar e inspirar professores de teatro em
possibilidades de préticas criativas de carater colaborativo no seu fazer
pedagogico. No primeiro capitulo, de carater introdutério, se apresenta o trajeto
criativo da autora, que leva as origens da sua relacdo com os temas sonho,
escola e colaboracdo e se aborda a nocdo de sonho a partir da metodologia
Dragon Dreaming de elaboracao de projetos colaborativos. No segundo capitulo,
se traca um panorama tedrico sobre o ensino de arte no Brasil e se contextualiza
a Escola Experimental, discutindo as adaptacdes da proposta de ensino e do
planejamento, bem como as dificuldades e solucBes encontradas. No terceiro
capitulo se desenvolve o relato reflexivo da experiéncia em sala de aula,
dividindo as escolhas e duavidas do percurso criativo e as implicacdes
pedagogicas. No quarto capitulo se apresenta uma discussdo permeada por
depoimentos, registros dos alunos durante o processo e questionarios realizados
com a professora de teatro e com a coordenadora pedagdgica da escola a fim
de avaliar escritos dos atores sobre o processo e delinear os pormenores da
criacdo e da sala de aula. Conclui-se este trabalho com reflexbes sobre a
viabilidade dessas abordagens colaborativas no contexto de teatro no ensino
formal e sobre o papel do professor na proposi¢éo de praticas mais horizontais
no ensino de teatro na escola — na perspectiva de valorizacéo das subjetividades
do aluno.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Teatro. Sonho. Abordagens colaborativas.



ABSTRACT

This master’s thesis addresses topics as the dream, the acting teaching at school
and the collaborative process of scenic creation. The discussion of the
assumptions inspired by the scenic collaborative creation way in the school
context incorporates the collaborative approaches as methodological tools in the
construction of a creative/pedagogic path, which took place at the Experimental
School, a private institution of primary education in Salvador-BA. The practice
experienced by students of a Primary Grade 5 class took place in the formal
curriculum at the school, lasted six months on average and lead to the scenic
result called Cordel do Sonho sem Fim, a free adaptation of the theatrical text
Cordel do Amor sem Fim, by Claudia Barral. The theory/practical reflection
present in this research aims to inspire and guide acting teachers through
possibilities to develop creative practices of collaborative nature in their
pedagogical work. In the first chapter, introductory in nature, the research
presents the creative path of the author, leading to the origin of her relationship
with the topics dream, school and cooperation. It also addresses the sense of
dream from the methodology Dragon Dreaming, for the preparation of
collaborative projects. In the second chapter, it traces a theoretical overview of
the art teaching in Brazil and puts the Escola Experimental in context, discussing
the adaptations of the teaching and planning proposal, as well as the challenges
and solutions found. In the third chapter, the research sets out the reflexive report
of the experience inside the classroom, dividing the choices and doubts of the
creative path and the pedagogical implications. In the fourth chapter, it presents
a discussion permeated by statements, records of the students during the
process and surveys conducted along with the acting teacher and the
pedagogical coordinator of the school, in order to rate writings of the actors under
the process and outline the particulars of the creation and the classroom. This
present study concludes with reflections about the feasibility of these
collaborative approaches in the context of theater in formal education and about
the teacher’s role on the proposition of more horizontal practices when it comes
to the acting teaching in school — under the perspective of appreciation of the
learner’s subijectivities.

KEYWORDS: Acting teaching. Dream. Collaborative approaches.
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1. DE ONDE VEM A VONTADE DE SONHAR

Em uma entrevista para um trabalho nos tempos da graduacao, em 2010, uma
atriz e diretora?, referéncia inspiradora na minha carreira teatral, ao ser perguntada
por mim e meus colegas sobre quais temas ela considerava mais urgentes de serem
investigados no teatro, respondeu: o medo e o sonho. O “medo”, pois € ele quem
impedia a chegada da coragem de ganhar o mundo, de “sonhar” novas possibilidades.
Acabei registrando esse depoimento na memoria de um jeito muito profundo e resolvi,
internamente, me comprometer em abordar, de algum modo, essas tematicas nos
meus trabalhos dali por diante.

“‘Qual a Textura do Medo?” foi uma pergunta motivadora, que intitulou meu
trabalho de concluséo de curso de graduacé&o em Licenciatura em Teatro pela UFBA,
construida coletivamente pelo grupo de teatro amador Jovens em Senna, grupo
formados por alunos e ex-alunos de uma escola publica, Colégio Estadual Manoel
Devoto, em Salvador - BA. “Qual a textura do Medo” foi a mola propulsora de um
espetaculo, num contexto em que 0 grupo vivenciava as incertezas de continuar
fazendo teatro, se profissionalizar ou n&o e as dificuldades de administrar conflitos
internos. A sintese dessa pergunta era uma estratégia para dar espaco as
dificuldades/medos/receios apresentados através de um processo criativo teatral com
base em tecer esses medos, dispd-los e criar texturas, camadas de impresséo sobre
eles. O “sonho” manifestado na criacdo era o de refletir sobre a situacdo do grupo,
refletir sobre si, sobre o0 poder das vontades e de se ouvir, e essas vontades faziam
sentido dispostas e trabalhadas coletivamente, como apropriacdo do discurso e,
consequentemente, como uma forma de fazer teatro.

Esse processo com o grupo de teatro citado foi fruto de uma experiéncia de
criacao colaborativa teatral em um projeto desenvolvido em carater de oficina dentro
do Colégio Estadual Manoel Devoto, localizado no bairro do Rio Vermelho em

Salvador-BA, com quinze jovens de 16 a 22 anos, a maioria de estudantes, moradores

1 Na época, a atriz exigiu que o contelido da entrevista realizada fosse veiculado e utilizado somente
para o trabalho da graduacédo em especifico. Caso houvesse outra mengao ao conteldo, mesmo com
fins académicos, o correto seria optar por anonimato.
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da regido do Nordeste de Amaralina e arredores. Construimos o espetaculo em quatro
meses de processo com inspiracdes estéticas em procedimentos contemporaneos de
criacdo como viewpoints?; teatro documental e elementos do Drama; organizamos
ndcleos de trabalho para discutir e atender as demandas técnicas do espetaculo;
estreamos na mostra conclusdo de Estagio, na Escola de Teatro da Universidade
Federal Da Bahia — UFBA, e fizemos temporadas com o espetaculo em mais dois
teatros da cidade. O meu medo de criar coletivamente e de mediar tantos desejos era
vencido a cada encontro, a cada apresentacao.

A minha pesquisa do TCC partiu de reflexdes sobre a criagao colaborativa com
0 grupo de teatro amador num contexto de integrantes com diferencas de propdsitos
em relacdo ao teatro e que tinham muitos conflitos entre eles. A pesquisa observou
que criacdo compartilhada € um processo arduo que exige muita responsabilidade e
engajamento dos individuos envolvidos, e em muitos casos, resulta num
fortalecimento desse grupo, com depoimentos sobre o poder transformador da
experiéncia. Entendi que ja tinha vivido uma experiéncia de “sonho realizavel’ no meu
TCC. E essa reflexdo me fez “sonhar” em outro contexto do ensino de Teatro,
especialmente, na realidade do ensino regular de Teatro nas escolas, algo que me
inquietava muito no meu cotidiano como professora de Teatro da rede particular de
ensino formal.

Apoés dar aulas como professora de teatro na rede® particular de ensino em
Salvador e entender a dinamica de trabalho com esse publico, resolvi pensar como
seria realizar esse processo colaborativo dentro do ensino formal. Em um contexto
escolar com aulas de quarenta e cinco a cinquenta minutos, com metas de
apresentacdo de fim ano, com visdo textocéntrica de processo de criagcdo e um
sistema educacional tradicional centralizado no professor, seria possivel desenvolver,
um processo de criacdo colaborativa de modo a favorecer uma aprendizagem mais

significativa com os alunos?

2 Viewpoints sdo processos de criacdo cénica por meio de improvisagGes e composicdes a partir de
exercicios vocais e corporais, organizados pela diretora americana Anne Bogart. Me debrucarei mais
na explicagéo sobre esse procedimento na se¢éo dois “Sonhando a Escola”.

3 Me refiro a experiéncia como professora de Teatro duas instituicdes de ensino privado, que oferecem
turma do Ensino Infantil e Fundamental (1° ao 9° ano) localizadas em regides nobres da cidade de
Salvador e que ndo tenho autorizacdo para menciona-las no presente trabalho.
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Dentro de um contexto escolar, a atuacdo colaborativa exige dos alunos uma
postura propositiva e atuante na criacao, pois o que esta sendo discutido faz parte do
universo de discurso deles. Uma ideia é posta para o coletivo e ele a matura atraves
das discussdes para a busca de uma unidade do resultado que seja reflexo das
contribui¢cdes individuais e revele o discurso comum desse grupo, seja esteticamente,
seja no conteudo.

Na atualidade, o processo de criagdo colaborativa € um dos procedimentos mais
utilizados por grupos de teatro. Em especial pela possibilidade de maior envolvimento
dos participantes, pela democracia de direito ao questionamento das propostas e de
criacdo. O reconhecimento de aspectos como autonomia, cooperacao e criacao
autoral faz com o desenvolvimento dessa pratica também tenha um caréater formativo
para os sujeitos, como diz o pesquisador Clovis Domingos em sua dissertacdo de

mestrado:

Para mim, o Processo Colaborativo propfe ao ator novos principios e
procedimentos de trabalho, tais como: a autonomia, o reconhecimento
de parcerias, a contaminacao de fazeres artisticos, a criagdo de uma
linha prépria de trabalho etc. Dai meu desejo de perguntar se, no
exercicio da criacao colaborativa, 0 ator estaria experimentando uma
nova formagé&o, agora realizada a partir de uma pedagogia de grupo.
(DOMINGOS, 2010, p. 15).

O meu interesse inicial pelo processo colaborativo partir de um processo
criativo teatral em que vivi como atriz e que me marcou pela discussao e o ato de
propor como condi¢do e rotina de criacdo. A relacdo horizontalizada, a valorizacéo
das parcerias, como se refere Domingos acima, foi inspiradora na minha pratica como
professora e artista. Mudou o meu modo de estar nessas duas func¢des, de maneira a
se tornar uma quase como condi¢cado poética de trabalho, em que a cada experiéncia
investigo as adequagbes e nuances de abertura e de aderéncia ao contextos e
publicos.

Durante o meu trabalho como professora, percebi o quanto € importante ter um
momento em que as vozes dos alunos sejam escutadas para que eles se sintam parte
da construgdo do processo artistico. Em muitas situacées em sala de aula, alguns
alunos esperavam de mim todos os estimulos da criacdo, agiam de forma passiva,
como se eu fosse a Unica responsavel pela motivacdo e pelo aprendizado deles.
Acredito que essa passividade possa ser fruto de um contexto escolar que muitas

vezes sufoca os alunos, enquadrando-os na segmentacgéao de disciplinas que precisam
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ser “aprendidas” em aulas expositivas com duragdo de cinquenta minutos. As aulas
de teatro por mim propostas incitavam os alunos a sairem da passividade e assim 0s
faziam entrar em crise com a estrutura estabelecida, afinal o ensino pratico de teatro
tem exigéncias didaticas divergentes das disciplinas exclusivamente tedricas. A
relacdo com o tempo (o tempo de aula), o espaco, a disponibilidade para o jogo, a
presenga, S840 aspectos cruciais numa rotina corrigueira de aulas de teatro. O
entendimento desses aspectos sdo conteudos proprios e determinantes para
reconhecer o teatro como area do conhecimento, extrapolando a no¢ao de linguagem
e de meio de abordagem de outros conteludos.

Outra questdo que pode ser resultante de um contexto escolar sufocante é a
expectativa de muitos alunos de que receberdo um texto pronto escolhido pelo
professor ou pela escola, sem que seja hecessaria a apropriacao por parte deles. Essa
expectativa advém da nocao de que fazer teatro é apenas decorar falas e ensaiar um
texto pronto, distanciando o aluno do processo de criacdo e deixando-o alheio a
criacdo da producdo da obra teatral. Encenar/atuar na escola deve deixar de
supervalorizar apresentacdes de fim de ano em detrimento do processo criativo para
incentivar experiéncias que, no seu curso, possibilitem o desenvolvimento de uma
forma de discurso coletivo. Como professora e artista, acredito que a abordagem
colaborativa € uma excelente forma de garantir a participacdo dos alunos, numa
perspectiva de fluidez de didlogo, huma cumplicidade no trabalho a fim de construir
um discurso verdadeiramente coletivo.

Acredito numa possibilidade de criar de forma conjunta, dialégica, critica e
participativa, que faz com que se aprenda a respeitar a opinido do outro, ter mais
alteridade, seja na cena, seja nas discussdes. Saber discutir, defender um ponto de
vista, ceder a proposta do outro, etc. séo pré-requisitos essenciais para a manutencao
de um discurso de grupo. Segundo Fayga Ostrower (1977, p. 26), “[...] o processo de
criar incorpora o principio dialético. E um processo continuo que se regenera por si
mesmo e onde o ampliar e o delimitar representam aspectos concomitantes [...]",
confirmando o caréater de criacao.

No entanto, no contexto escolar, as proposicdes metodologicas necessitam de
ajustes, pois a estrutura da escola € atravessada por uma constante indisponibilidade
ao dialogo e a flexibilizacdo de prescricdes como o calendario escolar que guia 0 ano
letivo, da carga horaria, do tempo de aula. Para além disso, condi¢cdes como
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amadurecimento e engajamento da turma séo fatores que também devem se levar em
conta na proposigéo de processos de criagdo mais horizontalizados, visto que n&o se
dispde de um tempo de apropriacdo dessa abertura em sala de aula.

A proposicao de criacdo em sala de aula € um processo de conquista, em que
paulatinamente acordos sao firmados, e o processo € galgado aula por aula muitas
vezes de forma ndo linear. A minha experiéncia prética revela que criar de modo
compartilhado na escola tem muitas peculiaridades que precisam ser levadas em
conta. O estado de colaboracao e partilha de sonhos na comunidade da sala de aula
tem especificidades e € atravessado pela rotina escolar. Exige adaptacdes para essa
realidade.

Nesse caso, a criacao colaborativa no contexto escolar € melhor representada
por abordagens colaborativas de criacéo, recursos metodoldgicos que compreendam
aspectos que se baseiem em principios como cooperacao, colaboracédo e autonomia
no seu fazer criativo. O objetivo ndo é de seqguir a risca a criagdo colaborativa adotada
por grupos teatrais, mas utilizar de alguns dos elementos desse procedimento como
inspiracdo e mola propulsora para a construcdo do processo criativo em sala de aula.

A experiéncia vivida e analisada na pesquisa de TCC j& citada, juntamente com
a observacdo critica da pratica como professora do ensino regular, motivaram a
elaboracao dessa dissertacao que, por sua vez, objetiva a continuidade do estudo dos
processos de criacdo colaborativa no ensino de teatro na escola. A pesquisa
qualitativa com observacdo participante aqui apresentada tem como objeto
abordagens de criacdo colaborativa em teatro na escola; e as seguintes perguntas
norteadoras: E possivel desenvolver um processo de abordagem colaborativa em
teatro no ensino formal? Quais estratégias de trabalho podem ser utilizadas a fim de
horizontalizar a criagdo em teatro no contexto de sala de aula? Como construir um
processo criativo com alunos a partir dos sonhos deles? Que tipos de agenciamentos
o professor de teatro precisa realizar para garantir essa qualidade de colaboragcéo no
processo de ensino-aprendizagem na escola e na sala de aula?

Essas questbes que norteiam essa dissertagdo tém como tema “sonho” e
abordagens colaborativas em teatro e pretende discutir a possibilidade dessa forma
de fazer teatral com alunos do ensino formal, buscando refletir sobre as condi¢cdes
especificas do ensino de teatro no contexto escolar de uma escola privada de
Salvador.
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A pesquisa desenvolvida foi realizada a partir de uma experiéncia pratica com
uma turma do 5° ano do ensino fundamental | da Escola Experimental (Vila Laura,
Salvador-BA) no periodo de seis meses. A atividade ocupou os horarios das aulas da
disciplina de artes/teatro no espaco de um encontro semanal de quarenta e cinco
minutos, totalizando 140 horas. A metodologia da pesquisa foi tragada com base no
livro Metodologia da Pesquisa: abordagem teorico-pratica, de Elisabete M. M. de
Padua (2004) e configura-se como pesquisa qualitativa/descritiva, tedrico-pratica e
com observacao participante. Como ferramentas de levantamento de dados utilizei
questionarios, diarios de bordo com relatos de experiéncia, relatérios, fotos, gravacdes
de &udio e video e murais produzidos com os alunos, a fim de coletar o0 maximo de
detalhamento da experiéncia; entrevistas estruturadas com a professora especialista
e a coordenadora da escola para analise e interpretacédo das informacdes coletadas.

Defendo a hipbétese de que € possivel desenvolver um processo criativo por
meio de um conjunto de recursos metodoldgicos de ensino como o jogo teatral e
improvisacional, os circulos de sonhos, a constru¢cdo de murais, 0 uso de pré-textos e
materialidades a partir de uma abordagem colaborativa que valorize a cooperacéao,
colaboracdo e autonomia. Acredito que esses recursos contribuem ao fomentar a
autonomia do aluno criador e na busca de referéncias do fazer teatral contemporaneo
na escola, refletindo num processo criativo de participagcdo e alteridade dos
integrantes no contexto escolar.

Considero essencial a reflexdo sobre uma proposta metodologica de ensino-
aprendizagem que contemple as conexdes entre as abordagens colaborativas de
criacdo e uma acao pedagdgica mais autbnoma, participativa e consciente dos alunos.

1.1 O PORQUE DO COLABORATIVO

Dou aula desde 86, e até 92 a perspectiva dos alunos era sair da
escola e fazer uma carreira solo, individual. Agora percebe-se que as

pessoas saem da universidade como grupo.
Antonio Arauljo
Uma das caracteristicas cada vez mais recorrentes no trabalho de grupos de
teatro contemporaneo € a criacdo colaborativa. Compartilhar € dividir trabalho, é
moldar a massa a varias maos e essa experiéncia coletiva sempre foi um dos motes

da presenca do teatro nos espacos.
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O processo de criagao colaborativa vem se firmando como metodologia cada vez
mais difundida na cena teatral contemporanea. Consiste em um procedimento de
criacdo em que todos os participantes, mantendo suas respectivas funcdes
especificas, tém o mesmo direito de pensar e contribuir para a obra artistica, refletindo
um resultado de autoria compartilhada.

Segundo Antdnio Araujo (2006), diretor e encenador que cunhou o termo
processo colaborativo na pesquisa académica através da sua dissertacdo de
mestrado e posteriormente em seu doutoramento, esse processo ocorre sem
“hierarquias — ou com hierarquias moveis, a depender do momento do processo”
(2006, p.127). A todos atores, diretores, dramaturgos, figurinistas, iluminadores,
cendgrafos e outros técnicos da cena, € reservado o direito de discutir e propor na
criacao da obra, atentando para as fases de producéo e respeitando as suas funcdes,
especialmente na fase de edi¢cdo, em que se delineia um formato final da cena.

No entanto, para falar de criagcdo colaborativa, é primordial que se fale, em linhas
resumidas, do terreno propicio para que esse modo de criacdo viesse a existir: o teatro
de grupo. Sem esta formatacdo de grupo, talvez ndo existissem tantas producdes
teatrais impares ao longo da histéria, e que tem revelado, a cada ano que passa, uma
filosofia de vida baseada no encontro, na troca, na disponibilidade para nio “ser
sozinho”, na criagdo de um ideal coletivo.

E interessante perceber como a estrutura de grupo interfere diretamente na
forma de se portar frente aos seus integrantes e a criacdo artistica. E um espaco
natural de conflitos, de desejos, de “perfis identitarios” que envolvem o integrante e o
afeta como um todo nas suas esferas individual e social. A relacdo estreita entre a
vida profissional e a vida pessoal, para Roberto de Abreu Schettini (2009) pode
representar vantagens e desvantagens, pois a intimidade que é fruto da convivéncia
continuada e do trabalho proveniente do grupo, propicia desdobramentos que derivam
do carater ético dos integrantes.

No inicio da década de 90, o trabalho de grupos de teatro se firmava na producéo
teatral ascendente, refletindo a experiéncia com a criacdo coletiva, mas agora,
entendendo a participacéo do diretor sob uma outra 6tica:

A década de 80 caracterizou-se como um periodo de grande presenca
do diretor na definicdo dos rumos da cena nacional. O reaparecimento,
nos anos 90, de um modo operacional baseado no coletivismo e na
reivindicagcdo de uma horizontalidade, que seria ponto de partida e
ponto de chegada da criacdo, ndo poderia ser pensado como uma
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resposta & década dos encenadores? O centralismo do diretor
aparentemente € discutido com a adog¢do de procedimentos e de
poéticas horizontais. O processo colaborativo pode ser pensando
também como um discurso politico que ensaia um réquiem para 0s
diretores, sem, no entanto, produzir nenhuma acéo concreta que
conduza ao enfraquecimento dessa figura que continua sendo
fundamental na estruturagdo da cena nacional. (CARREIRA,
OLIVETTO, 2007, s/p).

A reflexdo de Carreira resume o periodo referente a inicio da década de 90,
momento de afirmacédo e consolidacdo do teatro de grupo enquanto organizacao
produtiva. Segundo Fischer (2010), companhias teatrais detinham alguns parametros
convergentes como: criacdo de uma dramaturgia prépria; dissolugdo de uma estrutura
hierarquica fixa sem perder de vista as funcbes dos integrantes; fomento a pesquisa
e a técnica com participacao coletiva; e criacdo de um processo criativo critico e que
dialogue com a sociedade somado a um aprimoramento estético do grupo.

O colaborativo retine esses atributos e pode ser visto como uma aglutinacdo
entre o desejo de criar coletivamente, mas sem perder de vista as funcdes e divisdes
de tarefas, “um meio termo” entre a criagao coletiva da década de 70, marcada pelo
envolvimento coletivo de todos os integrantes no processo, sem fungdes definidas e
o teatro dos diretores, que possui a mesma estrutura, sob o ponto de vista hierarquico
do teatro moderno, em que o diretor/dramaturgo € centralizador da decisées.

Sobre as fun¢des dentro do processo de criacao, Antdnio Aradjo, em entrevista
concedida a Stela Fischer, diz:

No caso do processo colaborativo, a ideia é que se tenha alguém que
responda por cada area. Tem alguém que responde pela dramaturgia,
alguém que responde pela direcao, pela luz, pelo figurino. S6 que essa
criagdo vai sofrer contaminacdes, interferéncias, sugestdes, propostas
de todo o mundo. (FISCHER, 2010, p. 62)

E importante ndo perder de vista que o processo colaborativo tem sido utilizado
como uma pratica coletiva que possui particularidades em cada grupo. No Teatro da
Vertigem, por exemplo, a divisdo de funcdes € um aspecto extremamente bem
estabelecido, em especial, a fungcédo do dramaturgo dissociada do diretor, que permite
maior pluralidade no processo, um acompanhamento mais detalhado do processo de
criacao, possibilitando as tais interferéncias dos outros integrantes. A presenca do
dramaturgista, o profissional responsavel por organizar os materiais de pesquisa dos
envolvidos, registrar proposi¢cdes cénicas nos ensaios e outros documentos do

processo, além de propor a construgdo de células dramatdrgicas, acaba sendo
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bastante importante para a ordenacéo do volume de material de criagdo na ocasiao
do grupo em questao.

Em contraponto, o grupo Finos Trapos gerou o espetaculo Gennesius com
Roberto de Abreu Schettini como encenador e dramaturgo assumindo uma criacédo
colaborativa, sem nenhum ©6nus ao encenador pelo acumulo de funcgdes,
disponibilizando uma equipe (assistentes de dire¢cdo, produtores) para auxilio no
registro das atividades na sala de ensaio. Em sua dissertacdo de mestrado, Schettini
(2009) traz um arsenal de documentos de registro dos ensaios, que abarca desde
anotacdes em diarios de bordo (caderno de direcdo), a videos das improvisagdes.
Estratégias de registro que auxiliam na estruturacdo dos roteiros e da dramaturgia.

Outra questao pertinente a criacdo colaborativa é que ela ndo pressupde, em
seu processo, a homogeneizacdo de uma “identidade comum [ao grupo], mas como
contraposicao e justaposicao de diversidades individuais em que o elo comum e o fio
condutor é o espetaculo” (2006, p.04), nas palavras da pesquisadora Rosyanne Trotta.
Esse aspecto é importante de ser levantado, no que concerne a figura do diretor, pois
as proposicdes dos integrantes (atores, dramaturgos ou técnicos da cena) nao
necessitam ser convergentes ou ter a mesma natureza, precisam ser fomentadas sem
uma tendéncia a aglutinar os pensamentos de modo uniforme, mas sim “reforgar os
confrontos em uma relagao dialégica tendo como fim a encenagéo.” (TROTTA, 2006,
p.04). Perceber e mediar esses confrontos, sem cair numa atitude autoritaria, € um
grande desafio a que responde o diretor. Inclusive, a habilidade para lidar com
guestdes por parte de todos os integrantes indica uma “oportunidade de amadurecer
suas relacbes pessoais e artisticas e sua intimidade criativa, se apresenta como um
terreno propicio para a autoria coletiva.” (TROTTA, 2006, p. 159). Como ja foi
mencionado anteriormente, o0 amadurecimento chega como reflexdo continuada de
um trabalho de grupo.

Um dos grandes legados da criacdo colaborativa teatral € o aprender em
coletivo, a conviver e contribuir para a riqueza do processo. E ndo penso que deva ser
diferente no processo educacional, sendo a escola um ambiente, em tese, propicio
para exploracao de praticas coletivas que objetivem o bem viver em sociedade, como
se refere Vicente Concilio, professor doutor e pesquisador da UDESC-SC:

Reconhecer a natureza coletiva da arte teatral ndo é algo novo. Uma

das justificativas para a presenca do teatro em espacos educacionais
sempre repousa na sua possibilidade em oferecer um espaco de
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criacdo artistica em grupo, que apreende a linguagem artistica ao
mesmo tempo em que explora as habilidades Uteis ao trabalho em
parceria, tomando decisBes pelo bem comum e aprendendo a viver
junto. O teatro ofereceria assim uma possibilidade de explorar a
organizacdo de espacos de gestdo participativa, nas quais o
desenvolvimento da autonomia dos educandos aconteceria
paralelamente a sua formacao artistica. (CONCILIO, 2010, p. 03-04)

No processo pedagdgico em teatro a que me refiro, assim como diz Concilio, o
aluno é também responséavel pelo caminho de constru¢cdo do conhecimento sob viés
da coletividade e da colaboracdo. Os debates, as escolhas de abordagem de uma
cena ou uma improvisacao, realizados numa aula de teatro, refletem a condicdo de
compartilhamento de impressfes, guiadas pela curiosidade e pelas perguntas do
alunos e professores. Fomentar as perguntas como provocacao para experimentacao
criativa e aprendizagem significativa €, ao meu ver, um dos objetivos da aula de teatro.
Segundo Demo (2008),

Aprender ndo é acabar com as dlvidas, mas conviver criativamente
com elas. Por parte do professor, nao se trata, de “tirar duvidas”, mas
de fazer outras tantas. Temos ai um sentido claro pés-moderno:
conhecimento é processo dindmico de questionamento permanente,
nao gerando respostas definitivas, mas perguntas inteligentes. O
professor que tira davidas, coibe o aluno de aprender, ja que evita o
saber pensar. E quem sabe pensar ndo encontra coisas definitivas,
mas harmoniza-se com a imprecisado da realidade e a precariedade da
ciéncia. (DEMO, 2008, p.15-16)

O processo de criacéo colaborativa no teatro acaba por ser, nesse sentido, um
modo cénico de fazer perguntas, perguntas que estimulam a aprender a sua propria
forma de fazer teatro. A partir da pedagogia de projetos, teorizada por Fernando
Hernandez (1998), o aluno tem o professor como um guia, um parceiro, € ndo como
alguém a quem esté subordinado. Vicente Concilio (2009) ao fazer uma analise dos
elementos de convergéncia da pedagogia de projetos com processos de criacdo

levanta a importancia do posicionamento do professor nessa proposi¢ao de trabalho:

Esses projetos visam questionar o modelo curricular tradicional,
redefinindo também o papel comumente associado ao professor e ao
educando no processo de ensino-aprendizagem tradicional. Dessa
forma, o professor deixa de ser o responsavel pela estruturacdo de
aulas expositivas e passa a ser um auxiliador na organizacdo de uma
pesquisa estruturada cujo desenvolvimento sera por ele acompanhada
e orientada. Partindo de uma questéo norteadora e de objetivos que
auxiliam a pesquisa a atingir o resultado almejado, um projeto deve
resultar em uma exposi¢ao publica de suas conquistas: a realizacao
de um debate, de uma exposicao, de um seminario, a construcao de
um portfolio, entre outras possibilidades. (CONCILIO, 2009, p. 03)
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Ressalto também a importancia da valorizacao do professor-artista. A presenca
determinante do professor nessa condi¢do: condutor do processo, estimulador da
horizontalizac&o dos saberes. Se ha o esforco de grupos teatrais na descentralizacéao
da figura do diretor, acredito que é possivel amplia-los na esfera do ensino de teatro
na escola, reconhecendo no professor-artista o papel de grande mediador e
estimulador de processos de aprendizagem em que relacao professor—aluno valorize

a parceria, 0 questionamento e a autonomia.

1.2 AS ESCOLHAS METODOLOGICAS - ABORDAGENS COLABORATIVAS

E importante reconhecer, desde ja, limitacbes ao uso do processo de criacio
colaborativa em contexto do ensino formal. Primeiramente, por entender que cada
contexto de criacdo tem suas especificidades e demandas que exigem adaptacdes.
De alguma forma isso ja era previsto, por ter em vista que ndo se transpée um modelo
de trabalho criado por alguns grupos teatrais e que abarca toda uma complexidade a
realidade da sala de aula no ensino formal, que também possui uma outra gama de
complexidades.

Foi durante o desenrolar da pesquisa e, especialmente, da proposi¢ao da pratica
de ensino na escola, que me dei conta de que as restricbes encontradas no contexto
escolar somadas as minhas condicdes poderiam descaracterizar 0 processo
colaborativo nessa pesquisa. Dentre os principios do colaborativo, elencados por
Stella Fischer, de criagdo de uma dramaturgia propria; dissolu¢do de uma estrutura
hierarquica fixa sem perder de vista as divisdes das fun¢des dos integrantes; fomento
a pesquisa e a técnica com participacdo coletiva; e criacdo de um processo criativo
critico a sociedade e o aprimoramento estético do grupo, entendi que ndo conseguiria
abarcar, a partir da experiéncia proposta em sala de aula, todos os elementos em sua
plenitude.

Na condi¢do de sala de aula no periodo regular a que me propus, atravessada
por fatores como o tempo pedagdgico, a visdo de teatro da escola e dos alunos, eu
precisaria elencar quais principios seriam possiveis de serem abordados com énfase
no processo colaborativo. Desse modo, resolvi focar no elemento de construgdo de

uma dramaturgia prépria com participacdo dos envolvidos na experiéncia, como guia
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nesse adentramento das adaptagcbes da criagdo colaborativa para a proposta da
pesquisa.

A dramaturgia, que em processos de criacao colaborativa nos grupos geralmente
parte da escolha de temas geradores pelo grupo, na ocasiao, teve um tema gerador
(sonho) definido por mim e texto original escolhido pela professora regente da turma.
Duas agbes “arbitrarias” diante da nog¢ao de colaborativo, mas que no compromisso
de viabilizar uma produc&o nos contextos supracitados foi necessaria. O esfor¢o se
deu na construcao de um processo de criacdo em que os estados de colaboragéo dos
alunos fossem valorizados e determinantes na dramaturgia a ser criada. A partir da
escolha prévia de recursos metodolégicos que favorecessem uma abordagem mais
colaborativa de criacdo, seria construida a dramaturgia sobre a tematica sonho, que
culminaria na montagem do espetaculo de fim de ano.

Ao entender que essas adaptacdes seriam constantes no processo, escolho aqui
utilizar o termo “abordagens colaborativas” ou “abordagens colaborativas de criagao”
para me referir as escolhas metodoldgicas de criacéo utilizadas que tem no seu cerne
o favorecimento de estados de colaboracdo, cooperacdo e autonomia dos alunos,
voltados especialmente para a construcdo de uma dramaturgia propria em processo
em sala. A potencialidade da criacdo em grupo, passivel de discussao coletiva,
mesmo em suas limitagOes, era o atributo crucial do uso das seguintes escolhas
metodoldgicas: uso do texto como pré-texto, musicalidade, pacote de estimulos e
jogos teatrais e improvisacionais.

O uso do texto como pré-texto, com base nos estudos das pesquisadoras Cecily
O’Neill e Beatriz Cabral (2008), diz respeito a utilizagdo de mecanismos, trechos de
texto poéticos, narrativos, musicas, imagens que possam ser estimulos a acdo
dramatica. Eles d&o pistas da ativagéo do contexto dramatico, por meio de uma ideia,
um objeto, um lugar, um gesto, uma historia, etc., de modo que a exploracdo desses
elementos possam ser o ponto de partida de um processo de criagdo. Sendo assim,
a potencialidade colaborativa desse processo se encontra na abertura a exploragao
das possibilidades de narrativas, partindo de um texto original para a criagcdo da
dramaturgia.

A musicalidade como recurso é vista como a materialidade sonora, exploracéo
sensorial de sons de modo coletivo em fungdo da projecédo de imagens, acoes
poéticas e até mesmo cenas, a partir dos estudos de Jussara Trindade, professora e
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integrante do grupo teatral TA Na Rua. As experimentacdes sonoras Ssao
estimuladoras da agédo cénica, com aptidao para fomentar improvisacdes coletivas
poéticas sem compromisso obrigatério com uma linearidade de narrativa, também se
configurando como um espaco de colaboracao.

O pacote de estimulos, que tem origem no drama como método de ensino, €
uma préatica que utiliza recursos como trechos de textos, imagens, temas, objetos,
espacos de ambientacao que propiciem o desenvolvimento de um processo de acdes
dramaticas. De acordo com Jonh Somers e Beatriz Cabral, estudiosos do Drama,
consistem em caixas com objetos que se relacionam com uma histéria, a partir de uma
relacdo ndo 6bvia e tampouco distanciada entre si e que propiciem, no investimento
dessas relacdes, uma narrativa.

De geral, o pacote de estimulos é montado a partir de um tema gerador, ou como
modo de investigagdo de elementos de uma obra jé finalizada, como um texto. Pode
ser considerado uma espécie de pré-texto elaborado, pois as possibilidades de
relacdo dos objetos da caixas sugerem imagens e pistas cénicas, que ao serem
compartilhadas coletivamente, apontam para a dramaturgia.

Os jogos teatrais e improvisacionais tem por referéncia base a producgéao de Viola
Spolin (2015) e de Ingrid Koudela como pratica de criagcdo e manutencao de processo
gue visam a integracdo do grupo e construcdo de corporeidades cénicas mais
organicas a partir da resolucdo de problemas. Esses recursos foram cruciais para
estruturacdo e encadeamento da narrativa final, especialmente a partir da ordenacao
dramaturgica de O que/Quem/ Onde e Foco, objeto de concentracdo do jogo,
propostos por Spolin para as improvisacoes. O espaco da improvisacdo coletiva,
seguida de debate e ajuste, € um importante elemento de colaboracdo para a
construgcdo dramaturgica.

Apenas durante o processo foi possivel ter consciéncia da dimensao
colaborativa proposta nesse trabalho que parte de adaptacdes de um contexto escolar
especifico e que contempla a colaboracdo em momentos do processo de criagdo.
Ainda assim, € importante falar sobre as inspiracbes de procedimentos que
contribuiram para a investigacdo de abordagens colaborativas e que fomentaram a

escolha do tema gerador: sonho.

1.3 O SONHO — BREVE INTRODUCAO SOBRE DRAGON DREAMING
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Tudo que é sonhdvel, é realizavel.
(pichacao de rua de autor desconhecido)

Desde a elaboragéo do anteprojeto para o ingresso no mestrado académico do
PPGAC — UFBA, do qual esta dissertacao € fruto, que pensar em “Sonho” tem sido
recorrente. Especialmente apds uma experiéncia de formacao em design de projetos
colaborativos denominada Dragon Dreaming.

O Dragon Dreaming é um método de construcdo e gerenciamento de projetos
baseado na teoria de sistemas complexos, criada na Australia ha mais de 20 anos por
John Croft e Vivianne Elanta e que integra ideias da democracia participativa, atencéo
plena e a sabedoria indigena dos aborigines, nativos australianos. Ou seja, além de
utilizar o saber e a forma de pensar ocidental na gestdo de projetos, inclui a
cosmovisdo aborigene Australiana — uma das culturas mais antigas do planeta, com
mais de 70 mil anos.

Uma das principais premissas inspiradoras da metodologia é a de que a nocéo
de “sonho” é similar a nogao de “projeto”, ou seja, sonhar é projetar algo, é pér em
pratica, € concretizar alguma coisa que se deseja. Na cultura mundaru, um grupo
ancestral de aborigines australianos, € normal um dos integrantes sonhar, no sono,
com algo que precisa ser realizado pelo grupo. Ao acordar e comunicar o que foi
sonhado ao coletivo, o individuo e o grupo se empenham em concretizar o sonho, que
pode ser desde construir uma casa ou mesmo preparar um ritual de celebracdo. O
sonho, nessa circunstancia, € entendido como um compromisso coletivo, que parte
de um individuo e que é feito por todos e para o beneficio de todos envolvidos.

O método tem uma mandala, como pode-sever na Figura 01 abaixo, denominada
roda de projetos* que utiliza predominantemente de estruturas circulares em que 0s

processos sao divididos nas fases sonhar — planear/planejar —fazer/realizar - celebrar.

4“0 padrédo da roda Dragon Dreaming também é encontrado em sistemas ecolégicos, na formacéo do
clima, na roda de medicina do nativo americano e mesmo dentro de nossos corpos; é a estrutura que
existe no nosso cérebro. Um aspecto simbdlico entre muitos é a analogia com as quatro estagfes do
ano (inverno, primavera, verdo, outono), bem como as quatro fases da vida de um ser humano
(infancia, juventude, meia-idade, idade avangada). Também cada dia pode ser representado por esta
roda: comecando com o sonho, ao planeamento de manha cedo, o fazer e — se uma pessoa é sabia
— uma celebragdo a noite.” (2017, p. 11). Disponivel em <http://www.dragondreaming.org/wp-
content/uploads/DragonDreaming_eBook_portuguese V02.09.pdf>
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Ao seguir os passos dessa roda, estando atentos ao carater de cada verbo-eixo, 0
sonho tem grandes probabilidades de acontecer em plenitude. Uma caracteristica
importante nessa metodologia é o fato da diversidade ser considerada como um
recurso valioso, assim as diferencas e conflitos constituem oportunidades para
melhorar o resultado final. O método pode ser aplicado em pequena escala até
projetos de grande escala e pode ser muito util para grupos altamente heterogéneos.

Figura 1 - A roda de projetos Dragon Dreaming

Decidir com |

zzoedoria [/

Administrar

e erir

Resultadaos
transformadores

Monitorar

Progrezzo

Fonte: E-book Dragon Dreaming Brasil. Disponivel em <http://www.dragondreaming.org/wp-

content/uploads/DragonDreaming_eBook_portuguese_V02.09.pdf>

Segundo John Croft, a origem do método partiu exatamente de um sonho que
teve simultaneamente com a sua companheira Vivianne. ApoOs vivenciar diferentes
experiéncias e estudos ligados a educacéo e desenvolvimento sustentavel na Papua
Guiné, na Australia e Londres, eles sonharam, em uma noite, com o nome da
fundacdo que iriam criar, a Fundagdo Gaia, instituicdo que teve sua inspiragéo e
organizacdo a partir da teoria Gaia®. A teoria que em sintese, se debruca pela
organicidade da Terra, traca um paralelo metaférico que argumenta que, assim como

a Terra esta “viva”, os sonhos e projetos também devem ser pensados como algo vivo

5 De acordo com John Croft: “A Fundagdo Gaia € inspirada na Teoria Gaia de James Lovelock e Lynn
Margulis, que mostrava que a prépria Terra esta ‘viva’. Os ciclos bioldgicos e geoldgicos de agua, ar
e terra, impulsionados pelo calor do Sol, sdo tdo fortemente acoplados dentro da biosfera que formam
um metabolismo autorregulador, uma ‘entidade viva’ em evolugéo.” (CROFT, 2017, p. 03)
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e organico e por isso exigem um entendimento da complexidade de fatores para que
possa ser realizado. O principal material de fundamentagcédo do Dragon Dreaming é
formado por suas fichas técnicas®, os registros da sistematizacdo da metodologia,
construidos inicialmente por John Croft, e organizados em blocos tematicos para
compartilhamento das informacdes, relatos de experiéncia e reflexdes sobre o uso da
metodologia em diversificados contextos de atuacao. As fichas foram confeccionadas
originalmente em inglés e traduzidas pelos colaboradores do Dragon Dreaming no
Brasil.

Um projeto Gaia, ou sonho realizado nos parametros Dragon Dreaming, deve
seguir 0s seguintes parametros:

* Em primeiro lugar, ele tem que ser um projeto de crescimento
pessoal, para as pessoas que nele se envolvem. O projeto visa
ampliar as nossas capacidades e nos permite viver em maior extensao
todo o potencial que temos como seres humanos, indo além dos
nossos limites auto impostos. Isto significa que o projeto tem que ter
um compromisso com a cura e empoderamento de vocé e das outras
pessoas com quem se envolver.

* Em segundo lugar, ele tem que ser um projeto de construcéo da
comunidade — fortalecendo as comunidades de que vocé é uma
parte. Comunidade é um termo que é frequentemente abusado, usado
em casos onde as comunidades nao existem. Vamos olhar para o
verdadeiro significado da palavra “Comunidade” mais tarde. Para o
momento, vamos dizer que as comunidades das quais somos

membros sédo sempre mais do que humanas.

* Em terceiro lugar, tem que ser um projeto de servi¢co para a Terra —
o reforco do bem-estar e prosperidade de toda a vida. A Terra nos da
muito, e tendemos a tomar como garantido. Como Daniel Quinn
sugeriu, nossa cultura é uma cultura de ‘Tomadores’, ndao de
‘Largadores’ ou ‘Doadores’. Projetos Gaia procuram inverter isso, para
dar de volta a Terra em gratiddo pelo que a Terra nos tem dado.
(DRAGON DREAMING, 2017, p. 08. Grifos do autor)

Nessa experiéncia, o “projeto” é entendido como “sonho”, pois nao se trata de
qualquer projeto, mas daquele que diz respeito a um desejo de realizagéo, que exige
um engajamento pessoal. Esse “sonho”, nos parédmetros desse procedimento, para
poder ser realizado, precisa atender a trés caracteristicas imprescindiveis: ser um
sonho que favoreca um crescimento individual, ou seja, algo que seja desafiador no

campo das suas habilidades e poténcias; fortalecer o sentido de comunidade, seja

6 Fichas técnicas estdo disponiveis no site <http://www.dragondreaming.org/>
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capaz de fomentar a formagé&o de grupos, coletivos e/ou redes, tenha capacidade de
agregar pessoas em funcéo do projeto; e por fim, ser um sonho sustentavel, um sonho
que, ao ser realizado, ndo esgote os recursos da Terra e ndo impeca que as outras

pessoas futuramente também possam sonhar.

Figura 2 - Construindo um mural dos sonhos em uma das formacoes.

Fonte: Larissa Boing

Na figura acima, estou construindo um mural coletivo a partir das experiéncias
de aprofundamento da metodologia, realizada num curso no ano de 2015. Rever essa
imagem me fez relembrar o quanto o contato com essa metodologia proporcionou
reflexdes sobre meus propésito como educadora, professora de teatro e artista na
minha cidade. Como fomentar poética e politicamente a construcao e realizacao de
sonhos, de fortalecimento de grupos e comunidades tinha poténcia transformadora e
como esse meu sentimento de renovacdo pela experiéncia podia ganhar
desdobramentos na pratica como professora de teatro na rede de ensino particular.
Percebo agora, que a experiéncia se configurou como uma importante preparacao e
inspiragdo para as préaticas de abordagem colaborativas, pelo interesse e busca de
processos, tanto criativos quanto educacionais mais horizontalizados.

Como o Dragon Dreaming se trata de uma metodologia que trabalha numa
perspectiva sistémica e possui muitos bracos de atuacéo, para essa pesquisa, eu
resolvi focar em um exercicio como recurso metodoldgico para criagdo cénica: circulos

de sonhos. Essa pratica € constituida pela disposicdo de sonhos individuais dos
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participantes a partir de acordos de execucdo e dos trés parametros de sonho
realizavel ja citados anteriormente. Em grupos de cinco a seis participantes, cada
aluno registra seu sonho individual sem interferéncia do colega. Ao final o grupo
constroi uma conexao dos sonhos e |é/interpreta para o publico como se os sonhos
tivessem sido realizados. O grupo compartilha as sensacdes de ter realizado e se
conecta com o proposito de concretizar esse sonho.

E importante entender que a realizacdo dessa atividade exige adaptacées a fim
de personalizar a experiéncia de cada grupo. Acordos devem ser feitos para garantir
gue o fluxo de sonhos seja registrado com tranquilidade, como podemos ver na Figura
3, a seqguir. Esses acordos foram estabelecidos pelo grupo presente no curso de
aprofundamento da metodologia, afim de garantir uma melhor comunicagcdo entre os
envolvidos, a partir de uma escuta e fala mais apurada e sensivel dos sonhos. Esses
acordos eram imprescindiveis para a manutencdo do foco, da fluidez do processo e
reconexao com os propésitos dos integrantes.

Figura 3 - Acordos pré-estabelecidos num no Circulo de Sonhos com um grupo de formacéo

Fonte: Acervo Pessoal

No entanto, é importante ressaltar que o uso do Dragon Dreaming nessa
pesquisa teve uma funcédo inspiradora no que diz respeito a tematica do sonho e,
pontualmente, metodoldgica em sala de aula com o circulo de sonhos. Nao pretendo
aqui me debrucar na sua complexidade sistémica, pois acredito que ndo caberia nesse
espaco de investigacdo. Pessoalmente, essa metodologia tem uma fungéo inspiradora
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tanto enquanto mecanismo (o circulo de sonhos), quanto uma esfera terapéutica
(como professora em crise, nos momentos de baixa resisténcia a cruel realidade
escolar com rede particular de ensino), como poético-politica (os trés parametros dos
sonhos realizaveis), sobretudo quando pensamos em sonhar nos aridos espacos de
proposicao em teatro na escola.

Diante desse delineamento, elenco os aspectos que se colocam viaveis e
interessantes em funcdo da pesquisa, com adaptacdes que serdo relatadas e

discutidas no decorrer da dissertacéo.

1.4 ALINHAVAMENTO DA PESQUISA

Nesse trabalho organizo a estrutura em: primeiro capitulo introdutério, trés
capitulos de desenvolvimento e um para aspectos conclusivos. No segundo capitulo,
denominado “Sonhando a Escola”, fago uma breve contextualizagdo sobre a criacéo
no ensino de teatro na escola a partir de autores como Ana Mae Barbosa (1995, 1989),
Ardo Paranagua (2013 e 2009), Ricardo Japiassu (2009 e 2001), discutindo as leis
brasileiras, estruturas e condi¢cdes de prescricdo do ensino de arte e teatro no Brasil.
Ainda pontuo perspectivas contemporéneas de ensino apresentadas por Carmela
Soares (2009), Beatriz Cabral (2010), Marcos Bulhdes Martins (2002) e apresento o
contexto da escola Experimental, e do estudo de caso, entre planejamentos e ajustes
a realidade escolar, nas contribuicdes de Marcia Strazzacapa (2012) e Carla Antonello
(2015).

No terceiro capitulo desdobro o processo de construcdo do espetaculo Cordel
do Sonho sem Fim e discuto as pegadas marcantes da criacdo a partir da critica
genética proposta por Cecilia Salles (2004). Ao estar atenta para a qualidade sensivel
de um processo de criacao, é de importancia entender o dialogo das fun¢des professor
e artista, suscitadas por Beatriz Cabral (2010) e Marcos Bulhdes Martins (2004), Ingrid
Koudela (2001) e Maria Lucia Pupo (2010) para ressaltar o papel do professor-artista.
Apresento consideragfes sobre 0 processo colaborativo sob o olhar de Antdnio Araujo
(2009), Stella Fischer (2010) e Roberto de Abreu Schettini (2009), Adélia Nicolete
(2006) e orelato e discussao das escolhas metodoldgicas do processo com pré-textos
e pacotes de estimulos nos estudos de Cecily O’Neil, Beatriz Cabral (2008) e John
Somers (2011); da musicalidade com Jussara Trindade (2008); e dos jogos teatrais e
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improvisacionais com Viola Spolin (2015) e Ingrid Koudela (2017). Ainda nesse
capitulo, elenco as discussb6es sobre o processo de criacdo teatral no contexto
escolar, contemporaneidades e apontamentos para dramaturgia a partir das
inquietaces de Carmela Soares (2010) e Maria Lucia Pupo (2005).

No quarto capitulo compartilho as experiéncias finais do processo e reflito, a
partir das vozes dos alunos, professores e coordenacao da escola e com base nas
contribuicbes de Célida Mendonca (2009, 2010) e Marcia Strazzacapia (2012) os
aspectos marcantes do processo e 0s possiveis desdobramentos na rotina da escola
e dos envolvidos. Como se trata de uma experiéncia pedagdgica, trago como tedrico
norteador Paulo Freire (1997) com a pedagogia da autonomia, aspecto primordial para
o desenvolvimento de uma criagdo colaborativa. Por fim, construo nos aspectos
conclusivos caminhos criticos para reflexdo sobre o ensino de teatro na escola a partir
da experiéncia, com base em Jorge Larrosa (2002, 2011) e Vicente Concilio (2009),
convocando contribuigdes para a conscientizagdo dos agentes envolvidos.

Anseio que essa pesquisa seja fomentadora de desejos coletivos e que garanta
a possibilidade de experimentacdo de caminhos mais horizontalizados no ensino de

teatro em diversos contextos, especialmente no escolar.
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2. SONHANDO A ESCOLA

E que lido com gente. Lido, por isso mesmo, independentemente do
discurso ideoldgico negador dos sonhos e das utopias, com 0s
sonhos, as esperancas mais timidas, as vezes, mas as vezes, forte,
dos educandos. Se nédo posso, de um lado, estimular os sonhos
impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha o direito de
sonhar.

Paulo Freire, 1996

Sonhar a escola. As vezes soa como uma dessas frases vazias e apelativas de
marketing. Evoca uma causa consolidada, que é a educacéo, a escola, mas ao mesmo
tempo cansada e desgastada, por ser uma das instituicbes de estrutura menos
maleavel no que diz respeito transformacdes significativas. Talvez por que seja
interessante para grupos detentores do poder garantir esse estado de quase paralisia
diante dos movimentos civis em prol da educacdo. E desse modo, disseminar no
senso comum o status de causa quase perdida, de esse “sonhar” a escola parece ser
algo impossivel, distante do alcance. E por parecer distante, aquele que sonha € visto
como tolo ou excessivamente otimista. No entanto, assim me disponho, a desejar um
futuro, sendo como diz o educador Paulo Freire “[...] otimista, mas ndo ingenuamente
construido de um otimismo falso e de esperanca va. As pessoas, porém, inclusive de
esquerda, para quem o futuro perdeu sua problematicidade — o futuro € um dado —
dirdo que ele € mais um devaneio de sonhador inveterado. [...]" (1996, p.19). Sonhar
como projeto de uma realidade querida, e que deve estar ao alcance das méos
construtoras dela.

O sentido do sonhar aqui pretendido esta conectado com “desejar (algo) com
insisténcia; pensar muito em; almejar”, o que exige trabalho e proposito, de uma vida,
de varias vidas, para se debrucar sobre esse lugar, o da educacéo. E aqui o espaco
€ reunir desejos que dizem respeito ao ensino de teatro na escola basica.

O pressuposto nessa conexao de palavras: sonho (desejo); ensino de teatro e
escola, parece distanciar de uma realidade concreta, de uma pratica de ensino de
teatro nos contextos escolares marcada por uma luta pela valorizacédo de obviedades
como: reconhecimento da disciplina Teatro como area de conhecimento, de seus
conteudos nos curriculos escolares e de profissionais devidamente licenciados. Para

guem acompanha e/ou vive o dia-a-dia de uma escola e as complexidades ligadas a
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sua estrutura é muito comum que o desejo acabe sendo engolido pelo cotidiano de
dificuldades e descrencas. A sobrecarga de horarios; superlotacdo de turmas; a
costumeira falta de compreenséo dos contetdos de teatro pela gestdo escolar; um
planejamento anual que impde producbes teatrais em datas comemorativas e
fechamentos de anos letivos sem chance de avaliar o processo; a falta de articulagéo
de efetivos projetos interdisciplinares; fechamento da caderneta de avaliagbes a
qualquer custo; sdo alguns dos motivos mais amplos da descrenca do professor de
teatro. Como sonhar nessas condi¢cdes?

José Pacheco, fundador da Escola da Ponte em Portugal, aconselha em uma
entrevista’ a procurar “nas escolas os professores que ainda ndo tenham morrido.” Na
visdo do entrevistado, morrer seria se acomodar ao sistema educacional vigente,
reproduzir um modelo de ensino massivo e impessoal, que ndo compreende a
importancia da constru¢éo de vinculos afetivos, emotivos, éticos e estéticos com 0s
alunos no processo de aprendizagem. E poderia dizer nesse sentido, que ndo estaria
“‘morto” aquele professor que nao perdeu a capacidade de sonhar uma mudanca no
ensino, e que ainda “saiba escutar sonhos e necessidades da comunidade”
(PACHECO, 2017) em que estdo inseridos, mobilizando agbes e propostas
educacionais locais que valorizem a experiéncia criativa e autbnoma. Sonhar em
contextos adversos exige em especial aos professores de teatro uma profunda
reflexdo de propdsito com o0 ensino, com a conexdo da sua prépria experiéncia de
vida, com 0 senso ético e o espirito realizador de proposi¢cdes concretas. Afinal, s6 se
faz, aprende e sonha um ensino de teatro fazendo teatro.

E para sonhar esse lugar, € preciso se munir das trajetorias historicas que
contextualizam o ensino de teatro nas escolas basicas de uma forma breve, afim de

ter uma nocao mais ampla sobre as visées acerca do ensino de teatro no pais.

2.1 CONTEXTUALIZACAO DA CRIACAO NO ENSINO DO TEATRO NA
INSTITUICAO ESCOLAR

7 Entrevista concedida a revista portuguesa Noticias Magazine, publicada em 03/04/2017. Disponivel
em: <https://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-2-pacheco-procurem-nas-escolas-professores-que-
ainda-nao-tenham-morrido/>



https://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-2-pacheco-procurem-nas-escolas-professores-que-ainda-nao-tenham-morrido/
https://www.noticiasmagazine.pt/2017/jose-2-pacheco-procurem-nas-escolas-professores-que-ainda-nao-tenham-morrido/
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Diversos pesquisadores ligados ao ensino de arte no ensino formal, como Ana
Mae Barbosa (1995), Ricardo Japiassu (2001) e Ardo Paranagua Santana (2013) tém
se debrucado na producado de vasta bibliografia para analisar a trajetoria historica e
politica do ensino de arte no Brasil e, os dois Ultimos supracitados, apontam a
realidade no ensino de teatro nessa perspectiva. Portanto, o que pretendo aqui € dar
um panorama dos aspectos que levam a entender os elementos de criacdo no teatro
em contextos educacionais formais na atualidade.

A educacdo artistica® foi a primeira tentativa de regulamentar uma disciplina
mais proxima do que seria o ensino de artes nos anos 60-70. Ela passa a existir no
curriculo regular em 1971 com a Lei Federal n°® 5692 denominada "Diretrizes e Bases
da Educacéo”, fruto de um acordo com o governo norte-americano, com o objetivo de
estabelecer as bases de um curriculo de carater tecnicista. Segundo Ana Mae
Barbosa (1989), a inclusédo buscava atender as demandas de formacdo de uma méo
de obra barata para trabalhar nas promissoras e lucrativas multinacionais que naquele
periodo (de regime militar) se instalavam no pais.

No entanto, para que houvesse a disciplina de artes nas escolas, foi
necessario criar cursos de graduacdo, mais especificamente licenciaturas que se
adequassem a demanda curricular, jA& que ndo haviam cursos de formacao de
professores em Arte suficientes em instituicbes de nivel superior para atender as
demandas do ensino formal.

A titulo de informacéo, a Universidade Federal da Bahia, onde conclui minha
graduacdo e também onde viabilizo essa pesquisa de mestrado, se destaca
historicamente por ter criado as primeiras escolas de nivel superior de Teatro e Danga
do pais, através da gestdo do reitor Edgar Santos. E uma referéncia de contramao do
contexto historico, no que diz respeito a formacgéo de professores em Artes no Brasil.

Fora do contexto formal, o ensino de artes era promovido por professores
conectados ao consistente movimento de Escolinhas de arte que segundo BARBOSA
(1989), desde o final da década de 40,

estava difundido por todo o pais com trinta e duas Escolinhas, a
maioria delas particulares, oferecendo cursos de artes (artes

8 S6 com a LDB 9.394/96 (BRASIL, 1996), ao definir a obrigatoriedade do “ensino de arte” em lugar de
“educacao artistica”, que o ensino de teatro para a ser reconhecido na sua especificidade.
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dramaticas, danca, artes plasticas, mdsica) para criancas e
adolescentes e cursos de arte-educacado para professores e artistas.
(BARBOSA, 1989, s/p).

Contudo, o ensino de arte, nessas condi¢des, se dava por meio de cursos livres

e oficinas, em sua maioria de forma privada.

E importante pontuar que a perspectiva do ensino de arte nesses espacos era
desenvolver no processo educacional com as criangas e jovens a arte como
autoexpressédo, baseado nos conceitos da arte como experiéncia, educacdo através
da arte e do desenvolvimento expressivo, de John Dewey, Herbert Read e Victor
Lowenfeld, respectivamente. Segundo Ardo Paranagua Santana (2010), a partir
desses conceitos foi estabelecido o movimento de educagdo pela arte “em que a
expresséo do aluno ndo podia sofrer interferéncia do professor” (SANTANA, p. 33).
Acontece que ao meu ver e em alguns pesquisas recentes apontam que houve uma
ma interpretacado do que seria essa “nao interferéncia do professor”, confundindo com
postura pedagdgica completamente descompromissada com uma aprendizagem
significativa. O professor, nesse equivoco de interpretacdo, tinha eximida a sua
responsabilidade de mediador ativo e muitas vezes refletia numa conduta docente que
nao dava importancia a qualidade do processo de aprendizagem e que valorizava tao

somente a espontaneidade do aluno como expressao criativa.

A complexidade de um processo de criagcdo, o entendimento das escolhas
artisticas, o compartilhamento do percurso com os colegas e o professor, a instrugéao
como provocagao, as reflexbes que a investigacdo criativa coletiva poderia
proporcionar, ou seja, elementos de todo um trabalho criativo, ndo ganhavam espaco
fértil num programa de ensino que considerava, por exemplo, um desenho aleatério
ou decorar um texto de um aluno como a mais plena manifestacdo do aprender arte
na escola. Muito provavelmente devido a uma deturpacgao dos discursos da educacgao
atraves da arte, conveniente para uma formacéo educacional em plena ditadura militar
que valorizava a homogeneidade e a criacdo de “massas ndo questionadoras”, o
ensino de arte acabou atrelado a uma imagem preconceituosa de que professor de
arte ndo tem planejamento de disciplina e que facilmente subordina a arte a um

mecanismo instrumental de outras matérias.
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Oficialmente os professores desse movimento ndo poderiam lecionar no ensino
bésico regular, ja que era obrigatorio a formacéo superior e 0s cursos das Escolinhas
nao contemplavam essa exigéncia. Diante disso, Ana Mae Barbosa aponta que

O Governo Federal decidiu criar um curso universitario para preparar
professores para a disciplina Educacédo Artistica criada pela nova lei.
Os cursos de arte-educacdo nas universidades foram criados em
1973, compreendendo um curriculo basico que poderia ser aplicado
em todo o pais. O curriculo de Licenciatura em Educacédo Artistica na
universidade pretende preparar um professor de arte em apenas dois
anos, que seja capaz de lecionar musica, teatro, artes visuais,
desenho, danca e desenho geométrico, tudo ao mesmo tempo, da 12
a 82 séries e, em alguns casos, até o 2° grau. (BARBOSA, 1989, s/p)

Eis a origem da formacgéo polivalente em artes, que segundo o pesquisador do
ensino de teatro Ricardo Japiassu, tem como atribuicdo a educacdo artistica,
disciplina resultante da reunido de diferentes expressfes estéticas artisticas [teatro,
danca, musica, artes plasticas] que devem ter seus conteudos especificos trabalhados
de forma integrada em apenas duas horas/aula semanais. Para Japiassu, h& outro
agravante:

Os primeiros cursos universitarios preparatorios do professor de
educacao artistica s6 foram implantados trés anos ap6s a publicacédo
da 5.6921/71 e tinha o objetivo de formar um profissional polivalente,
"fluente" em distintas linguagens estéticas (plastica, cénica e musical).
Isso ocasionou déficit de professores licenciados para a docéncia da
educacdo artistica nas redes publica e privada de ensino - 0 que
obrigou as escolas a recrutarem pessoal de areas de conhecimento
afins (comunicacé@o e expressédo ou educacao fisica, por exemplo)
para "taparem o buraco" do curriculo minimo definido pelo MEC. Outra
"estratégia” dos estabelecimentos escolares para "atender" as
determinagbes do Governo Federal foi o oferecimento do desenho
geométrico (conteddo de matematica) com a denominagcdo de
educacdo artistica — pratica lamentavelmente ainda hoje observada
em muitas escolas. (2009, p. 64. Grifos do autor)

Interessante perceber o esforco em incorporar profissionais que nao possuiam
formacdo apropriada para lecionar artes na escola basica. A heranca da prética de
projetos interdisciplinares na escola que utilizam as artes em fungcdo dos outros
conteudos também pode ser explicada, por entre outros fatores, pelo fato dos
profissionais contratados para lecionar a disciplina ndo saberem os conteudos dela,
construindo um planejamento atrelado em muitos casos a atividades de recreacgéo. E
como essa pratica contribuiu diretamente para a incompreensao dos contetdos de

arte e consequente defesa dela como area do conhecimento.
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Mais uma vez importante salientar a UFBA como referéncia histérica néo
mencionada por muitos pesquisadores do eixo Sudeste — Sul como excecéo a esse
contexto. Em 1956, com o plano cultural do Reitor Edgar Santos, a criacdo da Escola
de Teatro na Universidade Federal da Bahia, juntamente com as de Danca e Musica
e associada a ja consolidada Escola de Belas Artes, contribuiram para uma nova
relacdo entre Universidade — Comunidade. O interesse em na divulgagédo de novas
dramaturgias e formacdo de atores, diretores e professores numa perspectiva de
meétodos e técnicas mais modernos, marcaram a histdria gestdo e impactaram no
fomento geracgBes criticas e politizadas, que desembocaram, em alguns exemplos
simplérios, em movimentos como o Tropicalismo e Cinema Novo.

Ainda a respeito do Licenciado em Artes, Ana Mae Barbosa (1989) atesta que,
na década de 80, era possivel haver cursos superiores de formacéo desse profissional
com duracédo de dois anos (especialmente em universidades e faculdades privadas).
De acordo com a autora, as instituicdes da época perduravam um curriculo de
abordagem generalista das expressdes artisticas, que impossibilitava o
aprofundamento e apropriacdo estética das linguagens pelo professor de educacéao
artistica. Este profissional, que ndo teve condicbes de apreender um processo de
criacdo e as peculiaridades de cada expressdo artistica e até mesmo de se
experimentar artisticamente durante a sua formacéo, por tabela ir4 reproduzir um
ensino descomprometido com uma aprendizagem estética mais aprofundada.

O resultado era um programa de ensino fruto de um compilado apressado de
contelidos atrelados as quatro areas, com enfoque numa abordagem tedrico-historica
e com duracdo média de dois anos, tempo de curso impossivel de abarcar as
complexidades criativas de cada area de conhecimento em arte. Inclusive, favoreciam
praticas ou dindmicas desconectadas do propdésito do ensino-aprendizagem, forjando
o0 descaso do planejamento dessas praticas com uma possivel “liberdade de
expressao” criativa dos alunos. Um reflexo dessa provocagao pode ser constatado
numa pesquisa?® feita com professores de educacéo artistica de Sdo Paulo em 1983,

registrada no artigo “Arte-Educagao no Brasil: realidade hoje e expectativas futuras”,

® O artigo “Arte-Educacéo no Brasil: realidade hoje e expectativas futuras”, de Ana Mae Barbosa (1989),
encontra-se disponivel em <http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-
40141989000300010>. Acesso em 20 janeiro de 2018.



http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-40141989000300010
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=S0103-40141989000300010
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de Ana Mae Barbosa (1989). Os professores de artes, ao serem entrevistados no ano
1983, ao serem perguntados sobre qual o objetivo de ensino da disciplina,
responderam que era desenvolver a criatividade como sindnimo de espontaneidade,
uma visdo do senso comum, sem a complexidade que os processos de criacao
convocam. Para autora, pensar a criatividade como espontaneidade, autoliberacdo e
originalidade, faz parte de entendimento do senso comum, o que sinalizava que 0s
professores, no processo de formacéo, ndo tiveram acesso as teorias da criatividade
no curriculo base, por exemplo.

E importante salientar que a tomada dessas medidas governamentais tem
reflexo evidente no néo reconhecimento da Arte, e do Teatro, especificamente, como
areas do conhecimento, desconsiderando o carater estético dos conteudos de teatro
como importante atributo para o desenvolvimento de potencialidades individuais e
sociais do aluno. Ao invés disso, perdura uma visdo instrumental, em que o
aprendizado pelas vias teatrais fica subordinado ao conteddo de outras disciplinas,
reduzindo o potencial criativo de experimentacao.

Ardo Paranagua Santana (2009) fala que, nesse periodo de implantacdo da
Educacao Artistica, era comum aos professores da disciplina sugerirem, por uma via,
temas, distribuirem materiais para as turmas e deixarem os alunos criar livremente,
sem uma proposta metodolégica consistente (a tal espontaneidade evocada); e por
outra adequar todo o planejamento a montagem de um texto dramético ou literario
moralizante para ser apresentado em alguma data comemorativa, o0 que
notoriamente constata uma privacdo de uma educacéao estética que se desenvolva
a partir da apropriacdo da conhecimento em arte numa perspectiva criativa e
reflexiva. Alguma semelhanca com as demandas das escolas atuais?

E justamente nesse cenario que, de acordo com Santana, “desenvolveu-se uma
pseudoteoria que separava o que era arte do que poderia ser educacdo, mapeando
em categorias estanques o teatro formal e o teatro educativo” (2009, p. 32), algo que
nos deixa alguns exemplos de olhares relacionados ao fazer teatro na escola: o teatro
como instrumento de aprendizagem de contetdos outros, que ndo dizem respeito a
a area do conhecimento de teatro; as adaptacdes de textos literarios infantis, que de
alguma forma ao longo da histéria continuam sendo instrumentos de manutencgéo e

perpetuacao de padrbes morais para geracdes mais novas.
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Na década de 80, em que se apontava o término do regime militar, era visivel
uma forte pressao de arte-educadores gue ja sinalizavam os entraves da polivaléncia
e da importancia de um ensino mais comprometido com uma aprendizagem estética.
O aumento exponencial de cursos de graduacdo, somado a popularizacao de obras
e metodologias de formagédo teatral a partir de intercambios com encenadores e
pesquisadores nacionais e internacionais ocorreram em concomitancia com a
agremiacdo de arte-educadores em sindicatos, grupos académicos e federacOes
como a Federacao de Arte Educadores do Brasil - FAEB, realizando simpdésios e
encontros para investigacao teérica e compartilhamento de experiéncias de ensino.
Esses fatores foram cruciais para uma mobilizacao em prol da tentativa de dissolucéao
da Educacao Artistica enquanto disciplina e de pontuacdo mais contundente das
peculiaridades do ensino de cada vertente artistica.

O surgimento das primeiras poés-graduacfes em arte ligadas a educacao
fortalece um contexto favoravel a uma mudanca radical do modo de atuacdo do
ensino de teatro no pais, que vislumbra uma luta pela especificidade das areas do
conhecimento em arte e implementacdo das licenciaturas em Teatro, Danca, Artes
Visuais e Musica.

Ainda assim, a proposta de uma nova LDB lan¢cada nesse periodo, que passou
guase dez anos com seu texto sendo elaborado e discutido entre representantes
diversos setores da educacéao brasileira, ainda sofreu um golpe final: a aprovacao de
um documento mais “enxuto” (PL 101/93) e que retira a obrigatoriedade do ensino
especifico das vertentes artisticas e substitui por “ensino de arte”, dando margem a
interpretacfes que retomam a imprecisdao da abordagem da disciplina tipica do
periodo polivalente.

Em contrapartida, os Parametros Curriculares Nacionais - PCNs de 1997,
representam uma primeira tentativa institucional de considerar finalmente as
especificidades das areas de conhecimento em arte e de pontuar diretrizes
curriculares a partir de uma reflexao sobre “0s conceitos que sustentam as quatro
areas da disciplina Arte e a relacionar os respectivos objetivos e conteudos;
propbem também encaminhamentos didaticos e critérios de avaliagao”
(SANTANA, 2009, p. 33). O ensino de teatro na escola, de acordo com os PCNs,
pretende um melhor desenvolvimento de dominio corporal, da capacidade verbal e
capacidade de gerenciar o tempo e circunstancias nao previsiveis, o que da enfoque
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a expressividade dos sujeitos. O documento também aponta orientacdes
metodoldgicas aos docentes, inclusive o reconhecimento dos jogos teatrais como
um dos principais elementos metodoldgicos em sala. Fica a critério do professor
a selecdo dos conteudos e teorias da area, bem como manter-se conectado aos
referenciais de metodologias que considere apropriadas para adequacédo dos
programas de curso aos contextos de atuacao do ensino e, principalmente,
manter-se experienciando ativamente a linguagem artistica de sua competéncia.

Em sintese, os PCNs acabaram sendo um parametro para organizacao
curricular nacional da disciplina arte, considerando as quatro areas estéticas e
incorporando-as no eixo de linguagens, mas sem apontar diretrizes reguladoras
da formacao especializada dos professores, e sem uma definicao justa de carga
horaria e do comprometimento docente em relacdo ao desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem.

Conforme SANTANA (2013, p. 20), essa falta de clareza nas atribui¢bes do
profissional desse segmento foi determinante para a perpetuacdo de uma visao
abrangente sobre a formacéo do professor, que volta a acolher a polivaléncia,
abordagens excessivamente generalistas, cruciais para entender até entdo a
desvalorizagéo do ensino de teatro na escola. Ainda é possivel encontrar no
cenario escolar atual, professores completamente despreparados,
salvaguardados por essa abertura dos PCNs e da LDB.

Em virtude da Lei 13.278/2016 (BRASIL, 2016), o ensino de teatro, danca,
artes visuais e musica passa a ser obrigatério na educacao basica em todos os niveis
(infantil, fundamental e médio). A conquista foi celebrada como mais um aspecto
rumo a demarcacao da importancia da aprendizagem estética e um passo essencial
para a valorizagdo da arte como area do conhecimento. No entanto, de acordo com
a Medida Provisoria n® 746, de 2016, encaminhada e aprovada de forma autoritaria
pelo governo, o Ensino Médio sofreu uma grave reestruturagdo, com isso, a
disciplina de Arte foi reavaliada, de modo que foi considerada optativa e indicada
como atividade secundaria a ser ministrada em contraturno, afim de nédo prejudicar
as disciplinas julgadas mais relevantes para o sistemas de avaliacdo do rendimento
escolar. O que n@s, professores de teatro, sabemos € que, se a decisdo de
implementar a arte ou ndo no curriculo ficar a critério da escola, corre-se o risco de

ndo haver a oferta da disciplina, como diz o professor da educacdo basica e


http://www.planalto.gov.br/CCIVIL_03/_Ato2015-2018/2016/Lei/L13278.htm
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pesquisador de teatro-educacdo, Tiago Cruvinel, em artigo sobre a falta de
compreensao dos objetivos da disciplina Arte na escola:

sabemos que aquilo que se torna optativo, em termos de politicas
publicas, pode vir a deixar de existir, se a obrigatoriedade nao for uma
guestao estruturante, mediante a aplicacdo da legislagéo vigente. Se
deixarmos para os dirigentes das escolas o poder de escolha da oferta,
podemos cair no abismo do esquecimento, e todas as conquistas
podem sumir a partir de uma nova Medida Proviséria. Sendo assim,
se tornar optativo pode ser um grande risco que deveriamos preferir
nao correr. (CRUVINEL, 2017, p.123)

E importante perceber que ao longo das histérias, os movimentos de conquistas
relacionadas a garantia do ensino de arte mais conectados com as particularidades
das linguagens parecem sempre ser seguidas de acbes de retrocesso. Exemplos
como a aprovacdo da LDB em 1996, homologacdo da BNCC do ensino infantil e
fundamental, recentemente no final de 2017, desconsideram a arte como area do
conhecimento e pior ainda com a reforma do Ensino Médio em 2017, que
desconsidera a obrigatoriedade e trata a presenca da disciplina como “adorno” na
grade curricular escolar. E certo que a escola publica sera principal afetada nessas
equivocadas medidas governamentais e que soO favorece a iniciativa privada, que
muitos casos, vende o ensino de arte como “diferencial” em suas campanhas de
publicidade.

Entender a arte como area do conhecimento € primordial para se superar a ideia
simplista de arte como expressao e devolvé-la ao amplo e complexo campo da cultura.
Esse raciocinio é possivel também a partir da articulacdo das trés acbes propostas
por BARBOSA (1998) como componentes de processo de aprendizagem: o fazer, a
leitura e a contextualizacdo, a chamada abordagem triangular da arte-educacao.
Dessa proposic¢ao, é possivel inferir uma demanda de relacionar a arte e o contexto
historico as outras formas de conhecimento, as urgéncias do seu tempo.

E triste perceber a maneira como a educacido e a escola sdo pensadas pela
maioria dos representantes politicos eleitos. Elas sdo ajustadas e avaliadas em
medidores quantitativos de ensino, que geralmente buscam conectar a aprendizagem
em funcéo de exames e do mercado de trabalho, e ndo na formagédo humana do
individuo. Isso sempre foi um empecilho para inclusédo da arte na grade curricular. No
entanto, a sua utilizacdo instrumental é largamente utilizada, especialmente atrelada

a disciplinas como Lingua Portuguesa e Historia, numa subserviéncia as outras
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disciplinas da area das linguagens nas bases curriculares comuns, incorrendo no risco
de tornar as artes mais um veiculo “divertido” de ensino de outros conteudos.

O contexto de ensino de teatro por si proprio é potente como disciplina e como
area autbnoma do conhecimento que contempla uma educacdo estética de livre
expressividade, mediada por saberes referenciados dentro e fora do pais e reflexdes
sobre 0s processos criativos que se propde. O conteudo em teatro deve ser pensado
sempre em funcéo do didlogo dos sujeitos com a realidade contextual, analisando as
formas de abordagem e de reflexdo com os alunos, numa perspectiva autbnoma.

A realidade do ensino de teatro nas escolas em carater formal, em termos
praticos: com uma hora/aula de quarenta e cinco minutos para o especialista
(com turmas do 1° ao 5° ano, correspondentes ao ensino fundamental 1); salas
de aula superlotadas com média de 30 a 40 alunos. Um cenario de carteiras e
de corpos condicionados a um programa de ensino conteudista e expositivo
parece ser ambiente extremamente arido ao didlogo que visa um tipo de
aprendizagem que valorize a experiéncia e experimentacdo. Nesse contexto,
como é possivel resistir a descrenca nessas condicdes e agir em prol da garantia
de um processo de aprendizado estético e sensivel, que contemple as demandas
da contemporaneidade nas aulas de teatro?

E exatamente nesse aspecto que se entende a importancia da formac&o do
professor de teatro. A busca por uma formacao pedagdgica atrelada a vivéncia e
experimentacdo artisticas, conviccées e desejos pela mudanca do cenario
escolar a partir da aula de teatro sao fatores-chave para uma atuacao docente
proativa e transformadora do cotidiano da escola, e especialmente dos alunos. A
professora e pesquisadora do teatro na escola Célida Salume Mendoncga afirma
gue “o professor € o principal agente na mudancga de posturas em relagdo ao
ensino de teatro como pratico reflexivo da sua préopria experiéncia.” (2013, p. 43),
€ aquele que reconhece a sua experiéncia criativa transformadora como material
base para construcdo da sua visdo de ensino do teatro. E o que da animo para
zelar por uma formacéo artistica e pedagogica consistente e mantenedora de

uma inquietude propositiva diante das dificuldades encontradas na escola.
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2.2 O PROFESSOR DE TEATRO NO CONTEXTO ESCOLAR ATUAL —
PERSPECTIVAS CONTEMPORANEAS

O sistema politico, social e econémico que vivemos € muito completo
e isto ndo pode roubar as nossas forgas. E verdade que tal afirmativa
exige do professor uma postura constante de vigilancia, reflexdo,
colaboracao, humildade, sentido de transformacao e aprimoramento.
Garantir um espaco de criacdo dentro da escola exige o esforco
consciente do professor para ndo se render as armadilhas sutis do
sistema que desmobiliza as energias, a confianga, o entusiasmo e o
compromisso de todos.” (SOARES, 2010, p. 26)

A citacéo de Carmela Soares, professora e pesquisadora do ensino de teatro,
retoma a missdo do professor de teatro no contexto escolar que esta atento as
conjecturas politicas e sociais da atualidade. Noticias falsas ou sem credibilidade,
crises politicas, deposicdo da presidenta e uma sucessdo de medidas
governamentais arbitrarias sdo comunicadas a todo instante, tornando a populacao
cada vez mais tolerantes e indiferentes a violéncia, aos abusos de poder, as
agressdes aos grupos sociais desprivilegiados. E, por consequéncia, a memoaria
significativa e o aprendizado pelas experiéncias estéticas acabam sendo privados no
dia-a-dia escolar.

Ao entender esse desafio, € importante ressaltar que € preciso criar espacos
de experimentacdo na sala de aula em que a colaboracdo e a autonomia sejam
estimuladas no vocabulario cotidiano do ensino de teatro. Japiassu diz que ‘[...]
recuperar a autonomia do sujeito criador e a autoconsciéncia de suas criacdes
artisticas seria essencial no processo de esclarecimento deflagrado pelo ensino pos-
modernista de teatro” (2009, p. 16), especialmente num contexto de uma industria
cultural deformativa que busca desapropriar os individuos da propria compreensao
de suas experiéncias.

A disposicao para uma criagdo cénica comprometida com o coletivo, a partir
do jogo teatral e da improvisagédo, do compartilhamento de experiéncias e historias
pessoais sdo elementos possiveis para construcéo de relacdo ensino-aprendizagem
pautada na horizontalidade das relacdes. Segundo SOARES (2009), partindo de
uma reflexdo sobre a exploracdo de um espaco nédo convencional da escola, a
experiéncia

auxilia a romper com uma condicao de confinamento, a que estao
submetidos os alunos na escola; propde uma atitude dindmica e
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ativa diante do conhecimento; aumenta a proximidade entre
professor e aluno; questiona as relacdes de saber e poder,
caracteristicas do ensino tradicional; suscita uma experiéncia de
prazer e de liberdade junto ao espago e nos permite superar o
espaco atravancado de carteiras.(SOARES, 2009, p.57)

Nesse sentido, para Ardo Paranagua (2013), o estimulo as formas dialdgicas de
interacdo e comunicacdo genuina sdo atributos que contribuem para horizontalidade
na relacado professor-aluno, e vislumbra um aprendizado que valoriza a escuta e
participacdo dos sujeitos em prol de uma coletividade ativa, mas que contemple e
respeite a experiéncia individual, ao passo que propicie um desenvolvimento pessoal
e seja capaz de aprender os conteudos escolares.

O autor ainda afirma que grupos teatrais contemporaneos que buscaram
desenvolver processos criativos numa perspectiva colaborativa souberam captar o
espirito do educador Paulo Freire (1999), pensador de uma educacdo pautada na
autonomia, nas suas rotinas de grupo, quando se colocaram atentos a estratégias e
enfoque na criacdo, sempre dispostos pelo didlogo. Deste modo, a criacao artistica
devolve a pedagogia contemporanea a responsabilidade de uma atuacéo docente na
escola mais proativa e em prol do coletivo.

Outro aspecto importante de ser suscitado sobre o professor € que o0 ensinar
teatro estd diretamente associado a experiéncia artistica de quem ensina. No
reconhecimento do arcabouco de experiéncias teatrais, processos criativos como
artista e espectador que o professor tem a possibilidade de construir, adequar,
reinventar sua pratica pedagdgica. E € dessa premissa que se baseia o conceito do
professor-artista, que sabe articular processos pedagoégicos em teatro, contemplando
criativa e esteticamente os processos de ensino-aprendizagem.

O conceito de professor-artistal® em teatro esta atrelado as pesquisas de varios

autores como Beatriz Cabral (2010) e Marcos Bulhfes Martins (2004), que preferem

10 célida Salume Mendonga, no artigo “Montagem em sala de aula: principios norteadores do
processo”, atribui a denominacdo professor-encenador de Peter Brook: “Alguns pesquisadores
utilizam os termos professor/diretor como Beatriz Cabral ou mestre-encenador como Marcos Bulhfes
Martins, expressdes que definem o papel do professor de teatro como condutor dos processos
criativos. Encontramos ainda as designacdes professor-artista, professor dramaturgo, artista-docente,
encenador-pedagogo, encenador/instrutor e professor-pesquisador-encenador.”(2013,s/p).
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utilizar o termo mestre-encenador!l. As pesquisas desses autores mostram o dialogo
entre as atribuicdes de professor e artista, em que processos criativos e pedagogicos
se encontram articulados na pratica de ensino e por isso defendem uma formacéo do
professor que garanta as atribuicdes artisticas na sua constituicdo profissional.

Cabral diz que durante o processo de criagdo a postura como professor-artista
da suporte para suprir demandas de relagdes no processo de criagdo, “alternando,
portanto, mediacdo (como pedagogo) com intervencdo (como personagem ou
[também pode ser lido como artista]).” (CABRAL, 2010, p. 11). Marcos Bulhdes
compara o mestre-encenador com um mestre de obras em uma construgao, “um bom
artifice da construgdo” que deve saber liderar e administrar uma equipe e investigar
solucbes criativas sem perder de vista o0 estimulo ao aprendizado dos iniciantes
(MARTINS, 2002). No entanto, a ideia de “mestre” evocada pelo termo de Bulhdes,
pode remontar a relagcdo mestre-aprendiz das casas de oficios, em que mestre era
aguele que detinha o saber e o aprendiz, aquele que deveria ser o pupilo, revelando,
ao meu ver, um solido grau de hierarquia e um modo de aprender verticalizado.

Diante dos autores, me afino com o termo professor-artista por de fato buscar
agenciar essas duas fun¢des na minha formacg&o. No meu trabalho em sala de aula,
em gue contempla um processo de criagcdo, por exemplo, a minha atuacdo como
educadora e artista estara imbricada, podendo uma e outra sobressair mais em
determinadas circunstancias.

Mais adiante, ao me debrucar sobre o processo de criacdo da pesquisa,
menciono os termos professora—dramaturgista (durante o processo organizagdo da
dramaturgia) e professora—encenadora (durante o processo de montagem e
agenciamento das escolhas estéticas da cena), ambos tendo como referéncia base a

concepcao de professor artista de Beatriz Cabral (2008).

2.3 PONTUACOES SOBRE A FORMACAO DE PEDAGOGOS

11 0 termo usado por Marcos Bulhdes Martins é preferido por ele pois se trata de tradugéo de metter-
em-scene- ao professeur de Meyerhold, que em seus escritos referia-se a Stanislavski e seu trabalho
no Teatro-Estudio.
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Felizmente, existe um grande esfor¢o atual de pesquisadores na producgéo de
literatura especializada sobre ensino de teatro em diversos contextos, especialmente
no ensino formal no ambito escolar, devido a sua relevancia notéria, do poder de
desencadeamento que a experiéncia do ensino em teatro de qualidade pode ser
preciosa para o fortalecimento dos sujeitos da comunidade escolar e das redondezas
da escola.

Existem cada vez mais encontros, simpoésios, producdes de artigos,
dissertacles, teses, linhas de pesquisa em processos educacionais em artes cénicas
em programas de pos-graduacdo, compartilhamentos de relatos de experiéncia, de
investigacdo de metodologias, sempre buscando entender as circunstancias aridas da
sala de aula e propor solucdes viaveis para os docentes. Além de incluir cada vez
mais nos curriculos das licenciaturas em teatro essas discussfes, huma perspectiva
tedrico-prética, para que as experiéncias estéticas e a reflexdo delas durante a
graduacédo sejam cada vez mais enriquecedoras para formacdo do licenciando.
Projetos governamentais, como o PIBID - Programa Interinstitucional de Bolsas de
Iniciacdo a Docéncia, também se apresentam como mais um espaco de reflexao sobre
ensino nas escolas, mas também células de experimentacao, de didlogo, inovacao e
resisténcia nesse cenario educacional. Esse esforgo é notorio.

No entanto, é curioso perceber como as formacdes dos cursos de pedagogia e
das outras licenciaturas conseguem ter curriculos e abordagens metodoldgicas que
parecem ignorar ou menosprezar a producdo do conhecimento em arte. Quando nos
deparamos com a formacao de um pedagogo, o basico para um professor regente de
uma turma do Ensino Fundamental |, o professor generalista, as disciplinas voltadas
para o ensino de Artes nos curriculos dos cursos de Pedagogia se restringem, muitas
vezes, a uma disciplina de carga horaria reduzida voltada para Metodologia do Ensino
das Artes. Conforme Japiassu (2001), graduacdes em pedagogia, em geral,
costumam ofertar somente uma disciplina obrigatéria com nome “Educacgao Artistica”
ou “Arte e Recreagao”, em que remonta em uma carga horéria irriséria a analise de
um panorama das diversificadas e complexas vertentes artisticas e das suas
especificidades. Podemos entdo concluir que a formacdo de pedagogo é
extremamente precaria quanto a aprendizagem estética. O autor ainda diz:

Cabe, entéo, o apelo para que os colegiados desses cursos discutam
a contribuicdo Unica que o teatro pode oferecer a formacdo do
professor da educacédo infantil e das primeiras séries da educacéo
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escolar bésica, reconhecendo-lhe o valor pedagbgico e a
especificidade estética. Criancas, jovens, adultos e pedagogos devem
ter também direito a uma alfabetizacdo estética nas diferentes
linguagens artisticas. (JAPIASSU, 2001, p. 68)

Sobre uma possivel reformulacdo dos curriculos de pedagogia, Japiassu aponta
para a evidente importancia de garantir a presenca das artes nas suas especificidades
na formacao do professor alfabetizador e das séries iniciais do ensino fundamental.
Oportunizar uma educacao estética a esses futuros profissionais tem efeitos
transformadores ndo s6 para o aluno, que se expde a experiéncia, como reflete na
qualidade de compreensao do processo de aprendizagem como um todo. No entanto,
segundo SANTANA (2009),

Acontece que a missao de capacitar os pedagogos para lidar com os
conhecimentos das linguagens da arte é tarefa das mais complexas,
além de érida, considerando o pouco tempo a ela dedicado. Ademais,
a burocracia académica geralmente prefere solu¢des baratas, praticas
e faceis, descartando ou mesmo tornando de menor importancia a
missdo da educacao estética. (SANTANA, 2013, p. 19)

Numa perspectiva do cotidiano de uma escola, um professor regente que ja
dialoga com a linguagem teatral na sua formacgéo tem mais predisposi¢ao a construir
um planejamento que contemple atividades de proposicdo do aluno, de
desenvolvimento da sua expressividade atrelada a reflexdo, tem menos chances de
pensar 0 ensino de teatro para além da abordagem instrumental de adaptacdo de
textos literarios e considerar as novas possibilidades de propiciar um aprendizado que
dialogue com as potencialidades dos alunos ao encarar o ensino de teatro como
construtor do conhecimento e agenciador de diferentes formas de apreensdo de
saberes. No entanto, parece que “burocracia académica” a que Ardo Parangua se
refere se perpetua na escola como “burocracia pedagodgica’, em que diregao,
coordenadores pedagogicos e professores regentes de turma acordam manter as
propostas instrumentais do teatro, desprezando oportunidades de adentramento na
experiéncia estética teatral.

Jorge Larrosa Bondia, no ensaio intitulado O Elogio do Riso ou de como o
pensamento pde, para dancar, um chapéu de guizos (2001), questiona a nao
presenca do riso na pedagogia, partindo do pressuposto do perigo que 0 riso
representa, o poder transgressor do ridicularizar-se e de uma certa gama de
imprevisibilidade, de liberdade que o acompanha. O autor se pergunta: “[...] Sao as

proibicdes e as omissdes que melhor podem dar conta da estrutura de um campo, das
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regras que o constituem, da sua gramatica profunda. Que acontece, entdo na
Pedagogia para que se ria tdo pouco? [...]" (LARROSA, 2001, p.171), o que me faz
elucubrar que, assim como o riso, a Pedagogia também pode temer a
imprevisibilidade da experiéncia estética/artistica.

Uma das explicagfes para essa omissao do riso diz respeito a heranca crista na
formacédo de pedagogos, que reverencia seriedade solene, o controle do discurso e
cultua os tabus. E possivel prever que uma formacdo em pedagogia nesses
parametros de linearidade, controle e segmentacdo € desprovida ou ndo valoriza a
experiéncia estética e tdo certo o conhecimento artistico enquanto experiéncia
fomentadora de aprendizagem significativa, visto que a experiéncia estética em sua
plenitude ndo necessariamente assume compromisso com narrativas lineares e
assimilacao vertical de conteudos, por exemplo.

No entanto, o objetivo de expor argumentos sobre a formacédo de pedagogos é
de deixar claro a importancia do compartilhamento de um vocabulario nas reunides
pedagogicas que contemple propostas pedagdgicas que dialoguem melhor com a arte
como area do conhecimento e experimentacdes artisticas desprovidas de vinculacao
subalterna a conteudos de outras disciplinas. Que a multirreferencialidade de projetos
de fato seja realizada sem hierarquias de disciplinas, e sim a partir de um encontro de
propostas que conversem de modo mais horizontalizado.

Diante dessas informacdes, foi importante contextualizar alguns aspectos
relativos ao ensino de teatro brasileiro, entendendo a importancia do professor de
teatro como mantenedor de reflexdes e proposi¢cdes que garantam experimentacao,
colaboracdo e autonomia no processo de aprendizagem. Esses conteldos agora

servem de base para experiéncia pratica que inspirou essa pesquisa.

2.4 A PROPOSTA

A experiéncia pratica relatada nesta pesquisa foi realizada com uma turma
do 5° ano do Ensino Fundamental | na Escola Experimental (Vila Laura, Salvador-
BA) no periodo de margo a dezembro de 2017. A atividade se deu como pratica
docente e ocupou os horarios das aulas da disciplina de Teatro no ensino regular
na duracdo de um encontro semanal de quarenta e cinco minutos cada, as

quartas-feiras pela tarde. Considerando que no periodo de marg¢o a junho, devido
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as atividades de planejamento da escola j& predefinidas para o ano letivo da
escola, as aulas foram ministradas pela professora de teatro titular Taiana Lemos
e so iniciei a regéncia plena da turma para essa pesquisa no periodo de 14 de
junho a 06 de dezembro de 2017, o que corresponde a aproximadamente seis
meses de duragéo.

A proposta de trabalho consistiu na utilizacdo de jogos teatrais, elementos
pré-textuais e materialidades sonoras para a livre adaptacao de um texto teatral a
partir de uma perspectiva colaborativa. A adaptacéo tinha como mote tematico o
“Sonho” e foram utilizados alguns elementos procedimentais de criacdo
compartilhada e geracao de células dramaturgicas para a encenacao.

No entanto, é importante se situar sobre a proposta educacional da escola

de um modo mais especifico e sua visdo sobre o0 ensino de teatro.

2.4.1 A Escolaem Questédo — a Experimental

A Escola Experimental é localizada no bairro de Vila Laura, Salvador-BA, bairro
considerado de classe média, caracteristico por ser domiciliar e pela presenca de
muitas escolas. A Experimental contempla os ensinos infantil e fundamental | (até o
50 ano), foi fundada héa cinquenta e quatro anos e apresenta como principal aspecto o
fato de ser a primeira escola autodenominada construtivista da Bahia. A historia,
segundo a revista comemorativa do cinquentenario da escola, se iniciou quando a
fundadora Amabilia Almeida, professora priméaria da rede publica e militante da
categoria no periodo do regime militar, que apos perder o direito de exercer uma
funcéo publica com suspensao dos direitos politicos, se propds a criar uma escola que
pretendia “praticar a liberdade de pensamento e formar alunos como verdadeiros
cidadaos.” (EXPERIMENTAL, 2015, p. 07).

A idealizadora da escola é defensora do modelo de educacdo marcado pela
educacdo em tempo integral e que se importa com as condi¢des e oportunidades de
desenvolvimento da criancga, implantado pelo educador Anisio Teixeira, seu mentor
nos tempos em que ela trabalhou na Escola Parque, também em Salvador-BA. As
principais inspiragdes e bases tedricas de Amabilia na construgéo do projeto politico-
pedagogico da Experimental sdo o proprio Teixeira, Paulo Freire e Rubem Alves, bem
como Jean Piaget, Henry Wallon e Lev Vygotsky, triade de pensadores defensores de
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uma aprendizagem interacionista, estruturantes para o entendimento do modelo
construtivista.

Para explicar melhor o modelo, Mario Carretero, professor e pesquisador da
Universidade Autdbnoma de Madrid (ES), apresenta o conceito de construtivismo

Que é o construtivismo? Basicamente se pode dizer que é a ideia que
sustenta o individuo — tanto nos aspectos cognitivos e sociais do
comportamento como nos afetivos — ndo € um mero produto do
ambiente nem um simples resultado de suas disposi¢des internas,
mas, sim, uma construcdo prépria que vai se produzindo, dia a dia,
como resultado da interacdo entre esses dois fatores. Em
consequéncia, segundo a posicao construtivista, o conhecimento ndo
€ uma cOpia da realidade, mas sim uma constru¢do do ser humano.
Com que instrumentos a pessoa realiza tal construgdo?
Fundamentalmente com os esquemas que ja possuli, isto €, com o que
ja construiu em sua relacdo com o meio que a rodeia. (CARRETERO,
1997, p. 10)

Na proposta construtivista h4 uma busca de entender o professor como um
mediador e fomentador de situacdes que permitam conflitos e promovam o processo
de aprendizagem do aluno, valorizando a sua individualidade, o desenvolvimento do
seu raciocinio légico e da sua capacidade de julgar e argumentar.

Existe vasta literatura sobre o construtivismo e as aproximacdes de Jean Piaget,
Henry Wallon e Lev Vygotsky. De modo bastante sintético, é possivel elencar as
principais contribuicbes dos autores a fim de ndo me aprofundar nas questbes
relativas as complexidades de abordagem, somente com objetivo de contextualizacéo.

Piaget, tedrico que fundamentou os principios do construtivismo, que propds as
fases de desenvolvimento da mente da crian¢a, com atencéo diferenciada as etapas
de processo de ensino-aprendizado escolar. O autor também investigou o
desenvolvimento intelectual e emocional do sujeito, concebendo a ideia de equilibrio
e equilibracao, que consiste num processo em que o aluno é estimulado pelo professor
em diversos momentos do seu desenvolvimento cognitivo a sair da sua zona de
conforto para lidar com novas circunstancias de aprendizado e assim criar uma zona
de conforto ao ampliar sua base prévia de conhecimentos

Em complementacéo aos estudos de Piaget, as teorias de Vygotsky (1896-1934)
visam fomentar educadores a refletirem sobre as relagdes estreitas entre o processo
de ensino-aprendizado e os fatores socioculturais. A partir da interagdo social (sujeito-
ambiente) é possivel trabalhar com o “espago” que se firma entre o pensamento

potencial (em desenvolvimento) do sujeito e 0 seu pensamento real (desenvolvido),
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denominado Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP). Para ter esse espaco em
vista, os educadores devem observar e analisar os alunos e saber atuar
adequadamente nos estagios de aprendizado e assim propiciar oportunidades de
interacdo entre os alunos que, por sua vez, possam estimular o aprendizado entre si
de uma fase potencial para uma nova fase real.

Para Wallon, o conceito de afetividade diz respeito a caracteristica de contéagio
gue as emocdes possuem e que refletidas no meio social ocasionam novas emoc¢des
nos sujeitos envolvidos. Deste modo, o ambiente de situacdes dos sujeitos é fruto da
qualidade das emocg0des propagadas.

E possivel concluir, a partir desses conceitos, que o ambiente escolar é crucial
para a crianga e para o jovem cidadao, visto que supostamente nesse espaco tem-se
liberdade para questionar, pesquisar, construir conhecimento, se autoafirmar, exercer
liberdade criativa, em suma, para o desenvolvimento integral do sujeito. E possivel
verna Figura 5 alguns dos valores que a escola preza no processo formativo dos

alunos.
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Figura 4 - Escada principal da Escola Experimental

Fonte: Acervo pessoal

A pratica pedagodgica da escola em questdo tem como pilar a pedagogia de
projetos, que segundo a concepcéao de Fernando Hernandez (1998), tem a funcao de
propiciar a criagdo de mecanismos de organizacdo dos conhecimentos escolares no
que diz respeito ao trato da informacéo e a relacdo com os diferentes conteddos em
torno de problemas ou questdes hipotéticas que contribuam para que os alunos
construam seus conhecimentos.

Nesse sentido, o projeto politico-pedagdgico da escola acaba sendo um
“‘documento vivo”, segundo a diretora Thais Costa (EXPERIMENTAL, 2015), que a
partir do referencial curricular e fundamentado nos autores do construtivismo, deve
fazer sentido para professores e alunos e que esta sempre em fase de aprimoramento,

reavaliando praticas e métodos didaticos. Segundo a diretora:
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Tais estratégias s6 podem ser devidamente pensadas por meio de um
planejamento detalhado e reflexivo, pautado na ousadia e na
criatividade, pois cada situacdo de aprendizagem deve ter uma
abordagem metodolégica que considere todos os fatores antes
apontados de forma criativa, lidica e motivadora. (EXPERIMENTAL,
2015, p. 23)

Assembleias escolares sdo um exemplo de procedimentos curriculares da
instituicdo que tém como objetivo democratizar as relacdes e resolver conflitos na sala
de aula e da escola como um todo. Os professores e todos os alunos do grupo se
reinem periodicamente (e/ou caso haja uma situacdo demandada) a fim de
apresentar temas, discutir e propor solugdes coletivas que favoregcam a convivéncia,
organizacao escolar e as relacdes interpessoais no ambito de cada classe.

Outro aspecto importante de ser dito é que faz parte da politica da escola um
incentivo a postura do professor pesquisador e, para garantir isso, busca-se promover
uma formacao continuada desses profissionais ao longo do ano letivo. Cursos fora da
escola sao disponibilizados para alguns professores que tem a missao de socializar a
experiéncia com os colegas, além de atividades de formacao interna que ocorrem
junto com gestores e equipe especializada. A maior parte do contetido dos cursos tem
natureza na psicologia da educacdo e diz respeito a praticas de orientacao
educacional, gestao de conflitos e abordagens do desenvolvimento da crianca. O site
da escola aponta duas formacdes ligadas a arte, uma sobre ensino de arte a partir
dos PCNs e outra abordando a arte como desenvolvimento das inteligéncias multiplas.
Leia-se que esses contetdos de arte, mesmo postos de modo abrangente, estdo mais
atrelados aos de Artes Visuais do que de teatro, visto que 0s ministrantes tem
formacdo e producédo de conteudo na primeira modalidade artistica.

Gostaria de fazer uma ponderagéo acerca da corrente pedagdgica construtivista
referida pela Escola Experimental. Desde a sua fundagdo, como mencionado pela sua
mentora professora Amabilia, a Experimental nasceu conectada com 0s principios do
construtivismo e de seus principais autores base. Como podemos perceber no projeto
atual, sua configuracdo apresenta forte indicio de adaptacdes da proposta
construtivista a realidade local. O uso de fardas, a regulacdo mais rigida de um
cronograma de aulas, o controle e aprovacédo por parte da direcdo dos materiais
propostos pelos professores (como aprovagao do texto teatral para a mostra) refletem
incorporacdo de caracteristicas de escolas privadas convencionais de Salvador.

Acredito ser importante essa estratégia adaptativa com o propésito de dimensionar a
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implementacdo do construtivismo no espaco, jA& que houve razbes para
impossibilidade ou inviabilidade de cumprimento & risca da proposta original - 0 que
nao pretendo discutir nesse trabalho. A pontuacéo € pertinente para perceber como

essas adaptacfes acabam interferindo na visdo de arte da escola.

2.4.2 A visado de arte da escola

A escola preza, como um dos objetivos, formar uma pessoa criativa que possa
desenvolver sua sensibilidade artistica e busca a ampliacdo do seu universo cultural.
Segundo a revista de comemorag¢do do cinquentendrio da instituicdo, desde sua
fundacdo ha um compromisso de entender a escola também como um espaco
sociocultural. Ao entrar na escola € notéria a importancia que se da a producédo
artistica dos alunos, com desenhos e pinturas distribuidos pelos e corretores, muros

e salas de toda a instituicao.

Figura 5 - Produgbes dos alunos nos corredores da escola

Fonte: Acervo pessoal
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Em depoimento a revista supracitada, Solange Fontes, umas das fundadoras e
docente dos componentes Educacgao Fisica, Artes e Recreacao, revela “a participagao
no planejamento integrado [das disciplinas] com outras areas do conhecimento” e a
“administracdo de aulas através da somatoria de atividades que possibilitassem a
liberacdo das emocgdes, da sociabilidade e da possibilidade de criar, recriar e recrear.”
(EXPERIMENTAL, 2015, p. 38). Nesse trecho é possivel evidenciar dois pontos:
primeiro que Artes, leia-se Artes Visuais, ja tinha “seu lugar ao sol”, pois ja se
estabelecia como disciplina; e segundo que o ensino de artes estava atrelado aos
moldes da escolinha de arte, e a livre-expressao das escolinhas de arte parecia ser o
principio em voga, mesmo num cenario de estimulo a reflexdo, a aprendizagem
estética ainda ndo encontrava espaco para se desenvolver de um modo mais
consistente.

Em depoimento a revista, o ator Vladimir Brichta, ex-aluno da instituicdo,
menciona a existéncia de grupo de teatro na escola, no periodo em que era aluno,
chamado Grupo Fantasia. Ele comentou a importancia que teve a experiéncia de
vivenciar a complexidade de um grupo de teatro, ao tomar consciéncia da relacéo
individuo-coletivo, determinante para sua escolha em seguir a carreira no segmento
teatral e como essa reflexdo o faz defensor do teatro como matéria curricular
obrigatéria na escola.

As aulas de teatro na escola sdo produzidas de acordo com o planejamento do
professor e as necessidades de desenvolvimento de cada turma. Segundo a
observacdo dos planejamentos da escola, no inicio do ano letivo as aulas séo
planejadas com uma abordagem de experimentacdo de jogos teatrais que reforcem
0s contetdos como elementos da cena, improvisacao até o primeiro trimestre e a partir
do segundo é comum haver uma necessidade de preparar uma cena para o projeto
interdisciplinar que ocorre no periodo da regional festividade de Sao Jodo. Apos o Sao
Jodao se inicia os preparativos para montagem de final de ano na Mostra de Teatro da
Escola.

A escola, em seu planejamento anual, promove sempre no segundo semestre a
Mostra de Teatro ha aproximadamente vinte anos, nela se reunem as producoes
teatrais de cada uma das turmas do Ensino Fundamental | e algumas turmas do

ensino infantil para serem apresentadas num teatro para os pais e alunos.
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Nos anos iniciais dessas mostras quem conduzia as montagens teatrais eram 0s
professores regentes de turma, mas com 0 passar dos anos, e com 0s ajustes
curriculares, professores especialistas passaram a ser contratados para assumir as
aulas de teatro. O fato interessante € que, nesses vinte anos de Mostra e mais de
cinquenta anos de fundacgao, a escola somente a ter em seu quadro de professores
uma licenciada em Teatro no ano de 2014, sendo ela a atual professora, Taiana
Lemos. Os outros professores da disciplina eram bacharéis em teatro, atores,
diretores, mas nédo tinham formacé&o em Licenciatura em Teatro. Isso faz bastante
diferenca na nocao de teatro propagada na escola, pois toda atribuicdo de licenciado
em teatro que preza pela qualidade do processo educacional, da defesa de caminhos
de aprendizagem estética significativa dificilmente sera preocupacdo de um
profissional que lida somente com processos criativos. Sobre isso Marcia
Strazzacappa, pesquisadora das artes cénicas na escola, bem alerta:

[...] € importante que a escola, ao eleger o teatro como contetdo de
ensino de arte, escolha profissionais que estejam adequadamente
instrumentalizados, para realizar essa tarefa. Ter profissionais
adequados nao significa trabalhar com o ator, o diretor ou dramaturgo
— mesmo porque esses profissionais séo especialistas em arte teatral,
mas ndo necessariamente educadores. Lugar de ator, diretor e
dramaturgo é no teatro. A escola é lugar de professores e alunos.”
(STRAZZACAPPA HERNANDEZ 2012, p.122-123)

Essas informacdes sdo importantes para entender que o cenario de valorizacao
dos sujeitos em aprendizagem no ensino de teatro, mesmo em escolas que possuem
uma perspectiva considerada inovadora, ainda reproduz um formato tdo comum
guanto o da escola tradicional. Por hora, me fio somente a uma visdo panoramica para

poder, mais a frente, ter mais liberdade para discorrer sobre essas questdes.

2.4.3 A chegadanaEscola

A escolha do local dessa pratica docente surgiu pelo fato de eu ja conhecer a
professora de teatro da instituicdo e desejar realizar a pratica docente numa escola
particular no formato regular e que, de alguma forma, se apresentasse sensivel a
proposta de um processo de criacdo colaborativa em teatro com os alunos no
ambiente educacional.

A Escola Experimental, por se autointitular construtivista, pareceu ser um

ambiente favoravel para essa pesquisa. Nessa perspectiva, se apresenta propicia a
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uma construcao cénica colaborativa, por entender que essas criangas ja estdo sendo
estimuladas a expressar suas opinides de modo mais critico e conectado com suas
subjetividades, sédo sujeitos ativos do processo de desenvolvimento e mais receptivas
a uma relacao professor-aluno como parceiros de criacao.

E de suma importancia pontuar que a minha escolha de realizar essa pesquisa
no espaco escolar cria diversos condicionamentos, mas o principal € o de que devo
entender essa pratica proxima da realidade de um professor de teatro que esta diante
de todas as dificuldades de: gerenciamento do curtissimo tempo de aula; das escolhas
metodoldgicas a serem empregadas em cada grupo e altura do processo; da
afirmacao dos propdsitos poéticos e pedagdgicos; e da adequacao ao cronograma da
instituicio de modo a manter da melhor maneira possivel uma proposta de
aprendizagem produtiva e prazerosa para os alunos e professores.

Sei que muitas produgdes académicas criticam veementemente a manutengao
do formato de culminancia da producao teatral como demanda da escola, no entanto
€ importante deixar claro que essa mudanca de visdo faz parte de um processo em
gue o professor parte de uma postura militante sobre a valorizacdo do processo de
criacdo que ndo dependa de montagem de espetaculos, e que vai galgando
conquistas lentamente, dentro das coordenacdes pedagodgicas e da direcéo da escola.

2.4.4 Planejamento inicial e ajustes

Figura 6 - Primeiro encontro com turma do 5° ano A
i = |
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Fonte: Acervo Pessoal

De acordo coma Figura 7, podemos visualizar o grupo de alunos participantes
da pratica de pesquisa aqui mencionada. A turma em questao possuia uma média de
24 alunos, criancas entre 10 e 11 anos, sendo que boa parte da turma ja estudava na
instituicdo desde o ensino infantil e era o ultimo ano deles na escola (que s6 atendia
até o ensino fundamental ). As aulas de teatro aconteciam no turno oposto ao das
aulas regulares, assim como as aulas de arte, educacéo fisica e musica.

A direcdo da Escola Experimental foi receptiva ao plano de pratica docente
apresentado, no entanto, devido ao planejamento pedagdgico escolar que previa
eventos interdisciplinares que demandavam producdes teatrais especificas (como
evento do S&o Joao, por exemplo), alguns ajustes foram feitos no cronograma inicial,
que visava cumprir a carga horéaria da disciplina teatro durante todo um ano letivo.
Com as alteracBes, o periodo de regéncia das aulas praticas acabou reduzido
praticamente ao segundo semestre de 2017. No primeiro semestre, atuei como
observadora nas aulas da professora de Teatro e dava algum suporte, quando
possivel, afim de criar uma relacédo prévia de proximidade com os alunos

Ao perceber a dificuldade que o tempo se apresentava na duracdo das aulas,
percebida no periodo de observacdo e associada a uma meta de fim de ano de
montagem de um espetaculo para a mostra final, como demanda da escola, acordada
no planejamento, foi necessario repensar as escolhas metodolégicas que foram
cruciais para desenvolvimento dessa préatica.

A primeira proposta apresentada a direcdo da escola previa utilizar recursos
poéticos de criagdo como Viewpoints, processos de criacdo cénica por meio de
improvisacdes e composicdes a partir de exercicios vocais e corporais, organizados
pela diretora americana Anne Bogart. Essas experimentagcdes envolvem estados de
percepcao, atencdo, escuta e memaria, que ndo se conferem como técnica, mas como
orientacdes abertas a criacdo, bons ingredientes para a improvisagcao e que reforcam
o trabalho individual e em grupo no processo de criacdo. De acordo com Sandra
Meyer, pesquisadora da pratica, Viewpoints sdo procedimentos de atuagao, oriundos
da danca, compostos por pontos de atengéo, que ndo configuram como uma técnica,
mas como orientacdes abertas a criacao.

A escolha pelos principios dos viewpoints também se deu por uma curiosidade

de trabalhar com uma linguagem cénica contemporanea, mas especialmente pela
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necessidade de estabelecer uma relagdo de jogo tanto na criagdo e quanto na
encenacdo. Segundo Narciso Telles, pesquisador deste procedimento em diversos
contextos de publico, os viewpoints e a composi¢ao oferecem uma forma coletiva de
abordar as questfes que aparecem na fonte de trabalho e nos ensaios. (TELLES,
2010, p.03). O uso dessa metodologia partia do desejo de trabalhar no contexto
escolar com uma estratégia mais préxima do modo contemporaneo de se fazer teatro,
dialogando com a producéo de teatro da cidade e pretendia desenvolver um processo
de criacdo colaborativa mais proximo do que acontece com 0s grupos de teatro, nos
moldes de segmentacéo das fungdes, seguindo a fases de criacao.

Na minha experiéncia ja citada com o grupo de jovens, na graduacao, eu ja tinha
experimentado a utilizacdo dos Viewpoints como recursos poéticos cénicos de
criacdo. Foi uma experimentacao bastante rica de provacdes sobre o fazer teatral e
lembro que houve um estranhamento do grupo a possibilidade de trabalhar sem um
texto definido, sem uma narrativa linear. Para esse processo tivemos tempo para
discutir sobre as propostas, repensar instrucdes, se permitir a experimentacdo com
menos apego as narrativas que apresentassem um inicio, meio e fim, e que néo havia,
a priori, preocupacgéo com texto.

No entanto, a realidade do contexto escolar se mostrava mais limitadora,
especialmente pela curta duragdo das aulas e quantidade de encontros. Ao
acompanhar as aulas como observadora, foi possivel constatar que a ideia de teatro
ainda estava muito impregnada na no¢do de uma montagem para o fim de ano a partir
de uma histéria. Nesse contexto restrito e real, diante do que eu podia oferecer
naquela circunstancia de trabalho de uma turma numerosa, com pouco tempo de aula
e de encontros semanais, e além de ter em vista uma apresentacao de fim de ano.

Assumindo esses compromissos, tive que considerar os ajustes, uma mudanga
na proposta metodologica para ser mais especifica, diante da possibilidade de propor
referéncias estéticas que ndo estdo no arcabouco de experiéncias dos alunos e que,
por demandarem um apuro na propriocepgao corporal, maior investigagao da sua
natureza, nao teriam tempo para serem experienciadas com a devida atengdo. Como
diz Marcia Strazzacappa,

O teatro é um aprendizado pratico, que sera experimentado pelo aluno
até que ele desenvolva suas capacidades de realizacdo da linguagem
artistica, sob orientagéo do professor. O periodo de uma hora/aula ndo
é suficiente para tal intento, sdo necessérios periodos mais longos
para que o aluno possa vivenciar as dindmicas e apropriar-se desse
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conhecimento artistico. (STRAZZACAPPA HERNANDEZ, 2012, p.
119-120)

N&o é que se tornasse impossivel manter a proposta original, mas € muito
provavel que eu conseguiria aglutinar uma menor diversidade de abordagens
metodoldgicas de criacdo. Além de ter observado que o perfil diverso da turma
solicitava uma preparacdo mais diversificada de mecanismos para criagdo da cena.

E importante ressaltar que autores contemporaneos do teatro-educagdo, como
a pesquisadora Carmela Soares, defendem a criagdo de “pequenas formas” na sala
de aula, experimentacdes estéticas que ndo estejam comprometidas com o texto e
representacéo tipicos do fazer teatral convencional e que produzir um olhar poético a
partir dessas experimentacbes é um modo contemporaneo de relacionar o
aprendizado em teatro com 0 nosso tempo. Essas produc¢bes ndo tem uma
necessidade de uma mostra.

O desafio aqui colocado diz respeito a uma postura que assumo de nao negar a
demanda da escola em produzir um espetaculo teatral a partir de um texto, mas a de,
a partir dela, produzir de uma forma em que o processo tenha maior validacdo e o
produto seja somente reflexo.

A realidade do contexto escolar, de aula de 45 minutos reversiveis para 30
minutos em plenitude de atividade, descontextualizada do trabalho com outras
matérias e comprometido com uma demanda de producédo da escola me fez repensar
as metodologias, assim como bem diz Carla Antonello,

[...Jcompreendo como interessante no exercicio pedagogico, a
exigéncia de ndo estagnacdo e de uma metodologia/procedimento
mais provocativo aos discentes nos desafios proprios de se pensar e
criar arte. E nesse contexto que se situam as preocupacdes acerca
das metodologias/procedimentos no ensino de teatro, que deverao ser
sempre repensados de acordo com o processo de aprendizagem a
que estiverem relacionados, levando em consideracdo as
necessidades que surgem em cada trajetéria. Saliento, ainda, que a
problematizacéo faz parte dessa dindmica, sendo compreendida como
imprescindivel, jA que cada contexto social ou nivel de ensino requer
diferentes abordagens metodoldgicas. (ANTONELLO, 2015, 52-53)

Deste modo, o planejamento sofreu varios ajustes ao longo do processo,
especialmente pelo entendimento do fator tempo (45 minutos) e da quantidade de
encontros, associada a necessidade de realizacdo de uma mostra final nos moldes da
escola e pela reflexdo sobre viabilizagdo de uma mostra com os alunos diante desse

contexto.
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O primeiro ajuste diz respeito a ndo utilizacdo dos Viewpoints e da Materialidade
como eixos metodoldgicos. A experimentacdao com Viewpoints, diante da realidade da
turma, que vinha anteriormente de uma aula de educacéo fisica, que nos fazia perder
quinze minutos nos processos de chegada na sala e iniciar uma atividade de
integragcédo-concentracdo, nos restando apenas trinta minutos para as atividades de
producéo, criacdo e avaliacdo, se tornou inviavel pois € um tipo de atividade que exige
maior tempo de experimentacdo, assimilacdo das nocdes de escuta e presenca, e
qgue, naquele contexto de turma, ndo se apresentava como ambiente propicio para
essa investigacdo. Do mesmo modo, o uso da Materialidade acabou se restringindo a
possibilidades sonoras, por ter identificado uma poténcia musical no grupo, a partir
dos jogos teatrais e improvisacoes.

O segundo ajuste, 0 mais drastico, diz respeito a criacdo de uma dramaturgia
colaborativa que seria totalmente executada com os alunos. O ajuste foi necessario
porque no contexto de sala de aula e de tempo apresentados a proposta se tornou
completamente inviavel de ser concretizada. Para criar colaborativamente com 0s
alunos, era necessario discutir bem as abordagens tematicas e, principalmente,
vivenciar um bom periodo de experimentacdes, testa-las, para que das cenas se
estruturasse as primeiras propostas de roteiro. Ao perceber o quanto isso seria
impossivel de ser concretizado em quarenta e cinco minutos, ou melhor, trinta minutos
reais, um encontro por semana e dezoito encontros totais (compreendendo
experimentacdo, fechamento de roteiro, montagem e ensaios), resolvi repensar o grau
dessa abordagem colaborativa. Mas o que seria feito entdo, se a pesquisa partia
estruturalmente da analise desse modo de criacdo?

A questdo é que era completamente inviavel realizar do modo como foi
idealizado no primeiro planejamento, no entanto, lembrei de uma famosa premissa
popular que, para determinadas situagdes criticas na vida, “é preciso viver a pergunta,
até a resposta”. Desse modo, resolvi compartilhar as minhas duvidas com as
professoras de teatro e com a professora regente da turma, em busca de solugdes.

Apds conversas com a professora de teatro e com a professora regente da
turma, ficou claro que o procedimento mais viavel e o mais utilizado ao longo dos anos
na escola em questao, para atender essa demanda da mostra teatral, era a adaptagcao
de textos literarios para o teatro, muitas vezes ja trabalhados em sala de aula pela
professora regente. Segundo as professoras, no meio do ano letivo, os alunos
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escolhiam qual texto literdrio do corpo de livros da turma, o texto literario seria
montado e o professor de teatro realizaria 0 processo de adaptacdo para a cena,
construindo um roteiro visando uma montagem de 15 a 25 minutos. Na turma em
questao, por se tratar do ultimo ano da escola, a professora regente sugeriu trabalhar
com um texto teatral, o Cordel do Amor Sem Fim?*? de Claudia Barral, no entanto, esse
texto nao tinha sido trabalho previamente em sala de aula, como era de costume. A
priori eu considerei a proposta meio inadequada, pois achava que o texto tinha alta
complexidade tematica e de linguagem para essa faixa etaria, além de continuar
sendo inviavel pelos mesmos motivos ja citados, dificultando a montagem no tempo
disposto no cronograma.

A condicdo para manter a pesquisa sobre a horizontalidade do processo de
criacdo entra em crise, pois de antemdo, eu ja tinha um texto escolhido sem a
participacdo dos alunos. E ja tinha um principio gerador temético definido que era o
sonho. Umas das caracteristicas do colaborativo é justamente o coletivo dispor e
escolher os temas geradores do processo e ja me via arbitraria nesse aspecto.

Revivendo as referéncias dos grupos teatrais que trabalham partindo de
processos colaborativos, me recobrei da experiéncia de adaptacao livre de textos
teatrais e literarios, modo caracteristico do grupo paulista Companhia do Latdo, em
gue usam a dramaturgia em processo como aspecto de criacdo colaborativa. De
acordo com Stella Fischer, dramaturgia em processo “[...] um procedimento de
escritura teatral coletiva, elaborada durante a preparacdo da encenacédo, na qual o
texto ndo antecede a pec¢a[...] (2010, p.183). Assumem 0 “em processo” pois a equipe
envolvida pode interferir no processo criativo da dramaturgia, mas o trato final € da
atribuicdo de um dramaturgo.

Inspirada nas experiéncias da Companhia do Latdo, me propus entédo a pensar
a criacdo compartilhada nesse processo de adaptacdo a partir da inclusdo de
estimulos, improvisacdes a partir de pré-textos, e de instru¢des com jogos teatrais,
reescrevendo em boa parte a histéria original, revelando uma dramaturgia de
processo que parte de uma adaptacao livre de um texto teatral e preservando o

aspecto da colaboratividade no planejamento final.

12 No capitulo a seguir, Sonhando o Processo Criativo, me aprofundo mais sobre a obra e autora.
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Propus como alternativa a livre adaptacdo do texto, denominada Cordel do
Sonho Sem Fim, considerando a possibilidade de investigacdo cénica ao abordar o
tema sonho na histdria e 0 sonho dos proprios alunos a partir de um leque recursos
metodoldgicos como o0 pacote estimulos, o pré-texto, a musicalidade e 0s jogos
teatrais e improvisacionais como estimulos para construcao da adaptacao livre e da
dramaturgia com abordagem colaborativa.

Desse modo, a reflexdo sobre o processo colaborativo nessa pesquisa, a partir
dessa pratica, assume uma limitacdo clara de contexto, que néo diz respeito ao seu
conceito em sua plenitude de fatores caracterizadores como descentralizagdo da
figura do diretor, divisdo de fun¢éo ou escolha de abordagem temética, por exemplo.
A colaboratividade aqui em questao se apresenta mais como aspectos de colaboracéo
dos alunos, presente por meio dos registros dos seus sonhos pessoais e da
dramaturgia em processo, fruto da criagdo de cenas por meio de estimulos como pré-
textos, masicas, improvisacdo e de jogos no processo criativo em sala de aula.

Para facilitar a visualizacao das alterac6es no plano, segue abaixo o cronograma

inicial e o cronograma real executado:

Tabela 1 - Cronograma Inicial planejado X Cronograma Executado

Semana | Planejamento de Atividades Planejamento de Atividades
Inicial Eixo Executado

15/03 Apresentacdo dos participantes e da | Sem intervenc¢&o minha na sala;
proposta; Atividade do planejamento da escola
Sondagem dos desejos “O que seria um | (observagdo da aula da professora de
sonho pra vocé?”; teatro).
Jogos de integracdo com turma.

22/03 Atividade de Sensibilizagé&o: Sem interveng¢do minha na sala;
Sondagem dos desejos; Atividade do planejamento da escola
“O que eu fago do meu sonho?”; (observacéo da aula da professora de
Jogos de integracdo/ sensibilizagao; teatro).
Improvisacao.

29/03 Pré-textos de sonho; Apresentacdo dos participantes e da
Improvisacao. proposta,;

“Qual o conceito de sonho pra vocé?”;
Jogos de integracdo com turma.

05/04 “Como sonhar junto?”; Atividade de Sensibilizacao:
Experimentacdo com materialidades. Sondagem dos desejos;
“Qual seria 0 meu sonho no teatro?”
12/04 Atividade do planejamento da escola | Apresentacdo dos participantes e da
(observagdo da aula da professora de | proposta;
teatro). “Qual o conceito de sonho pra vocé?”;
Jogos de integracdo com turma.
19/04 Atividade do planejamento da escola | Sem intervencdo minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacdo da aula da professora de

teatro).
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26/04 Atividade do planejamento da escola | Sem intervencdo minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacao da aula da professora de

teatro).

03/05 Atividade do planejamento da escola | Sem intervencdo minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacdo da aula da professora de

teatro).

10/05 Atividade do planejamento da escola | Sem intervenc¢&o minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacdo da aula da professora de

teatro).

17/05 Atividade do planejamento da escola | Sem intervencdo minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacédo da aula da professora de

teatro).

24/05 Atividade do planejamento da escola | Sem interven¢cdo minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacado da aula da professora de

teatro).

31/05 Atividade do planejamento da escola | Sem intervencdo minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacado da aula da professora de

teatro).

07/06 Atividade do planejamento da escola | Sem interven¢cdo minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacédo da aula da professora de

teatro).

10/06 Atividade do planejamento da escola | Sem interven¢cdo minha na sala;
(observacdo da aula da professora de | Atividade do planejamento da escola
teatro). (observacédo da aula da professora de

teatro).

14/06 Retomada dos sonhos coletivos; Retomada dos sonhos coletivos;

Revisdo dos sonhos e escolha do pré-texto | Revisdo dos sonhos e escolha do pré-
base para dramaturgia. texto base Cordel do Amor sem Fim para
dramaturgia com professoras.

21/06 Atividade de Sensibilizacao; Atividade de Sensibilizacao;

Retomada coletiva dos sonhos. Retomada coletiva dos sonhos;
Improvisacdo de cena.

19/07 Atividade do planejamento da escola — | Texto Cordel do Amor sem Fim como preé-

ENCANTAMENTO texto para criacdo de cena;
Improvisacdo para montagem.

26/07 Retomada de sonhos e pré-textos; Inicio da | Pacote de estimulos — pré-texto para
Montagem das cenas — Experimentacdo | cena;
com Materialidade; “Qual histéria por tras de cada caixa?”;
Divisdo de grupos de trabalho. Improvisagao para montagem.

02/08 Montagem das cenas; Entrevista com os personagens do Cordel;
Experimentagdo com Viewpoints. “Qual o sonho de cada um deles?”;

Improvisacdo para montagem.

09/08 Montagem das cenas; Retomada circulo de Sonhos — Desegjo;

Experimentagcdo com Viewpoints. “O que vocé pode fazer hoje para se
aproximar do seu sonho?”;
Improvisacdo para montagem.

16/08 Montagem das cenas; N&o houve aula de Teatro;
Experimentagcdo com  Viewpoints e | Atividade do planejamento da escola -
Materialidade. SEMANA DO ESTUDANTE.

23/08 Montagem das cenas; “Qual a musica / ritmo de cada

personagem?”;




68

Experimentacdo com  Viewpoints e | Improvisagdo para montagem;
Materialidade. Entrega versdo completa do texto para
direcéo.
30/08 Finalizacdo da montagem das cenas. “Qual o sonho de cada personagem?”;
Improvisacdo para montagem.
06/09 Ensaio. Leitura da 12 parte do texto Cordel do
Sonho sem Fim;
Montagem inicial.
13/09 Ensaio. Montagem 12 parte.
20/09 Ensaio. Montagem 12 parte.
27/09 Ensaio. Montagem — transi¢cdes musicais.
04/10 Ensaio. Montagem — transi¢cdes musicais.
11/10 Atividade do planejamento da Escola — | N&o houve aula de Teatro;
Semana da Crianga. Atividade do planejamento da Escola —
Semana da Crianca.
18/10 Ensaio. Montagem final — Entrega do texto final
aprovado pela dire¢do aos alunos
25/10 Ensaio Geral. Ensaio*
01/11 Ensaio geral e apresenta¢do para a Escola. | Ensaio*
08/11 Autoavaliagdo dos participantes no | Ensaio*
processo.
15/11 Feriado Feriado — N&@o houve aula.
22/11 - Ensaio*
29/11 - Ensaio*
02/12 Apresentacdo no teatro Apresentacdo no teatro.
06/12 - Encontro de avaliacdo com os alunos.
*Tempo de aula dobrado devido a adi¢cdo da aula de musica (45 minutos) para ensaio do espetaculo.

Fonte: Elaboracgéo propria

2.45 O sonho naEscola

O projeto, o “sonho” dessa pesquisa, € a experiéncia em sala com a turma a

partir de um processo de criacdo com elementos colaborativos e com a tematica

“sonho” que contempla uma apresentagcao de culminancia na escola. Os eixos dessa

metodologia foram trabalhados em quatro verbos de inspiragcdo: Sonhar, Planejar,

Realizar e Celebrar.
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Figura 7 - Mandala do ciclo Dragon Dreaming

Fonte: Dragon Dreaming. Disponivel em <http://www.dragondreaming.org/>

SONHAR traduz-se em toda coleta inicial de informacdes, desde informacdes
técnicas, aos desejos dos alunos, no que diz respeito a temas e assuntos. Na
conducéo utilizei o tema guarda-chuva “Sonho” como pré-texto para coleta desses
desejos. Trechos de textos teatrais, frase poéticas, pacote de estimulos com objetos
relacionados aos personagens e lugares, musicas e histérias pessoais foram
disponibilizados aos alunos para que fossem estimulados para criacdo de
improvisagcdes e depoimentos que foram elementos-chave na construgdo da
dramaturgia.

PLANEJAR diz respeito ao meu trabalho mais estrito de adequacao da proposta
ao tempo de pratica. Contempla a escolha das improvisacdes e textos que constituirao
as cenas, 0 processo de adaptacéo livre do texto teatral original a partir da interacao
dos alunos com os pré-textos, avaliagdo da proposta estética a ser aprofundada e
implementagdo dos materiais de ensaio e adequacao a condi¢des técnicas existentes
(figurino, espaco, logistica) afim de viabilizar a proposta de culminancia.

REALIZAR trata-se da propria realizagdo da culminancia, em que abarca desde
0S ensaios a propria apresentacao final e todas as condic¢des reais da apresentacéo

e gestdo das imprevisibilidades.
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E CELEBRAR que, por fim, propbe o exercicio da autoavaliagdo aos o0s
participantes, visando reconhecer 0s possiveis aspectos transformadores da
experiéncia, apontando caminhos para outros novos “sonhos”.

O importante do ciclo apresentado no Dragon Dreaming € que um projeto, ou
seja, um sonho, sempre acaba gerando um novo sonho, pois ter experienciado um
projeto realizavel acaba promovendo o desenvolvimento de novas habilidades,
resultados transformadores e o0 reconhecimento do poder transformador da
experiéncia nos envolvidos, o que por base costuma fomentar novas ideias de projeto
a partir da avaliacao e celebragéo da experiéncia anterior.

A partir das informacdes apresentadas, podemos seguir para proéxima se¢do em
que esmiuco e discuto o processo de criacdo do espetaculo Cordel do Sonho Sem

Fim.
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3. SONHANDO O PROCESSO CRIATIVO — CORDEL DO SONHO SEM FIM

O processo criativo a ser discutido tem como tema “Sonho” e o processo de
criacdo teatral com escolhas metodolégicas orientadas por uma abordagem
colaborativa, pretendendo discutir e analisar os percursos criativos dessa forma de
fazer teatral com alunos do 5° ano do ensino fundamental | de uma escola da rede
particular de Salvador, a Escola Experimental.

Como j& apresentado anteriormente, para essa pratica, a organizacdo das
escolhas das metodologias partiram de uma inspiragdo da vivéncia Dragon Dreaming
sobre elaboracédo de projetos coletivos. De acordo com esse método, para se realizar
um projeto (ou sonho) é preciso ter consciéncia do processo e resultado de modo em
que haja engajamento por parte dos envolvidos. E preciso entende-lo funcionando em
uma roda de passos a serem seguidos a partir de quatro verbos-eixo: sonhar, planejar,
realizar e celebrar. Ao seguir a roda de passos, o trajeto do projeto-sonho revela
caracteristicas e funcbes de cada fase-verbo, se desenvolve e, ao final do ciclo,
pretende e sugere um novo sonho-projeto, ou seja, se torna um processo que nao se
finda, em esséncia.

Sumariamente cada fase-verbo possui atribuicdes conectadas a sua natureza de
atuacdo. Na etapa “Sonhar”, que tem um carater motivador/inspirador, as ideias/sonho
sao compartilhadas no grupo e sao coletadas as informacdes iniciais para realizagao
do projeto, que nesse processo criativo se conecta com “O circulo de sonhos”. No
Planejar, fase de natureza mais analitica/preparatoria, as ideias sao revisadas e sédo
desenhadas estratégias de realizagdo para executa-las. As escolhas das
metodologias de teatro e a investigacdo das abordagens colaborativas se conectam
com esse proposito.

A fase “Realizar” diz respeito a concretizagao das ideias por meio das propostas
metodoldgicas, atentando para a qualidade de execucgéo dos planos, possiveis ajustes
na realizacdo e gestdo e manutencdo dos propositos originais, para que nao se
percam, 0 que se adequa claramente ao processo criativo, em especial a montagem
e ensaios do espetaculo. Por fim, é na etapa “Celebrar’ que sao identificados e
partilhados possiveis resultados transformadores, habilidades adquiridas ao longo do

processo e novas ideias mobilizadoras decorrentes da experiéncia vivida, aspectos
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que reconhecem o potencial transformador do processo. A apresentacdo do
espetaculo no teatro, as rodas de avaliagdo com as turmas e entrevistas com a equipe
ao final do processo cumprem bem as fungdes do “Celebrar”.

Esse aspecto é extremamente interessante aos processos criativos como um
todo, pois ao vivenciar um processo de criacdo engajador estaremos imbuidos de
novos desejos-sonhos embasados em experiéncias anteriores. As experiéncias
pedagogicas transformadoras também partem dessa mesma perspectiva, de um novo
olhar a partir do que ja foi aprendido. Intuir uma forma outra de lidar com as demandas
de cronograma da escola, com o tempo regulamentado, com as expectativas dos pais,
questdes que no contexto de trabalho da rede particular de ensino ndo ganham
espaco para serem discutidas com a devida atencdo e seguem como demandas
impostas no ensino de teatro na escola.

Esse trajeto parte do esforgo de sonhar uma alternativa diante das dificuldades
citadas no paragrafo anterior, mas em especial do ponto de vista do professor que ndo
deseja compactuar com o senso comum do teatro na escola; Do professor que deseja
sonhar um processo criativo e pedagdgico mais horizontalizado com os alunos,
mesmo num contexto escolar que cultua uma visdo tradicional do teatro, uma
concepc¢ao do ensino de teatro que tem como exemplos a hierarquizagédo do texto
teatral na encenacéo e do espetaculo de fim do ano como &pice do processo educativo
na linguagem, sem ao menos considerar a possibilidade de avaliacédo, de retorno da
experiéncia dos alunos, em muitos casos. Do professor que mantenha o desejo de
poder minimamente propiciar elementos de criagdo com base na colaboragédo, na
experiéncia intuitiva do professor e do aluno, mesmo em um ambiente em geral &rido
a mudancas e questionamentos estruturais do planejamento.

Sobre a intuicdo e modo de escolha dos procedimentos pedagodgicos e estéticos,
a pesquisadora Carla Antonello diz que

Contudo, o autor Dewey (1980) ndo discorre acerca da intuicdo e de
sua relacédo com a experiéncia, aspecto que geralmente é referenciado
pelos artistas que se envolvem no processo criativo. H4, no entanto,
uma margem na experiéncia para a intuicdo, mesmo que nao se
encontre uma explicagcdo de como acontece, que podera se integrar
ao processo de criacdo, assim como na formacdo do aluno. Na
experiéncia de professora e pesquisadora, as perguntas que me faco
a cada novo processo de trabalho sdo: qual a
metodologia/procedimento que mais convém a este processo; e 0s
alunos precisam de qual experiéncia pedaglgica e estética?
(ANTONELLO, 2015, p. 60)
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Ao voltar-se para o planejamento, Antonello acrescenta a essa reflexdo a
importancia da valorizacdo da intuicao e de uma margem de abertura do planejamento
do professor como aspectos positivos de escuta das necessidades do grupo e de
agenciamento dessas necessidades com uma proposta metodoldgica mais adequada.
A meu ver, essa € uma das principais atividades do professor, estar atento ao grupo
e diante dos contextos, conduzir os processos que favorecam a apreensao estética
do percurso criativo da experiéncia vivenciada a partir das especificidades de cada
grupo.

Ter em vista, no planejamento do professor de teatro, a fluidez das abordagens
artisticas e pedagogicas existentes num processo criativo em sala de aula, € reflexo
importante do professor que investiga a sua pratica docente ndo dissociada da sua
experiéncia artistica. Entendo que minha préatica como professora, inclusive, constitui
minha formacdo como atriz e diretora nos espagos em que procuro investigar
artisticamente. Valéria Gianechini de Araujo diz em “Da experiéncia artistica a poética
docente”: “[...] considera-se a formacao pedagdgica como aquela ndo adquirivel fora
da experiéncia pessoal, porque seria singular e ndo transmissivel [...]" (2016, p. 51).
Sob esse aspecto, para Valéria, a pratica do artista esta diretamente relacionada com
sua aprendizagem, no momento em que experiéncias pessoal e profissional estéo
intercruzadas, e que é da relacdo com o ambiente e com 0 outro que se produz arte.

A partir dessa légica, o professor de teatro ao propor processos de criacdo
conduziria, salvo algumas especificidades, um movimento pedagdgico, ao passo que
esse processo, além de fomentar o ato criativo, a reflexdo e contextualizacao
coletivos, seria permeado pela producdo e partilha de saberes, modos de fazer e
experiéncias. Essa visdo sobre processos criativos no contexto educacional encontra
o conceito de “poéticas da sala de aula: processos criativos e de aprendizagem
entrecruzados” apresentado por Vinicius Lirio, como

[...] abordagens pedagdgicas na sala de aula que gere [sic] interacéo,
acao, reflexdo e construcdo de conhecimentos, saberes e fazeres; a
percepcdo dos sujeitos desse ambiente de aprendizagem em suas
multiplas dimens@es (cognitiva, emocional, sensorial, socio-histérico-
politica e cultural); e, ainda, o entendimento desse lugar como espaco-
tempo dialdgico do fazer e do refletir. (LIRIO, 2015, p. 41)

Para o autor, no conceito de “poéticas de sala de aula”, as abordagens artisticas
e pedagodgicas se entrelagam e dialogam com as demandas do mundo

contemporaneo, que compreendem na producao artistica e da pedagogia questdes
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como: diluicdo das fronteiras entre linguagens; autonomia dos sujeitos; reflexado sobre
o lugar de transitoriedade (fluxo) como condigdo norteadora; praticas colaborativas e
interativas.

Esse entendimento do processo em que o0 ensinar e o criar se entrelacam, revela
uma obviedade, para mim, sobre o comprometimento do professor de teatro com sua
pratica, na medida em que é preciso estar engajado artisticamente e mediar a
construcdo de saberes com alunos em diferentes trajetérias de vida e proximidades
com a linguagem, e ainda assim instalar um ambiente propicio a esse tipo de
experiéncia. Como ja foi dito, os contextos escolares, de um modo geral, ndo
favorecem esse movimento.

Entender a poténcia de um processo que compreende a consciéncia da
abordagem artistica pedagdgica é crucial para um professor de teatro. E igualmente
crucial um planejamento que abra brechas para intuicdo, que se conecte com as
especificidades do grupo em questdo, ao passo que garanta a qualidade do processo

diante do produto, a partir do didlogo horizontalizado entre os agentes envolvidos.

3.1 DOCUMENTOS DE PROCESSO

Um dos aspectos importantes para acompanhar o trajeto artistico-pedagoégico foi
a validacéo dos documentos de processo como pegadas, como guia de criagdo. Essas
‘pegadas” sdo os registros feitos pelos artistas durante o processo de criagdo. De
acordo com Cecilia Almeida Salles, proeminente pesquisadora da critica genética, as
pegadas sdo anotacdes, desenhos, graficos, esbocos, rabiscos, rascunhos, roteiros,
plantas, maquetes, copifes de ensaios, cadernos dos artistas etc. Ao acessar esse
material, é possivel perceber recorréncias e peculiaridades dos percursos. No caso
do processo a ser desdobrado, o meu diario de bordo, os murais coletivos e post-its
foram imprescindiveis para a escrita deste trabalho e do préprio processo, visto que
em diversos momentos foi necessaria uma revisao de tudo que havia sido construido,

buscando tragar o caminho inventivo, dos primeiros esbogos ao resultado cénico.

As principais contribuicbes da critica genética dizem respeito a busca pelo
entendimento da criagdo como resultante de um sistema complexo que envolve

aspectos subjetivos como intuicéo, sensibilidade, fatores cognitivos e légicos. A partir
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do enlacamento desses fatores é possivel identificar a importancia do reconhecimento
tanto das sutilezas e do carater sensivel e inspirador quanto da pesquisa,
planejamento e rotina de trabalho que perfazem o trabalho de composicao
(SCHETINNI, 2009).

A andlise desses materiais garante uma visao privilegiada sobre a génese da
obra artistica, visto que nesses documentos estdo registradas as duvidas, as
escolhas, as dificuldades, momentos de deleite, toda instabilidade que permeia um
processo criativo, sensibilizando o olhar sobre a obra. “Arte ndo € s6 o produto
considerado acabado pelo artista: o publico ndo tém idéia [sic] de quanta espléndida
arte perde por ndo assistir aos ensaios” (LOUIS apud SALLES, 2004, p. 25).

Esses materiais sdo muito importantes no momento de experimentacdo, por
exemplo, em gque ha muitas ideias propostas e que ainda estdo sendo testadas. S&o
esses registros que podem apontar opcdes estéticas e tematicas para a criacao.

Durante esse procedimento, as escolhas dos caminhos de criagdo levam a
muitas davidas e afligem o artista pelas multiplas possibilidades que podem guiar o
processo. Mas o essencial diante das vastas possibilidades levantadas, em geral de
uma forma intuitiva, é que as ideias sejam testadas para que se determinem e definam
as alternativas que orientam a criagao. A identificacdo da propriedade dessas ideias
sdo um ponto de partida da criacdo, mas também da edi¢éo final do trabalho.

No caso da criagcdo em teatro, as propostas geralmente surgem enquanto cena
ou desdobramento de um jogo teatral. O acumulo de ideias e/ou de combinacdes
delas, e a necessidade de fazer escolhas levam o artista a cuidar do andamento do
processo criativo, mas isso ndo impede que ele volte atrds em uma proposicao
abandonada, o que SCHETTINI (2009) chama de “rasura”, de retorno, por vislumbrar
um novo contexto de utilizagdo. Nao se pode pensar 0 processo criativo como algo
linear, uma estrada reta em que se chega num resultado final, mas um espaco em que
avancar e retroceder sdo movimentacdes geradas em torno do desejo do artista que,
“impulsionado a vencer o desafio, sai em busca da satisfacdo de sua necessidade.
Ele é seduzido pela concretizagado desse desejo, que, por ser operante, o leva a agao.”
(SALLES, 2004, p. 29).

Do mesmo modo, é crucial, na analise do percurso criativo da obra, os cortes
feitos pelo artista daquilo que definitivamente ele considera desnecessario para o seu

trabalho. Entendo o quanto esse momento de eliminacado é visto com aflicdo e muitas
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vezes com pesar, pelo descarte de uma parte da criacdo, parte da sua visao artistica
é eliminada.

Diante dessas pontuacdes, sigo apresentando o percurso artistico-pedagogico
do processo criativo Cordel do Sonho sem Fim, de modo a refletir sobre peculiaridades
do trajeto a ser descrito, nao instituindo regras nem modos de criar, apenas pontuando

caminhos que podem ser partilhados e inspiradores para novos processos.

3.2 O PERCURSO ARTISTICO PEDAGOGICO

3.2.1 Reconsiderando algumas questdes do processo

Em conversas com a professora de teatro da escola, Taiana Lemos, busquei me
informar como se dava o processo de montagem teatral ao longo dos anos. Segundo
Taiana, a partir do segundo semestre do ano letivo, a professora regente da turma
selecionava algumas opcdes de textos literarios ja trabalhados em sala para possivel
adaptacdo pelo especialista de teatro. Os alunos escolhiam o texto que mais lhes
apetecia, a adaptacdo para o teatro era construida através de improvisacdes
direcionadas. Posteriormente, o texto literario era adaptado para teatro e montado em
sala pela especialista.

Durante o processo de observacdo das aulas, a professora regente da turma
sugeriu trabalhar o texto teatral Cordel do Amor sem Fim de Claudia Barral. No
entanto, esse texto n&o era de conhecimento dos alunos, conforme de costume. Como
a proposta da experiéncia era construir um espetadculo de modo colaborativo, e
entendendo que escola tinha o habito de realizar mostras teatrais a partir de
adaptacdes dos livros trabalhados pela professora, resolvi propor uma adaptacéo
livre, num viés dramaturgista, ou seja, construir a adaptacao do texto partindo das
experimentacdes e proposi¢cdes de cena dos alunos. A concepcao de dramaturgista
agui adotada baseia-se nos estudos da pesquisadora Adélia Nicolete. Em sua
dissertacdo intitulada Da cena ao texto: Dramaturgia no processo colaborativo, a
pesquisadora se refere a “dramaturgista” como o profissional responsavel por criar,
ordenar e estruturar o texto ou roteiro bem como organizar e registrar o material de
pesquisa do processo em funcdo da proposta de encenacdo. Para isso, ele deve
acompanhar todo o processo de criagao, especialmente ensaios, a fim de registrar as

proposicdes cénicas como levantamento de material para escrita dramaturgica.
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Utilizei ainda como recurso metodoldgico os pré-textos, materialidade sonora e
jogos teatrais e improvisacionais, registrando na escrita as células cénicas e ideias
mais consistentes para a construcao dramaturgica, que por fim foi denominada Cordel
do Sonho sem Fim. O desafio era estudar as possibilidades de adaptacdo da historia
mesmo com o curto tempo de 45 minutos de cada aula, um encontro por semana, com
uma mostra agendada para o dia 02 de dezembro de 2017 no teatro do Espaco Xisto
Bahia.

No entanto, essa mudanca gerou grandes questdes de como eu garantiria a
qualidade colaborativa desse processo, por diversos fatores como: falta de tempo para
instaurar um processo criativo inovador (para tradicdo dos processos de montagem
da escola); falta de tempo para garantir a experiéncia de apropriacdo dos momentos
de discussao da tematica e da distribuicdo de fungcdes numa turma numerosa dentro
dos quarenta e cinco minutos de aula (em que somente trinta eram realmente
praticados); a presenca do texto e da personagem ainda como elementos
centralizadores na concepcéo de teatro da escola; a viabilidade (do tempo) de uma
adaptacdo de um texto teatral pré-existente ndo conhecido pela turma; a garantia do
espaco de experimentacao, investigacao, proposicéo de cenas de vinte quatro vozes
na demanda de adaptacdo; do meu olhar pressionado pelo tempo (!) que agencia as
frentes de criacdo dos alunos, da edicédo das propostas, das discussées com 0 grupo
e formatacdo da dramaturgia e encenacéo, diante de uma adaptacao de texto que
seria feita por mim e das circunstancias de duracédo do processo. Em suma, até que
ponto as vozes dos alunos seriam determinantes nesse contexto de tempo curto e
pressionado pela demanda do produto final? Seria um falso processo colaborativo?

Seria a impossibilidade de realizar uma abordagem colaborativa?

3.2.2 Consideracbes sobre o processo colaborativo na experiéncia

O processo colaborativo consiste em um procedimento de criagdo em que todos
0s participantes, mantendo suas respectivas funcdes, tém o mesmo direito de pensar
e contribuir para a obra artistica, refletindo um resultado de autoria compartilhada.

Segundo Antbénio Araujo (2008), diretor e encenador que cunhou o termo
processo colaborativo na pesquisa académica através da sua dissertacdo de

mestrado, esse processo ocorre sem “hierarquias — ou com hierarquias moveis, a
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depender do momento do processo.” Atores, diretores, dramaturgos, figurinistas,
iluminadores, cenodgrafos e outros técnicos da cena; a todos é reservado o direito de
discutir e propor na criacdo da obra como um todo, desde a dramaturgia a elementos
técnicos da encenacéao, atentando para as fases de producéo e respeitando as suas
funcdes, especialmente na fase de edi¢cao, que corresponderia a fase de acabamento
da obra.

Antdnio Araudjo (2009), em sua pesquisa como encenador do Teatro da Vertigem,
discorre sobre uma estruturacdo do procedimento de criacdo colaborativa pela
experiéncia do grupo. Pretende uma divisdo clara de etapas: discussdo temaética,
investigacdo por workshops com atores, exploracdo através de improvisacdo e
proposicdo de cenas e, posteriormente, edicdo. Nessas etapas as funcbes dos
participantes sdo bem definidas, mas os agentes envolvidos podem interferir nas
discussbes nas fases de investigacdo. Sobre essas fung¢des, Antbnio Araudjo, em
entrevista concedida a Stela Fischer, diz:

No caso do processo colaborativo, a ideia é que se tenha alguém que
responda por cada area. Tem alguém que responde pela dramaturgia,
alguém que responde pela direcao, pela luz, pelo figurino. S6 que essa
criagdo vai sofrer contaminacdes, interferéncias, sugestdes, propostas
de todo o mundo. (FISCHER, 2010, p. 62)

No entanto, é importante recobrar que a condicdo originaria propicia para esse
modo de criacdo foi o teatro de grupo. E cada grupo tinha/tem um processo
colaborativo peculiar a sua realidade. Stella Fischer em seu livio Processo
Colaborativo e Experiéncias de Companhias Teatrais Brasileiras (2010) analisa os
aspectos de criacdo compartilhada de alguns grupos teatrais em que é possivel
perceber como cada experiéncia compartilhada revela peculiaridades de cada grupo,
das relacdes estabelecidas entre os integrantes e dos contextos em que eles estavam
inseridos. E ainda, dentro do proprio contexto, havia as gradacdes de abertura a
interferéncia colaborativa, pois poderia haver um processo mais guiado pela
dramaturgia e outro mais fincado nas experimentacdes livres dos atores, por exemplo.
Ou seja, ndo had uma formula de criagdo colaborativa comum aos grupos e sim
apontamentos da experiéncia de cada um deles, um aprendizado do grupo, que

organiza os projetos contemplando os contextos e necessidades dos envolvidos.
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A partir da analise da autora de um dos processos da Companhia do Latdo, me
deparei com um mote inspirador para o processo de criagdo com base na adaptacao
de textos teatrais prévios.

Também é comum, em algumas préaticas de companhias de processo
colaborativo, a escritura dramatuargica a partir de um texto teatral pré-
existente. Nesses casos, a trajetéria de criacdo é equivalente ao da
elaboracdo de um texto inédito, ou seja, primeiramente é proposta
uma investigacao tematica, para depois, nas improvisacdes e no
trabalho de sala de ensaio, experimentar as circunstancias
encontradas no material original e, por fim, adequa-las a nova
realidade de acordo com o0s objetivos centrais da montagem e da
linguagem da companhia. Assim o0 coletivo desenvolve uma
reescritura e consequente adaptacdo do texto teatral de origem que
sofre modificagfes e remanejamentos dramatargicos, conferindo-lhe
também um carater processual. (FISCHER, 2010, p. 187-188)

Ainda que eu mantivesse o argumento da adaptacdo como estimulo da criacao,
seria inviavel garantir a participacao ativa dos alunos na plenitude do processo, diante
das condicdes dadas de desenvolvimento da pratica no contexto escolar.

Desse modo, um processo colaborativo no contexto educacional por si s6 exige
adaptacdes. E, ainda com essas adaptacdes, desconfigurariam a referéncia original
do processo de criacdo colaborativo por ndo seguir 0os principios como divisdo de
funcdes entre integrantes, escolha coletiva de tema gerador, pesquisa e apuramento
estético. Portanto, resolvi focar no elemento da criagdo de uma dramaturgia original
como uma experiéncia com abordagens colaborativas de criacdo. Essas abordagens
seriam 0s recursos por mim propostos que tinham na sua esséncia o favorecimento a
improvisacdo, ao depoimento e a proposicdo de narrativas pelos alunos. A partir do
registro da experiéncia com essas abordagens, feito por mim, eu poderia organizar a
dramaturgia final que desembocaria no processo de montagem de fim de ano na
escola.

Por isso que, nesse processo, atuei como professora-dramaturgista, que durante
0 processo criativo convocou a colaboracao dos alunos como criadores, produzindo e
ou registrando, em cada aula, pequenas células de cena para livre adaptacéo do texto.
A expressao professora-dramaturgista a que me refiro diz respeito a minha funcéo de
professora que media 0 processo criativo e de ensino-aprendizagem, mas que
também acumula a funcdo de dramaturgista e de encenadora, registrando as
proposicdes dos alunos nas aulas, estudando referéncias tematicas e de abordagem

a partir delas e confeccionando e ordenando uma estrutura dramatirgica para
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montagem teatral. Nessa pesquisa, portanto, me atenho a elencar elementos de
abordagem colaborativa para a dramaturgia da cena, da qualidade de colaboragao

gue estao presentes na discusséo desse percurso artistico-pedagdgico.
3.2.3 Elementos de colaboratividade dramatargica

As condicdes prévias para a preparacdo do processo de criagdo com os alunos
em sala de aula partiram de escolhas ndo colaborativas. A escolha do tema gerador
“Sonho”, que partiu de mim, das minhas inquietacdes enquanto artista (ja delineadas
no capitulo introdutdrio) e a escolha do texto teatral sugerido pela professora regente
da turma (Cordel do Amor sem Fim de Claudia Barral), considerado uma novidade na
tradicdo de montagens teatrais da escola a partir de textos literarios. Desse modo,
sinto a necessidade de compartilhar algumas informacgdes sobre o texto e autora.

Dramaturga, roteirista, contista e poetisa natural de Salvador-BA, Claudia Barral
é formada em Interpretacdo Teatral pela Universidade Federal da Bahia - UFBA,
mesma universidade em que me graduei e onde realizo essa pesquisa, além de
possuir formacéo internacional na Academia de Arte de Moscou e em Roteiro pela
Academia Internacional de Cinema. Sua producdo em dramaturgia recebeu diversas
premiacgdes, destacando O Cego e o Louco (Prémio Copene 2000, que possui versao
roteirizada para a TV Cultura em 2007), Cordel do Amor sem Fim (Prémio Funarte
2004; Indicagéo ao Prémio de Melhor Texto no Festival Internacional de Angra dos
Reis, 2013) e Hotel Jasmim (Prémio Heleny Guariba de Dramaturgia Feminina, 2013),

este Ultimo com curta de mesmo nome.

Também tem um repertério de experiéncias'® em dramaturgia e colaboracéo
para grupo teatrais brasileiros, entre montagens, leituras dramaticas e filmagens. Seus
textos teatrais tém produc¢des no Brasil, Portugal, Alemanha e Itdlia. Com a premiagéo
do texto Cordel do Amor sem Fim, o texto conseguiu ser acessado no ambito nacional,
ocasionando uma numerosa quantidade de montagens por grupos teatrais, desde
2006 até entéo.

13 Claudia acumula, entre outras, colaboragdes com a Casa Laborat6rio ("Estudo sobre o Urbano /
Figurantes”, 2008) e “Cambaio” (2000), musical de Chico Buarque de Holanda e Edu Lobo, com
direcao de Joao Falcao.
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Na trama original de Claudia Barral, Cordel do Amor sem Fim, Carminha e
Madalena séo irmés de Teresa e moram em Carinhanha, numa cidade em pleno
sertdo nordestino. Teresa, a mais nova, acaba se apaixonando por um viajante, que
promete busca-la. A historia se desenvolve a partir da espera de Teresa pela volta do
seu amado e das relagOes das irmés diante dessa atitude da cagula. E chega ao
climax quando José, amigo da familia e eterno apaixonado por Teresa, confessa a
Madalena ter matado o viajante, a paixdo da amada. A historia se finda de modo
surpreendente, com Madalena omitindo o acontecimento para Teresa, deixando a
irm& ter sempre a esperanga de que seu amor ir4, em algum dia, voltar para busca-la.

De forma altamente poética, sem obrigatoriedade de cumprir as rimas, a
estrutura de cordel e dialogos, com canc¢des escritas por Claudio Barral, remonta uma
linhagem dramaturgica que reverencia a cultura popular nordestina e foi inspirada nas
memo©rias do seu pai, que morou em Carinhanha-BA, cidade do sertdo baiano proxima
ao Rio Sao Francisco. Os temas do amor, o infinito, o sertdo, se relacionam enquanto
acao, tempo e lugar, respectivamente, na constru¢ao poética da dramaturgia, em que
o amor de Teresa representa uma forga de transformacédo, de uma esperanca de uma
realidade que nao teme o sonho.

O desenrolar da histéria entre as irmas se relaciona com as projecdes dos
sonhos que as irmés fazem da espera de Teresa. Carminha, a irma do meio, incentiva
a irma a aguardar pelo seu amor para que José, a quem Teresa estava prometida,
possa descobrir seu amor misterioso. JA& Madalena tenta dissuadir a cacula dessa
espera para que ela se case com José e partilhe os préprios sonhos nédo realizados.

Ao identificar as conexdes entre o tema gerador e o texto original, compreendi a
poténcia para se desdobrar em uma livre adaptacao a partir de uma escrita processual
denominada Cordel do Sonho sem Fim.

Entendendo que, naquele momento, ndo tinhamos tempo para estudar toda a
obra original de modo mais consistente em grupo, entao resolvi propor uma sequéncia
de aulas focadas em obter material cénico a fim de estruturar um roteiro a partir de
uma gama de recursos metodolégicos em que, através da cena, a histéria pudesse
ser recriada. Esse encaminhamento exigia de mim uma postura ativa no registro das
proposicdes de cena dos alunos para organizar as ideias em roteiro e propor um novo

texto.
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Nessas aulas, durante a criacdo, me posicionei como condutora e mediadora do
processo artistico-pedagodgico, mas estive especialmente como dramaturgista.
Segundo Fischer (2010) o dramaturgista

[..] € o responsavel pela textualizacdo da encenacgdo, partindo e
intervindo na criacdo durante os ensaios, em parceria com a equipe
criadora. Da fase preparatoria, até a realiza¢do concreta da producéo,
o dramaturgista tem a funcao de assistir o diretor e atores na pesquisa
por solucBes e sentidos da obra. Sua tarefa € participar e coordenar
as pesquisas tedricas, conceber textos a partir da ideia da cena,
traduzir e adaptar textos quando necessario, pautando sua criagdo na
necessidade do coletivo. (2010, p. 188)

O trabalho em sala consistia em anotar as ideias-eixo das improvisacoes dos
alunos, frases interessantes dos depoimentos das rodas de avaliacdo ou das
dindmicas realizadas que poderiam contribuir para a construcdo dramatargica do
processo. Os registros do processo eram feitos através de fotos, gravacao de videos
no celular e murais que davam forma a documentacdo, na tentativa de ordenar a
narrativa. Essa ordenacdo movel dialogava diretamente com a qualidade das
proposicdes dos alunos. A tentativa de ordenar acabava favorecendo um estado de
abertura do roteiro com ideias propostas, a organizacdo de uma estrutura
dramaturgica flexivel. No entanto, o processo de adaptacdo e as circunstancias ja
dadas exigiam um preparo prévio da minha parte como professora-dramaturgista no
gue diz respeito ao entendimento da obra original, a fim de facilitar a identificacéo da
narrativa e dinamizar a adaptacgao.

Para facilitar no processo, estudei o texto original pontuando as informacgdes e
estruturas dramaturgicas que poderiam ser mantidas na adaptacao. Os personagens
da historia original, bem como os seus conflitos iniciais, por exemplo, foram mantidos.
No entanto, o enredo restante e a finalizacdo ficariam a cargo das experimentacdes
compartilhadas com carater improvisacional e da sedimentacdo dos elementos
presentes no bloco de coleta® no circulo de sonhos e dos elementos de criacédo
dramaturgica.

Para facilitar o entendimento dos dispositivos de experimentacdo compartilhadas
para criacdo dramatuargica, foi importante visualizar as escolhas de investigacao:

circulo de sonhos, texto como pré-texto, pacote de estimulos, sinopse aberta, musica

14 Irei me aprofundar no encaminhamento desse quesito na se¢éo a seguir.
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e jogos improvisacionais, a fim de, na duracdo desse processo, dispor material e

estimulos para reescrita da narrativa do texto e na encenacéo.

3.3 PERCURSO ARTISTICO PEDAGOGICO DO CORDEL DO SONHO SEM FIM

O planejamento das aulas costumava ter a seguinte estrutura: integracdo e
aguecimento com jogos dramaticos; producdo criativa; e roda de avaliacdo. A
producéo nesse periodo dizia respeito exatamente aos pontos iniciais de recolha das
informacgdes sobre o tema “Sonho”, as primeiras impressées sobre a palavra e o que

ela evocava de experiéncia e memoria.

3.3.1 Circulo de sonhos

A partir da pergunta “Qual o seu conceito de sonho?” surgiram as seguintes

respostas:

“Sonho pra mim é algo que vocé é livre pra fazer no mundo espiritual.”
Felipe Albuquerque

“E algo que vocé é livre pra fazer o que quiser.” Samara Wanke
“E uma coisa que a gente quer muito. De verdade.” Julia Lemos

“Sonho é quando vocé pode fazer muitas coisas que nao pode quando
acorda.” Arthur Silva

“Sonho é ilusdo.” Ludmila Queiroz

“Sonho é quando vocé vé coisa acontecer antes dela realmente ter
acontecido.” Guilherme Leal

“Sonho pra mim é aquele doce de padaria.” Oniré Onan

“Sonho é algo que aparece quando vocé pensa muito quando esta
acordado.” Akin Miranda. (Depoimentos dos alunos).

Essas respostas foram compartilhadas numa roda de conversa, revelando as
primeiras impressdes sobre o tema sonho. A partir dessa primeira coleta, a producao
consistiu em criar a fotografia de uma acéo que representasse a ideia de sonho de

cada um deles. Cada aluno realizou uma agéo e fizemos uma fotografia coletiva com
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todas elas, como registrada em imagem a seguir. A proposta original era que criar
acdes em grupos e em seguida cada grupo iria construir uma cena em que essas
acOes estivessem presentes. No entanto, o tempo para a demanda de 24 alunos numa
atividade de acao individualizada fez com que eu adaptasse para a criacdo de uma
imagem a partir de apenas uma acdo. A fotografia'® coletiva era a tentativa de
representacdo da fuséo das ideias.

Figura 8 - A fotografia: O que é sonho?

Fonte: Acervo pessoal

O segundo momento de coleta de informacdes ja dizia respeito ao sonho
individual deles: “Qual seria o seu sonho, no ambito das aulas de teatro?”

Divididos em grupos, eles receberam um mural de papel colorido em que
poderiam registrar individualmente em frases e desenhos a resposta da pergunta
acima.

15 As imagens e depoimentos aqui utilizados foram autorizadas para a pesquisa mediante termo de
consentimento dos responsaveis legais.
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Figura 9 - Mural dos Sonhos - 1° rodada de coleta de sonhos.

Fonte: Acervo Pessoal

Ao me dar conta da abrangéncia das respostas em relagdo a pergunta, acabei
realizando uma tabulacéo das respostas buscando categoriza-las por suas naturezas
em comum a fim de extrair caminhos para a construcéo da abordagem de sonho na
dramaturgia. Desse modo, foi possivel identificar trés abordagens:

12 abordagem: expectativa de modo e/ou consequéncia do fazer teatral/artistico.
Respostas ligadas a possiveis reacfes do publico, ao desejo de um tipo de
personagem ou a uma forma de fazer teatral (com elementos de musica e circo, por
exemplo);

22 abordagem: personagens com caracteristicas fantasticas. Desejo de
interpretar na aula de teatro personagens oriundos de desenhos animados, filmes e
seriados da televisdo e de servigos de streaming;

32 abordagem: refere-se a memdérias pessoais ou a propositos de
desenvolvimento pessoal.

Tabela 2 - Tabela sobre 1° rodada de coleta de sonhos

Respostas relacionadas a um | Respostas relacionadas a Respostas relacionadas a
modo e/ou consequéncia personagens com uma histéria/memdaria pessoal ou a
do fazer teatral/ fazer caracteristica fantastica algum proposito de
artistico (oriundo de desenhos desenvolvimento pessoal
animados, filmes, seriados)
1. “Meu sonho é fazer uma 1. “Fazer parte de um 1. “Contar a histéria do meu avd.”
peca com bastante filme de acdo.” André Isadora Leona
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musica e que todos sejam
felizes com o teatro.”
Ludmila

2. “Meu sonho ¢é estrelar
uma pega como
personagem principal.”
Julia

3. “Meu sonho é ser o vilao
da peca, com plateia
cheia.” Guilherme Reis

4. “Fazer o personagem
principal na Broadway.”
Samara

5. “Meu sonho é fazer
magica na frente do
publico.” Akin

6. “Ser um ator profissional.”
Jodo Vitor

10.

11.

12.

13.

14.

“Estrelar um filme de
acao.” Diego

“Fazer parte do The
Walking Dead.” Oniré
“Interpretar um boneco.”
Samir

“Interpretar o Bomba
Feet de Star Wars.”
Felipe Botelho

“Fazer parte de um
seriado de magia.”
Arthur

“Meu sonho é fazer
uma Homenagem a
Frida.” Yasmin

“Fazer uma pega no
Japao.” Beatriz Aiko
“Meu sonho é fazer um
personagem “Pokémon
no teatro e ter plateia
cheia.” Luis Felipe
“Fazer o papel da
“Ariana Grande.”
Mariana Lis
“Interpretar alguém na
neve.” Amanda

“Fazer um cagador de
trolls no Teatro.”
Augusto

“Fazer uma pessoa no
Paraiso.” Maria
Eduarda

“Fazer Harry Potter no
Teatro.” Guilherme Leal

”

2.

“Ter uma pega com um tema:
N&o brigue com o colega.”
Felipe Albuquerque

Fonte: Autoria Prépria

Nesse processo de tabulacdo dos sonhos dos alunos, acabei me dando conta

gue as proéprias categorizacdes por mim estabelecidas, a fim de organizar a coleta, ja

forneciam informac¢des-chave, conceitos de abordagem e de conteudo que poderiam

guiar a dramaturgia e a encenacao: falar sobre o fazer teatral (conteddo), com

elementos de musica na cena (abordagem); do ponto de vista estético conter a

abordagem fantéstica (seja através do personagem e/ou da encenacédo; e por fim

elencar depoimentos (contetdo e abordagem) como elementos da historia de vida dos

alunos (conteudo e abordagem).

Essa categorizacdo dos conceitos de abordagem e conteudo, apesar de parecer

arbitraria, foi levada em conta diante do desejo de abarcar ao maximo a pluralidade

de material levantado. A analise desses materiais garante uma visado privilegiada

sobre a criacao artistica, visto que nesses documentos estéo registradas as escolhas,
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as dificuldades, toda instabilidade que permeia um processo criativo, sensibilizando o
olhar sobre a obra.

Os depoimentos e elementos de histérias de vida dos alunos acabaram sendo
0S pontos que contemplavam com mais versatilidade, seja como forma estética ou
conteudo de cena. Ao constatar na tabela que a coluna referente as historias pessoais
tinham poucas informagdes, resolvi retomar a rodada de sonhos em busca de mais
material relacionado aos aspectos dos desejos de realizacéo pessoal.

No terceiro momento de coleta de informacdes dos sonhos, resolvi trocar o termo
“sonho” por “desejo” na condugéo do processo, pois percebi que com as criangas, a
nocao de desejo era mais proxima de uma realizacdo pessoal possivel do que a de
sonho, que apresentava um chamado para questdes mais etéreas e fantasticas, mais
presentes na rodada anterior. Outra observacdo importante é que esse desejo hao
necessariamente devia se relacionar com o conteudo teatral, e sim com algo mais
pessoal e intimo.

Nesse momento também inclui como requisito ser um “desejo realizavel” e para
isso, devia atender a trés fatores de modo simultdneo: favorecer o crescimento
pessoal; que fortaleca grupos e comunidades; e que seja sustentavel, que permita que
outras geracdes de pessoas também possam sonhar. Esses fatores sdo adaptacdes
da proposta Dragon Dreaming no que diz respeito as condigdes para que um “sonho”
seja realizado.

Inspirada na ficha técnica original, foram propostas as condicdes:

Qual a sua principal vontade de realizagdo hoje?

O que vocé poderia fazer, em até uma semana, para te aproximar
desse desejo?

CondicGes do desejo:

- Favorecer um crescimento pessoal;

- Ajudar a formar grupos, fortalecer comunidades;

- Ser um desejo sustentavel para o mundo, que ndo impeca ou dificulte
0 desejo de outros.

(Perguntas entregues em grupos de alunos. Elaboracao propria).

Os alunos, em grupos, receberam as perguntas num papel e apos eu explica-
las, responderam individualmente numa folha de post-it distribuida para cada um,

como na imagem abaixo.
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Figura 10 - Post-its: Qual a sua principal vontade de realizacdo hoje?

Fonte: Acervo pessoal

Seguem abaixo as respostas dos alunos transcritas e categorizadas conforme a

sua natureza:

Tabela 3 - a 2° rodada de sonhos

Desejos Desejos relacionados a Desejos Desejos relacionados
relacionados a relacionamentos / relacionados ao | a uma meta pré-
profissées mudanca de consumo de estabelecida
comportamento servigcos
1. “Ser 1. “Ter mais amigos e 1. “Irpara 3. “Aprender a jogar
astronauta.” ajudar as pessoas.” Luiza Disney.” RPG de mesa.” Caué
Luis Felipe 2. “Ficar sempre perto dos Isadora 4. “Aprender a falar
2. “Ser meus amigos.” Maria 2. “Irparao japonés.” Guilherme
astrébnomo.” Eduarda Canada.” Leal
Felipe 3. “Conquistar a confianga Arthur 5. “Aprender a construir
Albuquerque de meu pai.” Augusto um avido.” André
3. “Fazerrobfs.” |4. “Ter mais tempo com 6. “Aprender manobras
Akin meus amigos.” Yasmin de skate.” Amanda
4. *“Criar jogos.” 7. “Ganhar o The Voice
Samir Kids.” Mariana
5. “Serum 8. “Sonho em passar na
jogador de Escola do Exército.”
futebol.” Jodo Ludmila
Victor 9. “Virar uma sereia na
6. “Cursar peca.” Beatriz
Direito.” 10. “Completar o Ensino
Guilherme Médio.” Felipe
Reis Botelho
7. “Seruma
grande atriz.”
Julia

Fonte: Autoria Propria
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Na tabela podemos visualizar desejos mais ligados ao exercicio de uma
profissdo, a necessidade de ter bons relacionamentos (familia, amigos), desejos
relacionados ao consumo de servicos e desejos conectados com uma meta prévia,
como aprender uma lingua nova ou fazer uma selecéo. Além do desejo, foi colocada
uma pergunta: “O que vocé pode fazer agora, no espaco de uma semana, que pode
auxiliar para atingir o seu sonho?” Essa pergunta foi pensada como um modo de
estimular a cada um deles a dar um passo em direcdo a realizacdo, criar uma
estratégia mental para visualizacdo das etapas de realizacdo dos proprios desejos.
Acredito que essa pergunta fez com que os desejos se tornassem mais proximos de
serem viaveis em nossa realidade, diferenciando um pouco da rodada de sonho
anterior.

A indicacao seguinte, de producéo criativa, foi ler os desejos em grupo, criando
estratégias de conecta-los entre si, mas como se eles ja tivessem sido realizados no
passado. Apos a leitura, eles tinham que compartilhar a sensacéo de ler os desejos
conectados no passado para turma. Em seguida, o grupo deveria dramatizar a
narrativa em uma cena curta e perceber as alteracdes da narrativa entre a leitura e a
dramatizagéo.

Essa indicacdo de ler como se estivesse no passado, oriunda da metodologia
Dragon Dreaming, pressupde que ao ler um sonho como se ja o tivesse realizado,
causaria em que |é a sensacao de motivacdo e proximidade com o sonho, como se
realiza-lo fosse mais possivel do que antes da experiéncia de leitura. Além disso, com
essa atividade é possivel ter a dimensao dos sonhos das criancas, 0 que revela de
um modo sutil uma simplicidade ligada a materializacao.

O filbsofo Gaston Bachelard diz em “A agua e os sonhos: ensaio sobre a
imaginagao da matéria” que “[...] A crianga € um materialista nato. Seus primeiros
sonhos sdo sonhos das substancias organicas.” (2014, p. 09). A materializacéo
mencionada por Bachelard diz respeito a capacidade de construir imagens materiais
primordiais ligadas as vontades simples.

O material colhido nessa rodada foi utilizado na encenagdo como um momento
de quebra da quarta parede e da linearidade da histéria a ser contada para que cada
aluno revelasse os sonhos pessoais na peca. O mote poético da cena era que 0S

sonhos de cada pessoa a torna singular no mundo. Para realizar essa transi¢cdo, uma
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musica criada a partir de exercicio de improvisacdo sobre 0s personagens, com
melodia construida pelos alunos e letra por mim, costurava as passagens das cenas.
O que vocé quer?
O que vocé sente, o que te faz diferente?

(Letra de vinheta musical composta pelos alunos para abertura do
Bloco dos Sonhos)

Todos os alunos atores puderam, em cena, trazer a importancia de dizer os
proprios sonhos e manifestar seus desejos em relagéo ao futuro, de um modo coletivo

e afirmativo na peca.

3.3.2 Texto como pré-texto

O termo pré-texto foi sugerido por Cecily O'Neill e se refere a utilizagédo de
recursos como mitos, trechos de texto poéticos, narrativos, masicas, imagens que
atuem como impulsionadores da acao draméatica. Segundo Beatriz Cabral, o pré-texto
pode “[...] indicar como o contexto dramatico é ativado — uma palavra, um gesto, uma
locacdo, uma histéria, uma ideia, um objeto, uma imagem, tanto quanto um
personagem ou um texto, podem dar inicio ao processo.” (2008, p. 288).

Cabral ainda diz que a importancia do uso de um pré-texto se conecta sobretudo
com a acgao e para isso ele deve ser trabalhado pelos participantes para que o carater

de exploracéo do processo e ou da narrativa seja garantido.
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Figura 11 - Trechos selecionados do texto Cordel do Amor sem Fim
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Fonte: Acervo pessoal

Pequenos trechos das cenas iniciais da obra original Cordel do Amor Sem Fim
qgue ofereciam abertura para construcdo de novas narrativas foram dispostos para
turma dividida em grupos. Os trechos escolhidos correspondiam a um recorte de
didlogo que revelasse caracteristicas de cada um dos personagens (Teresa,
Madalena, Carminha e José). A selecdo dos trechos partiu da identificacdo de
dialogos entre as personagens que favoreciam a abertura de criagcdo de novos
contextos e situacdes dramaticas nao atreladas a histéria original, pois eles, os alunos,
nao a conheciam. Além dos trechos de textos, propus uma sequéncia de perguntas
relacionadas aos personagens: em qual a situagcao/problema o0s personagens
poderiam estar inseridos e como 0s alunos poderiam sugerir solu¢des para eles? A
sugestao era encenada pelos grupos e apresentada para a turma.

As solugdes propostas apresentavam um entrecruzamento de alguns elementos
perceptiveis no pré-texto, como o fato da histéria se passar no Nordeste e na cena o
personagem ter um sotaque — com novas percepcoes da situacdo em que aquele
personagem estava inserido. A personagem Teresa que, no texto original, esperava o
seu amor voltar para busca-la, em umas das proposi¢oes de cena dos alunos tinha
esperanca de sair da sua cidade natal para ser dancarina. O que modifica a forma de

olhar da personagem e consequentemente de toda a narrativa.
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3.3.3 Pacote de estimulos

Em um outro dia da aula, quatro caixas sao dispostas com objetos e curtas
informacGes sobre cada um dos personagens. Cada grupo se responsabiliza por
desvendar uma historia através dos objetos. Qual a historia por detras de cada caixa?
O que ela revela sobre cada personagem? Em seguida o grupo ordena um conjunto
de situacfes que possam responder as perguntas em forma de uma curta histéria. As
histérias criadas eram encenadas pelos grupos.

O pacote de estimulos compostos é oriundo do drama como método de ensino,
pratica teatral que tem no seu cerne a utilizagéo de diferentes recursos como textos,
imagens, temas, objetos, espacos de ambientacdo que propiciem o desenvolvimento
de um processo de acdes dramaticas. Esse processo pode favorecer ou ndo a
construgdo de um produto cénico final. John Somers, um dos principais
pesquisadores do método nascido na Inglaterra, em seu texto “Narrativa, drama e
estimulo composto”, traduzido por Beatriz Cabral, diz que

O estimulo composto inclui diferentes artefatos — objetos, fotografias,
cartas e outros documentos, incluidos em um container apropriado. A
significAncia é dada pela justaposi¢éo cuidadosa de seu contetido — o
relacionamento entre eles e o detalhe dos objetos sugere motivagéo e
acdo humana. Aqui reside o segredo da criacdo de um estimulo
composto. (SOMERS, 2011, p. 179)

Segundo SOMERS (2011), as caixas devem ter objetos que se relacionem com
cada elemento da historia, estabelecendo conexdes entre si que ndo sejam nem
Obvias e nem distantes, e a partir do fluxo dessa rede de relacionamentos possa surgir
a narrativa. O contetdo de cada caixa é montado com objetos que tem relagcdo com
cada elemento de uma histéria Unica e € a partir dessa historia que sera criada uma
narrativa. A caixa de estimulos traz sempre um elemento que pertenceu a alguém, ao
passo que cada objeto traz pistas de como seria essa pessoa. Cada elemento na caixa
se conecta com outro, mas ndo de uma forma 6bvia, o que fomenta um ambiente de
mistério e investigacao, o que se torna motivador para construcéo dessa historia.

De modo mais operacional, as caixas foram organizadas de acordo com cada
um dos quatro personagens extraidos da histéria original: Madalena, Carminha,
Teresa e José. Os elementos incluidos eram objetos que se relacionavam com
caracteristicas dos personagens e alguns registros textuais como um bilhete, uma

receita e frases que se relacionavam (mas néo repetiam) as propostas dos alunos das
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aulas anteriores com os pré-textos. Os alunos sabiam que as caixas pertenciam aos
personagens, mas ndo sabiam a qual e qual historia por tras da caixa.

Na caixa de Teresa, por exemplo, continha entre alguns dos objetos uma pena
de ave e um pedaco de um programa de divulgacdo de um espetaculo de teatro, que

conectam a proposi¢ao resultante do pré-texto.

Figura 12 - Pacote de estimulos de grupo — Caixa de Teresa

Fonte: Acervo pessoal

Alusdes poéticas foram feitas pelos alunos aos objetos: a pena como simbolo da
liberdade, da vontade de Teresa viajar e ganhar o mundo e o programa de teatro como
meio para atingir essa liberdade. As historias encenadas pelos grupos ja apontam
para ordenacdo mais complexa da estruturacdo dramatdrgica, como nas
particularidades das situacOes-problema dos personagens. Era necessario conectar
as novas histérias das personagens para se ter uma ideia geral da narrativa. E assim,
iniciamos a investigacao e construcéo da narrativa geral.

Sinopse aberta da obra a partir da criagdo de narrativas com “O que, Quem,
Onde”, indicadores de dramaturgia presentes nos jogos teatrais organizados por Viola
Spolin:

Teresa € irma de Madalena e moram juntas. Elas sentem falta de algo
pra realizar. Teresa tem um grande sonho, Madalena ja perdeu as
esperancas. José acha que s pode realizar o sonho dele se for com
Teresa. Teresa conhece outra pessoa, que acaba a inspirando a
seguir o seu grande sonho. Madalena aconselha José a descobrir 0
gue realmente ele almeja sem precisar de Teresa. José tenta sonhar
junto com Teresa, hdo consegue e acaba atrapalhando a vida dela.
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Teresa fica arrasada, que deixa José arrasado, que deixa Madalena
indignada. Madalena pede a Teresa que ndo desista de sonhar por um
motivo. Madalena se percebe voltando a sonhar, e, sem querer, inspira
José e Teresa, que volta a sonhar. Todos se tornam felizes e
esperangosos. (Sinopse adaptada modificando as razbes dos
personagens).

Para criacdo de uma sinopse da histéria foram mantidos os personagens eixo da
histdria original, modificando as motivacdes de cada personagem a partir da pergunta:
qual seria 0 sonho de cada um deles nessa histéria? Cada grupo recebia uma
pequena sinopse escrita num papel com indicacao de tempo (se ocorria nos tempos
atuais ou algum tempo do passado) a partir da recriacdo da historia e dos conflitos
entre 0s personagens, com base nos sonhos de cada personagem. Cada grupo
prop6s uma versao para a histéria de acordo com a sinopse e improvisou uma cena a

partir dela.

Figura 13 - Perguntas sobre os sonhos

Fonte: Acervo pessoal

A partir dessa experiéncia, foi feita por mim, em comum acordo com o coletivo,
a selecdo das proposicdes mais coerentes com a trajetoria de investigacdo dos
personagens e os direcionamentos para reconstru¢do dramaturgica ficaram mais
faceis de serem visualizados. O mote dessa reconstrucdo foi o entendimento que as
situacdes de conflito da histéria se baseavam na realizacdo ou ndo dos sonhos criados

para esses personagens. Dessa sinopse surgiram as seguintes situacfes: Teresa
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queria fazer teatro e viajar; Madalena se considera velha demais para realizar o seu
sonho e tem medo de sair de casa; Carminha ndo investe nos seus talentos culinarios
como deveria; José sonha em casar e morar com Teresa.

Algumas trajetérias dos personagens se assemelham com as do texto original,
como as de Madalena e José, no entanto foi possivel perceber outras abordagens
interessantes nesse processo de recriacdo. Durante a intervencdo dos alunos na
recriacdo das histérias a partir dos sonhos de Teresa e de Carminha, foi possivel
identificar que existiu uma dimensao coletiva, cultural e ao mesmo tempo pessoal do
olhar criador dos alunos, presente especialmente no uso de referéncias pop e de
quadros de programas televisivos (em que ha um apelo assistencialista na realizacao
do sonho de algum telespectador) e de reality shows. Revisando os sonhos
individuais, alguns ja sinalizam essas mesmas referéncias, mas em outro ambito, o
mais pessoal. Umas das alunas sonhava em ganhar o The Voice Kids'®, por exemplo.
As proposicdes de cenas para os sonhos, na altura desse processo, partiram dos
resultados das articulacdes entre os sonhos pessoais e 0s coletivos, tornando as
narrativas mais complexas e com mais detalhes e nuances. A Teresa recriada na
histéria, a partir desse momento, sonhava em ganhar o mundo dancando e
interpretando; Carminha, a irma que cozinhava os sonhos iria ganhar o programa
MasterChefl’,

3.3.4 Mdsica

A mdusica, que ja tinha sido pontuada como componente de abordagem na
criacdo da coleta dos sonhos iniciais dos alunos, foi pensada como elemento para
criagdo de pequenas vinhetas de cada personagem. Essas vinhetas melddicas e
percussivas criadas pelos alunos acabaram por compor a introducédo da peca, dos
elementos de fantasia e de quebra da linearidade da histéria. Para isso, foi criado um
grupo de personagens chamado “cantador”, um tipo de narrador responsavel por ser

um condutor de informacdes (fantasticas em sua maioria).

16 Programa televisivo do formato reality show de competicdo de criancas e adolescentes cantores.
17 Programa televisivo no formato reality show de competicdes culinarias.
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Na presenca dos “cantadores” a historia entrava em suspensao, e se conectava
com detalhes ndo previsiveis na dramaturgia, como 0 momento em que cada aluno,
guebrando a quarta parede, revelava um sonho particular para a plateia; ou o
compartilhamento da receita de um sonho de padaria e do cha de Artemisia
(popularmente usado por quem tem dificuldade de lembrar dos sonhos); a¢gbes que
trazem informag0es sobre a nogcédo de sonho em diferentes perspectivas.

As cenas foram fruto de uma experimentacéo sonora, geradoras de imagens.
Nesse momento, foi possivel perceber a “capacidade sinestésica do ator de traduzir,
corporalmente, imagens sonoras em imagens cénicas.”, segundo Jussara Trindade??,
professora de teatro e musica da UNIRIO e integrante do grupo carioca T4 Na Rua. O
trabalho com as musicas, no grupo, tem fundamentacdo na construcdo da cena,
“tornando-se o estimulo sonoro ideal para improvisacdes coletivas, devido as imagens
sonoras que evocam de forma imediata nos participantes” (TRINDADE, 2008, p. 04).
As experimentacfes com as vinhetas sonoras pode se aproximar do que é feito com
as musicas no grupo citado, despertando sensacdes, estimulando a imaginacao para
cena além das vinhetas se tornarem um elemento importante na encenacédo e
dramaturgia.

O processo de criagdo das vinhetas musicais revelou aspectos interessantes
acerca da criacdo, no que diz respeito ao aproveitamento do material criativo
deslocado do seu contexto original. A orientacdo de criacdo das vinhetas partia, a
priori, de representar uma musicalidade para cada personagem, de acordo com o
nome e caracteristicas, investigando as possibilidades sonoras do proprio corpo
(percusséao corporal) e da voz. Assim foram criadas quatro vinhetas em grupo, que
musicalmente causavam uma grande mobilizag&o coletiva e bom potencial cénico em
quase todos os alunos que estavam em cena cantando e tocando com seus COrpos.
No entanto, a funcéo de representar os personagens da criacédo perdia efeito na cena
e nao fazia sentido com o projeto de narrativa em processo. Me faz lembrar do
processo de criagdo musical das cenas com os atores da Companhia do Latdo, em
gue o diretor musical Martin Eikmeier, em entrevista a Stella Fischer, compartilha

detalhes da rotina de trabalho do grupo:

18 Professora Dra. pelo Programa de Pés-graduacdo em Teatro da Universidade Federal do Rio de
Janeiro.
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Em muitas situagOes, improvisos eram propostos por atores eram
acrescentados de musica, também improvisada, ou mesmo esboc¢ada
durante a preparacdo das cenas. O material gerado nessas ocasibes
era ora aproveitado, ora rejeitado, ora utilizado em contexto distinto do
qual surgiu. (EIKMEIER apud FISCHER, 2010, p. 208)

No desejo coletivo de ndo as descartar do processo, as vinhetas ganharam uma
letra composta por mim e acabaram se tornando um dos principais recursos de
transicéo entre as cenas de narrativa linear para as de narrativa fantastica. Em virtude
disso, o personagem dos “Cantadores” adquiriu mais importancia em funcédo da

poténcia cénico-musical das vinhetas.

3.3.5 Jogos teatrais e improvisacionais

Categorias como jogos de observacdo, jogos de memoria, jogos
sensoriais, jogos de aquecimento, agilidade verbal, comunicagéo néo-
verbal etc. ampliam o limite tradicional da situacdo de aprendizagem,
levando o aluno a adquirir habilidades de processo ao trabalhar com
um sistema de percepgéo e comunicacao que rompe a linearidade da
forma discursiva. (KOUDELA, 2017, p. 44-45)

Os jogos teatrais e a improvisacao tiveram importante funcéo tanto no processo
de integracao entre os alunos, de criacdo e montagem do roteiro quanto nos ensaios,
tendo adquirido um carater de criacdo e manutencdo do processo. Os jogos teatrais
aqui referidos se baseiam na ordenagdo dramaturgica proposta por Viola Spolin
(2015): Onde (lugar/ ambiente); Quem (personagem/relacdo); O Que (atividade/
acao). O grupo trabalha em funcdo do Foco, que é objeto de concentracdo do jogo,
em que ha mobilizacdo de todos e o professor é o mantenedor dessa aten¢éo durante
0 jogo.

Uma situagcdo curta com os personagens da historia era apresentada e em
seguida era solicitada uma improvisacao dos grupos de alunos que contivesse uma
proposta de resolucdo da situacdo. O objetivo era fomentar improvisagbes mais
estruturadas, ou quase cenas, 0 que confirma a improvisagcdo como um importante
aspecto propositivo na construgéo por meio do “dramaturgismo”.

A partir do uso de jogos teatrais foi possivel reconstruir as relacdes entre as
personagens na adaptacéo do texto original, visto que, j& munidos dos outros recursos

prévios utilizados como sinopse adaptada e pacote de estimulos, por exemplo, os
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grupos apresentavam nas proposi¢des producdes de cena em que as relagcbes entre
0S personagens ja apareciam mais complexas. E foi também a partir da utilizacdo dos
jogos teatrais que foram se delineando quais atores fariam as personagens.

Em uma das proposi¢cdes de jogos teatrais, 0s alunos se agruparam em uma
roda. Cada integrante da roda deveria propagar um movimento com som (“Y&!”)
previamente combinado, até que, seguindo uma sequéncia de integrantes, esse
movimento voltasse para a pessoa que o iniciou. A seguir, outro movimento foi criado,
mas com outra qualidade, a de mudar o sentido da sequéncia do primeiro movimento
(“Rondom!”). O exercicio, entre a fluidez do primeiro movimento e a quebra que seguia
0 segundo movimento, permitiu o surgimento de elementos utilizados mais adiante,
transformados em “concordancia corporal”, em que o aluno devia seguir acéo do seu
colega proximo e “negacgao corporal” em que o aluno bloqueava a agao do colega. O
jogo, ao buscar essas qualidades de fluidez e quebra de sequéncia, foi importante
para a construcao dos corpos das personagens nomeadas a partir das caracteristicas
ja conhecidas e propostas pelos alunos nas atividades anteriores.

No entanto, 0s jogos teatrais e improvisacionais foram especialmente preciosos
para a encenacdo na presenca dos elementos de fantasia do roteiro com o0s
cantadores. Em umas das improvisagdes, por exemplo, foi proposto a construcdo de
uma receita culinaria para o sonho que, a priori, era sonho doce de padaria, mas que
na historia seria feito por uma das personagens. No entanto, o grupo utilizou a forma
da receita para elencar quais seriam os possiveis ingredientes para “sonhar”: “farinha
de inspiracao”, “pitada de vontade” e “achego morno” foram alguns dos elementos
criados pelo grupo, outros adicionados por mim na versédo final do roteiro. A cada
momento em que um elemento era apresentado, 0s atuantes agiam como se tivessem
se deliciando com o doce sonho, mas também com a dogura do sonhar. A producdo
gue partiu do jogo, se manteve quase completamente como cena no espetaculo.

Em outra cena, O ch& de Artemisia, narrada e interpretada pelo mesmo grupo
de cantadores e de personagens, ja partia de uma informacdo que estruturava a
improvisacdo. De acordo com os saberes populares, o cha da planta Artemisia tinha
fama de causar sonhos Idcidos em quem o toma. Com esse mote, o grupo de
cantadores deveria relacionar os sonhos dos personagens com a informacao do cha,
que desencadeou em um dos conflitos da historia de melhor resolucéo cémica da peca

(quase sem nenhum dialogo, inclusive). A resolucao foi completamente inesperada e
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o foco da cena estava bem estabelecido, fruto do jogo da contracena. E como
argumenta Pupo citada por Carmela Soares em Pedagogia do Jogo Teatral:

Ambos, o jogo teatral e 0 jogo dramatico, [...] prescindem da nocao de
talento ou de qualquer pré-requisito anterior ao proprio ato de jogar e
apresentam propostas de carater estrutural, derivadas da linguagem
do teatro, que permitem a formulacdo pelo proprio grupo, das
situacdes, temas, desejos, que quer trazer a tona. Quando se lanca
em um jogo teatral ou dramatico, o jogador é convidado a formular e
responder a atos cénicos, mediante a construcao fisica de uma ficcdo
composta por acdo, espaco, fala, entre outros elementos possiveis.
Essa construgdo ocorre através de relagdes que o jogador produz aqui
e agora com seus parceiros, ambiente, relagdes essas que implicam
em intencionalidade, mas incluem também, necessariamente, fatores
aleatérios. (PUPO apud SOARES 2010, p. 22)

Nessa situacao, é interessante atentar para a importancia de prezar a qualidade
do estado de jogo, e que se relaciona diretamente com a postura do professor que
esta observando o engajamento dos atuantes, que da instru¢ces provocadoras e nao
autoritarias, que garante um espaco de liberdade mesmo numa condicdo mais
estruturada. O jogo partia de uma andanca coletiva dos alunos. Um dos alunos devia
lembrar alguma coisa importante e tinha que convencer os outros a fazerem essa
coisa junto com ele, mas s6 poderia utilizar gestos para se comunicar. Inicialmente
com o corpo inteiro e mais adiante somente com expressao facial. Em uma rodada, a
cada vez que alguém tentava se comunicar, o aluno dava um salto e finalizava numa
mesma “pose”. A partir dessa atividade foi acordada a partitura corporal das cenas
coletivas dos sonhos, em que cada um saltava, contava seu sonho pessoal e finalizava
com essa “pose”. Segundo Spolin (2015), os jogos teatrais sdo responsaveis por
estabelecer uma conexao entre experimentacao e técnicas teatrais em funcéo de uma

presenca cénica mais fluida, favoravel a agéo espontanea.

3.4 A RELACAO DRAMATURGIA — ENCENACAO

E notério que, ao acompanhar esse processo, dramaturgia e encenacio
encontram-se totalmente imbricadas, especialmente pelo fato de minha funcéo ser a
de professora-dramaturgista no contexto escolar ja discutido. Toda atividade de
producao criativa € vista como potencial cénico-dramaturgico, de um jogo teatral a um

depoimento. Em cada aula eu fazia o possivel para registrar o maximo de informacdes
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discutidas e as ideias-chave das improvisagdes dos alunos, pois sabia que as novas
possibilidades de caminhos da adaptacdo estavam sempre sujeitas a surgir e que
também contribuiriam para encenacdo. Segundo Stela Fischer, num processo mais
horizontalizado de criacdo, ha uma correspondéncia mais proxima entre a escritura
dramatica e a escritura cénica (2010, p. 195). O processo em sala de aula inicialmente
pressupunha a mesma correlagdo entre dramaturgia e encenagdo, mas o
compromisso com o tempo pedagdgico e o contexto da turma fez com que a demanda

da finalizac&o do roteiro fosse urgente para que néo inviabilizasse o espetaculo.

Sim, era preciso definir o roteiro para dar seguimento a estruturacdo da
montagem do espetaculo. Estruturar ndo significa apresentar um texto para ser
decorado pelos alunos, mas sim delinear a narrativa de modo que a partir da
apropriagdo do texto, ele possa interferir e modifica-lo, de uma maneira condizente
com 0 processo de criacgao.

A encenacao do espetaculo acabou tendo que contemplar diversas demandas
bem tipicas do trabalho no ensino de teatro na escola, como a necessidade de incluir
guase totalidade de alunos da turma (ou seja, vinte dois alunos). Era de costume nas
experiéncias de adaptacdo anteriores a criagcdo de personagens secundarios na
histéria para atender a demanda de um personagem por aluno, o que por si so ja
configurava num imenso esforco criativo e logistico do professor. Como buscarei me
aprofundar nesses questionamentos acerca dessa tradicdo de construcdo de
espetaculos na préxima seccdo, darei seguimento as escolhas da encenacao me
detendo aos personagens.

A quantidade pequena de personagens (somente quatro) na histéria fez com
fosse decidido, desde o inicio do processo, ter mais um ator por personagem, o que
significava ter um sistema de atores-curingas®®. Entdo havia trés alunos para cada
personagem. Eram Teresas, Carminhas, Madalenas e Josés, e foram organizados
trés nudcleos com um personagem de cada grupo. No Nucleo 1, por exemplo,
interagiram a Teresa de Julia, a Carminha de Samantha, a Madalena de Ludmila e o

José de Diego. Todas as cenas desse nucleo seriam com esses mesmos alunos. A

19 S50 atores que preparam para dividir a representacdo cénica de uma mesma personagem em um
espetaculo.
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troca de nucleos criava uma dindmica de atencédo e jogo em que o0s alunos deveriam
se organizar com seus colegas de cena e estar atentos para as trocas de atores. Essa
experiéncia se relaciona com o que diz Carmela Soares acerca do jogo teatral
contemporaneo em sala de aula:
Como resultado do trabalho realizado ao longo de todo o curso, verifico
gue durante algumas improvisacbes o0s alunos incorporaram
livremente a dindmica do jogo teatral contemporaneo, contracenando
com o publico, fazendo da cena um local de participagdo e criacao
coletiva, onde um mesmo personagem pode ser representando por
diferentes alunos, pela exploracéo dos diversos espagos da sala, pela
multiplicacdo de gestos de uma mesma partitura cénica. (SOARES,
2010, p. 84)

A construcdo coletiva dos cddigos gestuais e de voz dos personagens trouxe
provocacdes interessantes para sala de aula no sentido de proporcionar a
experimentacdo de diferentes visdes dos alunos acerca do mesmo personagem e a
escolha de elementos unificadores entre os atores que marcam a construcdo da
personagem: um caco de texto que se repete; o figurino; uma postura corporal.

Além dos personagens “nomeados”, na histéria original havia o “narrador”, que
se aproximava da concepcdo do narrador-épico, sob a forma de personagem, era
responsavel por comentar os fatos e conduzir as transi¢cdes de tempo da histéria. E
por fim foi criado o personagem “cantador”, que era responsavel pela condugéo dos
momentos fantasticos de quebra da linearidade da histéria e acrescentava
informagdes curiosas sobre a nogcdo de sonho. Os alunos cantadores eram 0s que
tinham mais envolvimento com as vinhetas e os alunos narradores eram 0s que, nas
improvisacdes, tinham uma relacdo mais direta com publico, que dividiam a cena com
ele. Como achamos interessante manter esse aspecto em evidéncia, mantivemos seis
alunos como narradores e cinco alunos como cantadores. Esses aspectos dialogam
claramente com a observagdo de PUPO (2010) sobre relacdo entre nimero de
jogadores e narragao:

Frequentemente em teatro, a fungé@o narrativa é reservada a um Unico
ator. Em nosso trabalho experimentamos uma modalidade particular
para a relagdo entre jogador e o papel: varios jogadores assumir a
narracao, na perspectiva de colocar em evidéncia essa instancia. [...]
O momento da troca entre ele correspondia sempre a um olhar que o
jogador em atuacéo lancava ao jogador que encadearia a narracao
seguida. (PUPO, 2010, p. 80)

A estruturacdo do roteiro dramaturgico foi possivel a partir das improvisacdes e
das produc¢des dos jogos teatrais, dos estimulos com objetos e musicas e das minhas
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anotacdes a cada aula, na tentativa de ordenar as ideias e cenas que mais marcaram
0 processo e que tinham sentido com a proposta tematica “Sonho”. Desse modo, a
estrutura do roteiro tinha uma histéria que foi adaptada coletivamente, contada e
comentada pelos narradores e personagens e as cenas de fantasia provocadas pelos
cantadores. O roteiro proveniente dessa colagem e cruzamentos de textos, pretende
uma interconexdo entre diferentes perspectivas de abordagem sobre “sonho”
apresentando uma pluralidade de sentidos e estilos cénicos.

De modo geral, as cenas eram divididas em nucleos com 0s personagens
nomeados e as abordagens mais coletivas com os “cantadores” e “narradores”.
Assim, durante o espetaculo o espectador era conduzido a acompanhar 0s momentos
da historia contada com os personagens nomeados e narradores e da fantasia
(receitas de doce e o cha de Artemisia) pelos cantadores, como informacfes que

chegam de forma onirica na cena.

3.5 CONSIDERACOES SOBRE A MONTAGEM: ESTRANHAMENTOS

Apoés dedicarmos oito encontros do cronograma, nos meses de julho a agosto,
para experimentar e improvisar as cenas com a turma, na primeira semana de
setembro estava prevista a leitura do roteiro adaptado. No entanto, para iniciar os
ensaios, é procedimento da escola aprovar os textos com a direcdo e coordenacgao
antes de imprimir a verséo final para entrega aos alunos. Esse processo de aprovacao
foi demorado e o roteiro final sé pode ser entregue aos alunos no inicio de outubro,
praticamente um més apds o previsto.

Aproveito para pontuar que, mesmo sendo uma escola que se orienta pela no¢ao
construtivista de aprendizagem, é notério perceber as nocdes de controle tipicamente
comuns no ensino tradicional de instituicbes educacionais privadas. A autonomia do
professor nessa ocasido € limitada por essa dindmica de aprovacdo de textos da
escola.

Para que os ensaios ndo fossem suspensos, resolvi, por minha conta e risco,
imprimir roteiros parciais para turma, sem a cena final, numa quantidade que nao fosse
individual, para que a relagdo com grupos e a improvisacao fossem o mais organicas
possivel. Sem essa atitude ndo seria possivel se comprometer em viabilizar uma

apresentacao teatral ao fim do ano. Sao os ajustes tipicos do processo de criacdo na
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escola, mas que pedem reflexdes sobre a que custo manter proposta de montagem
com os alunos, nessas condi¢des, pode ser significativo nas aulas de teatro. Nessa
altura, em virtude das improvisacfes, 0s grupos ja estavam inclinados aos possiveis
personagens que representaria. No entanto, alguns alunos ja aguardavam o texto com
a expectativa de quais personagens fariam de fato e de como seria arrematado o final
da historia. Esse aspecto foi percebido em uma das falas dos alunos, na roda de

avaliacao, ao fim do processo:

Uma coisa que foi dificil [do processo de criacao] foi que deram o texto
final muito tarde. Porque isso atrasou as coisas. Mas a nossa
competéncia que fez ela ser boa. (Felipe Augusto - depoimento
transcrito da roda de avaliagdo em 06/12/18)

Professora, quando a gente vai ter a peca inteira “de verdade”?

(Guilherme Reis - depoimento transcrito em caderno de bordo em roda
de avaliagéo da aula de 20/09/18)

Outros alunos, assim como Felipe e Guilherme, me questionaram ao longo do
processo sobre a presenca do texto impresso. Eles alegavam, em rodas de avaliagéo,
a impressao de que as producdes (improvisacdes) eram divertidas, mas nao viam
como cena “real” da peca. A ideia por detras das falas era de que o ensaio s6 se daria
de fato quando o texto individual deles estivesse em maos.

Carmela Soares diz que no ambiente escolar o texto teatral

[...] ainda contém o estatuto da verdade, os alunos ficam presos as
palavras. Observa-se que durante a improvisacdo a tentativa dos
alunos se limita a lembrar o texto, sem que haja nenhum envolvimento
com os colegas e com o ambiente [...] (SOARES, 2010, p. 121).

Nesse sentido, durante o processo de criacdo evitei a0 maximo que os alunos
estivessem com o0 texto na mao para que nado decorassem as falas e sim que o
utilizasse como um guia da historia. Por isso a escolha por ndo imprimir para cada
aluno, e sim uma quantidade por grupos que pudesse ter uma rotatividade de uso
entre os integrantes. Assim mesmo, era uma indicacao para estar sempre em alerta,
pois algum integrante menos avisado e mais acostumado com os trabalhos dos anos
anteriores, focaria sua atencdo em memorizar as falas ao invés de se conectar
somente com a situacdo do texto e criar coletivamente.

Como a tradicdo de montagens de teatro na escola estd muito atrelada a
adaptacdo teatral dos textos literarios que eles ja conheciam, e por estarem

acostumados a montagens em que o professor dirige as movimentaces dos atores,
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0 processo do Cordel do Sonho sem Fim acabou causando uma estranheza no
entendimento deles. Alguns alunos, durante as rodas de avaliagao ao final das aulas,
se preocupavam também com a possivel divisdo de personagens definida e néo
individualizada. Ou seja, 0 entendimento da montagem da peca ainda era atrelado ao
texto em maos, fisico, que eles levam para casa para estudar e “decorar” as falas de
seus personagens individuais. Sobre isso, Carmela ainda relata que

Muitos alunos solicitam prematuramente que um texto escrito seja
ensaiado, decorado, marcado e colocado logo em cena para outras
pessoas assistam. — Professora a gente podia arranjar um texto de
novela e fazer aqui na sala. — Professora, a gente podia “fazer teatro
mesmo”. “decorar um texto e apresentar”. Este tipo de solicitacdo é
frequente na escola e expressa o desejo de professores, pais e alunos
em geral. Esta pratica, porém, tem se mostrado infecunda, pois
ressente de uma abordagem criativa do texto em funcdo da cena,
privilegiando o conhecimento intelectual e conceitual em detrimento da
descoberta ativa do corpo e do texto no espaco. (SOARES, 2010, p.
121)

Por mais que se proporcione um processo com uma gama de abordagens
metodoldgicas que valorize a investigacdo, a descoberta da narrativa em processo, a
improvisacao, a proposi¢do na cena progressivamente nas aulas, a memoria do que
era “fazer teatro”, para os alunos ainda havia uma expectativa pelo trabalho
convencional com o texto dramético ditado pelo professor - as falas decoradas, a
distribuicdo privativa de personagens, 0 posicionamento das cenas. E é
compreensivel, diante de uma trajetdria de quatro a cinco anos na escola (muitos
deles chegaram na escola nas turmas do ensino infantil), incorporando um modo de
montagem teatral que é centrado no texto. Além dessa memodria, acredito ter havido
uma ansiedade, comum em narrativas em processo, de saber como seria o final da
historia.

Mesmo com o esforco em trabalhar de um modo em que a pratica fosse
estimuladora e que estivesse em constante dialogo com a presenca criativa e
improvisacional dos alunos, a heranca do texto ainda era bastante presente. Mas
diante de um planejamento com margens de tempo de criacdo, montagem e ajustes
muito estreitas, resolvi organizar uma adaptacéo parcial para que fosse possivel tornar
o resultado viavel. Essa tensdo qualidade do processo versus viabilidade do produto
foi uma constante e pretendo discorrer sobre esse aspecto posteriormente. Mas senti

0 quanto € importante estar ciente dos percalcos desse modo criagdo no espacgo
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escolar, no sentido de buscar uma resiliéncia a partir do fomento do estado de jogo,
de uma atitude proativa nos momentos de intempéries.

O segundo estranhamento se deu a respeito justamente da divisdo de
personagens. Em Cordel do Sonho sem Fim havia cinco personagens preservados da
historia original: Teresa, Carminha, Madalena, José e o Narrador Comentador; e foram
criados Cantadores, condutores das cenas fantasticas, como ja foi dito, no intuito de
contemplar a demanda da quantidade de alunos.

Em uma das rodas de avaliacdo da aula, ficava claro em alguns alunos,
especialmente os que ja tinham mais intimidade e desinibicdo nas aulas, que havia o
desejo de ter um personagem exclusivo e que protagonizasse a historia, o que dentro
dessa proposta € praticamente inviavel. Talvez porque o0s alunos que mais se
afinavam com o fazer teatral ja vinham de uma trajetoria ao longo dos anos em que
assumir personagens protagonistas nas pecas teatrais era normal, criando uma
expectativa de “destaque individual” na obra.

Alids, é percebido que no cenario do ensino de teatro em instituicdes privadas,
as apresentacdes teatrais de final de ano causam um grande “frisson” nos alunos e
especialmente nos pais, que desejam ver seus filhos em destaque na cena. Em
algumas instituicdes € permitido que os pais possam interferir no processo de divisao
de personagens do professor de teatro, exigindo que seu filho ou filha tenha mais ou
menos participacao na histéria (eu ja vivenciei essa experiéncia em uma outra unidade
escolar), o que me faz pensar como a relacdo de processo criativo versus produto
cénico acaba dando uma importancia extrema ao produto cénico a ser mostrado, com
seus personagens e efeitos em detrimento do processo criativo galgado no dia-a-dia
das aulas, onde se percebe os desafios propostos a um aluno timido, por exemplo,
que a partir de uma oportunidade e cooperacdo dos colegas pode se desenvolver.
Marcia Strazzacappia ilustra com clareza esse alerta:

E preciso, porém, tomar muito cuidado com as aparéncias. O
espetaculo [na escola] devera ser fruto do processo de trabalhado
realizado durante o ano letivo, pois esse processo possibilita a
vivéncia do aluno. N&o se deve considerar a montagem do espetaculo
0 Unico objetivo do teatro na escola. Esse é um grande equivoco,
porque pode gerar uma grande expectativa sobre a capacidade
artistica do aluno, sobre seu “talento”, e trocas os estudos de teatro
por uma competitividade de relagdes, para mostrar quem é o “melhor
ator”. (STRAZZACAPPA, HERNANDEZ, 2012, p. 129)
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Sem falar que nesse percurso criativo, por mais que a mostra teatral fosse
prevista, inclusive por ser um projeto da escola, o enfoque estava no processo de
criacdo nas aulas. Como acalmar esses animos e manter-se fiel ao propdsito da
colaboracdo? Convidando os alunos a se responsabilizarem pelo processo. Mas de
que modo?

A proposta estética de curingagem nas cenas surgiu como uma forma de
compartilhamento do personagem em grupos e consequentemente fez com que redes
de apoio entre os alunos do mesmo grupo fossem criadas, pois durante a narrativa
todos os integrantes do grupo estudavam todos os dialogos da personagem em
comum. Ou seja, uma aluna que estivesse no grupo das Teresas estudaria todos os
textos e acdes de Teresa na narrativa, e ndo somente o trecho do texto de Teresa em
que lhe foi incumbido. Com essa abordagem, era possivel perceber os grupos
estabelecendo entre si, de modo ndo muito consciente, convengdes de atuagdo para
0 personagem em comum: se ele teria sotaque, um jeito de andar que pudesse ser
acordado com os colegas que eram curingas do mesmo personagem, um movimento
caracteristico, etc. A proposta propiciou um estado de cooperacao entre 0s atores, ao
invés de competicdo sobre quem interpreta melhor.

Outro momento apontado nas anotagdes como dificuldade no processo diz
respeito a entrada do roteiro-texto propriamente dito. ApGs a leitura do roteiro, os
ensaios comecavam a apresentar dificuldade de fluidez na montagem das cenas, de
modo que o empoderamento conquistado pelos alunos na improvisacdo das cenas
criadas por eles (e que ali estavam escritas) tenha se perdido. A figura do professor-
diretor centralizador era solicitada por eles para resolucao de conflitos entre os alunos
e, buscando executar as cenas, os alunos solicitavam instru¢des de posicionamento
que ndo foram necessarios no momento da criagao.

O professor tem papel fundamental nesta hora. E preciso interferir, [...]
estimular a imaginac&o dos alunos; propor e descobrir juntos com eles
maneiras diferentes de agir e reagir a uma dada situacdo dramética,
promovendo o fluxo ininterrupto das acdes cénicas. (SOARES, 2010,
p. 91).

A autonomia conquistada por eles no processo de criacdo era substituida por
uma vontade de cumprir o roteiro. O meu esfor¢o como professora era de administrar

essas angustias e as minhas proprias, e de reconectar os alunos com o espirito
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prazeroso conquistado nos primeiros momentos de criagdo, para nao recair num mar

de insatisfacdo e na repeticao de padrdes de processos automatizados.
O numero excessivo de turmas e alunos muitas vezes torna o trabalho
do professor arido. Este fato exige do professor uma postura vigilante
para ndo render ao tédio e a agdo mecéanica. Neste sentido o professor
deve se manter numa atitude de improvisa¢ao constante, reinventando
propostas e estratégias o tempo todo, de maneira a promover a
entrada do aluno no jogo e a superar as dificuldades que se
apresentam durante as acfes pedagdgicas. (SOARES, 2010, p. 96)

No entanto, ndo havia mais tempo viavel, nem na duragédo das aulas (os trinta
dos quarenta e cinco minutos das aulas, naquela altura do processo, eram divididos
em um jogo de concentragdo para cena e montagem propriamente dita) e nem da
guantidade de encontros para estabelecer uma conversa mais consistente com o
grupo e reconectar os valores de cooperacao no ambito da discussdo em grupo. Apés
conversas com a professora Taiana sobre as possiveis alternativas, surgiu a ideia de
durante a aula dividir a turma em alguns nucleos de atuagéo por cena e esses nucleos
simultaneamente leriam as cenas, acordariam a relacdo com o espaco e ao final
improvisariam as cenas com as palavras deles, sem ficarem presos ao texto.

Na aula seguinte a proposta foi implementada e surtiu um efeito bastante
positivo, pois eles se engajavam em pensar em tarefas menores (cenas e ndo em
pensar no roteiro como um todo) e conseguiamos trabalhar as transicbes entre as
cenas com mais agilidade, pois 0s grupos ja apresentavam as improvisacdes na
sequéncia légica do roteiro. Somente por conta dessa estratégia conseguimos finalizar
a montagem do roteiro e ainda ter cinco encontros para ensaiar todo o espetaculo.

A estrutura de encenacdo continha muitas cenas coletivas, especialmente na
abertura musical e no bloco de sonhos dos atores. A montagem das cenas coletivas
sempre era mais demorada por conta da disposi¢cao de muitos atores ha mesma cena,
0 que numa sala de aula de uma turma do 5° ano do ensino fundamental costuma
gerar dispersao entre 0s menos preocupados e desgaste com 0S que Sse engajam na
peca. Nas rodas de avaliagdo essa questao era sempre pontuada e era interessante
perceber como o trabalho com as assembleias realizado na escola é evidenciado no
poder de argumentacéo dos alunos.

As assembleias escolares da Experimental tém como objetivo tratar
tematicas que envolvem a dindmica da turma, da sala de aula e da
escola, em geral. Delas participam o professor e todos os alunos do
grupo. Sua funcdo € regular e regulamentar a convivéncia e as
relacbes interpessoais no ambito de cada classe e, com encontros
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periodicos, serve como espaco de dialogo na resolucdo dos conflitos
cotidianos e organizacdo do espaco escolar. (Descricido das
assembleias no topico “Principios da proposta Pedagdgica: Educar
para autonomia e democracia”, texto de apresentacdo da metodologia
de trabalho presente no site da escola).

As assembleias, em sua natureza, tém o caréater colaborativo pela qualidade de
participacdo dos alunos, propondo sugestdes para 0s problemas e assumindo a
responsabilidade nesse processo. No entanto, essa abordagem sé consegue ser
melhor efetivada na sala de aula com a professora regente, com quem eles teriam um
tempo maior para discutir e propor solucdes para a resolucédo do problema. Acredito
que, se a duracdo das aulas e a carga horéaria ndo fosse um fator tdo imponente nas
aulas dos professores especialistas, como na aula de teatro, a qualidade colaborativa
de criacéo e discussao das propostas seria muito mais aprofundada no processo de
criacao aqui estudado.

A proximidade da mostra e o tempo dos ensaios se tornaram dificuldades nesse
processo. Diante disso, durante o periodo de ensaios, a professora de teatro
juntamente com a coordenacdo pedagogica solicitou um trabalho conjunto com o
professor de musica, utilizando o tempo das aulas deste dltimo para auxiliar no
cumprimento do prazo da montagem. O professor de musica tinha por costume fazer
pontuacdes musicais e criar alguns motivos para trilha sonora da peca. Como na
encenacado ja haviam muitos elementos musicais pré-existentes, foi acordado com o
professor o aprimoramento desses elementos e o trabalho musical acabou sendo mais
técnico e rapido. O tempo restante dessas aulas foi utilizado para complementar a
demanda dos ensaios. Sem essa orientacdo, acredito que dificimente o trabalho
chegaria no resultado conquistado. Com esse apoio foi possivel montar e ensaiar toda
a peca somente a dois encontros da estreia.

Os dltimos quatro encontros antes da apresentacdo foram realizados em
espacos fora da sala com uma dimensao mais proxima do palco teatral onde seria a
apresentacdo. Exercicio de apropriacdo do texto e jogos de aquecimento voltados
para a cena, juntamente com a dinamica de troca de nucleos em cena fomentavam
uma atmosfera brincante nos ensaios. As vezes experimentavamos fazer a cena em
alta velocidade, de modo que as falas eram quase inteligiveis, somente para
experimentar a consciéncia de todo o espetaculo, das trajetérias corporais dos

personagens.
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No decorrer dos ensaios, a apropriacao dos atores nas cenas era cada vez mais
evidente, de modo que no Ultimo encontro antes da apresentacao final conseguimos
em uma aula fazer um ensaio do espetaculo de modo seguro e divertido para os
envolvidos, dispensando a aula de musica como complemento.

Dadas as consideracdes de percurso criativo, faz-se necessério concluir essa
secao projetando a culminancia do espetaculo para a proxima, como forma de avaliar
0 processo, entender e propor solugcdes para os problemas de trajeto aqui discutidos.
O processo aqui também é como o sonho, ndo se finda em definitivo, mas se renova

ao revelar-se.
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4. SABOREANDO O SONHO

Escrever sobre o0 processo de criacdo em sala de aula do Cordel do Amor sem
Fim me fez conectar com cada detalhe perdido na memoria, resgatado através do
diario de bordo, dos registros de audio das avaliag6es, murais, post-its e fotos para
que pudesse compartilhar ao maximo o trajeto como uma conversa entre colegas, na
busca de inspirar, problematizar, refletir sobre o fazer teatral na escola. Ainda assim,
essa discussdo ndo dara conta da infinitude (ainda bem) do que significa experienciar
todo esse processo, agenciando as demandas pessoais, poéticas e profissionais do
professor, do aluno e da escola.

Entéo é importante deixar claro a consciéncia de percurso criativo, mesmo ap6s
a apresentacédo, que pode representar um grau de mobilizacdo maior devido ao grau
de expectativa atribuida ao alunos, professores e gestores escolares, mas nao o
encerra e sim o celebra, o reconhece. Sendo parte do processo, a apresentacao final
pode refletir, em sua efemeridade, a qualidade das relagbes estabelecidas entre os
alunos e professores, 0 espaco de suporte emocional entre 0s agentes, a escuta
técnica, a disponibilidade para o acontecimento teatral. Por mais que ensaios gerais
tenham sido realizados, nada substitui esse momento do agora da apresentacédo. O
importante é que esse agora seja compartilhado de uma forma prazerosa, potente e
conectada com os principios da trajetdria construida.

Por mais que pareca uma ponderacdo meio 6bvia, ter essa nocdo de produto
final como celebracéo é crucial para entender que o0 processo criativo e pedagdgico
perdura apds a apresenta¢ido. E como a fotografia de uma vivéncia, em que a partir
dela é possivel se conectar com memodria do trajeto, seus possiveis resultados
transformadores e reflexdes.

Diante dessas ponderacdes trago nessa sec¢ao os registros dos ultimos ensaios
e da apresentacéo do espetaculo, seguidos do compartilhamento de depoimentos da
roda de avaliagdo dos alunos e de entrevista estruturada com a professora
especialista de teatro Taiana Lemos e a coordenadora pedagdgica do segundo ciclo
do Fundamental I, Flavia Mendes. Esses registros serviram como material de analise

do processo e da pesquisa como um todo.
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4.1 O ESPETACULO CORDEL DO SONHO SEM FIM

4.1.1 Ensaios finais

Como ja dito anteriormente, foram poucos 0s ensaios gerais do espetaculo,
foram apenas trés com a turma, devido a propria dindmica interna da escola. Foi um
desafio no processo de montagem e ensaios devido as demandas da escola para 0s
alunos no fim do ano letivo. Os alunos nos altimos encontros chegavam a se queixar
da quantidade de tarefas que tinham para cumprir e que n&o tiveram tempo para se
dedicar ao estudo do roteiro, por estarem cansados. Foi um fator que acabou surgindo
na avaliacdo realizada com eles no fim do processo. Ao longo dos anos, era de
costume a professora regente disponibilizar um horéario para que eles ensaiassem
sozinhos, mas nesse ano em especial, isso era tido como inviavel, devido intenso fluxo
de atividades da escola para a turma como realizacdo de bazar, feiras de trocas,
segundas chamadas dos desempenhos (avaliacdes do contetdo no periodo regular).

Além dessas questdes, ocorre que durante o periodo de final de ano muitos
alunos iam nas aulas regulares com a professora regente pela manha e faltavam as
aulas do turno da tarde, inclusive as de Teatro. Alguns alunos alegavam precisar de
mais tempo para estudar para a provas de desempenho. Essas faltas criaram
inicialmente um sentimento de insatisfacdo na turma, especialmente entre os colegas
da contracena, que estavam estabelecendo os coédigos de identificacdo dos
personagens, ja que no sistema de curingagem varios atores faziam a mesma
personagem. Nesse sentido, foi importante deixar claro o comprometimento de todos
os alunos com todo o texto da sua personagem, de modo que pudessem substituir os

colegas faltosos na cena.

Mariana: Sobre gravar a fala do outro. A dificuldade foi que meus
colegas de personagem faltavam.

Isadora: Eu faltei algumas vezes na peg¢a, mas eu me esforcei pra
conseguir. Eu tive dificuldade de estudar o texto por ndo estar nos
ensaios. Mas corri atras, minha mae me ajudou em casa.

Maria Eduarda: Eu acho que ter véarias pessoas fazendo o mesmo
personagem ajudava nas falas. A gente tava no periodo de prova...

Apesar das colocacdes salientarem o desconforto causado pelas faltas, acredito

qgue a situacao gerou um estado de atencao e proatividade dos alunos presentes na
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sala de aula, para que o fluxo do processo néo fosse interrompido para problematizar
as auséncias. Os alunos acabaram se engajando nos ensaios para todo o espetaculo
e ndo exclusivamente para a cena em que estariam presentes.

Nos ultimos trés encontros, 0s ensaios aconteceram em espacos abertos, fora
da sala de aula, para que tivéssemos uma no¢ao de espago um pouco mais proxima
do que seria o palco do teatro. E ainda tomar consciéncia da dinamica de entrada e
saida dos personagens nas cenas, posicionamento das coxias, resolucfes atreladas
a espacialidade e ritmo do espetaculo.

Figura 14 - Ensaio geral no patio

—— fi-li.i > ‘f;;,;/#w

Fonte: Acervo pessoal
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Figura 15 - Coxias dos ensaios gerais no patio

Fonte: Acervo pessoal

Apo6s compartilhamento do cansaco e da ansiedade dos alunos referente a todo
esse cenario ja apresentado, entendi a importancia de retomar a organicidade
conquistada no periodo de criacdo nos ensaios finais. Para isso, busquei resgatar
alguns jogos teatrais queridos pela turma e os ajustamos com fins de dinamizar as
falas dos personagens e as contracenas. O jogo “Ya e Rondom”, por exemplo, foi
reformulado. Em vez de propagar em sequéncia um movimento qualquer na roda,
cada aluno dizia um trecho do texto e realizava um gesto do seu personagem. A cada
dia de encontro desse periodo, utilizavamos um jogo diferente. Desse modo
conseguiamos brincar com as velocidades e entonacdes do texto, de gestos e
construcdes corporais além de propiciar um ambiente de diversdo na assimilacédo do
espetaculo.

Caué: Em relacao ao processo, que eu acho é o ensaio, uma coisa
gue me deixou um pouco surpreendido é que o inicio foi bem diferente
do final, foi muito diferente. Em relag@o a organizacao, a gente j4 sabia
o que falar melhor nos ensaios, e gente levou meio que de brincadeira.

A exploracdo dos jogos teatrais como preparagcdo para as improvisagoes e
posteriormente para aguecimento e manutencdo da organicidade da montagem
dialoga com o ar de “brincadeira” apresentado por Caué, em seu depoimento.
Entender o roteiro e a histdria explorados no processo e estar disposto ao estado de
abertura ao jogo com o0 colega, ganhavam mais importancia do que decorar

“corretamente” uma fala do seu personagem. E a cada vez que ensaidvamos,
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criavamos um novo brincar com a personagem no aquecimento corporal e vocal e
novos locais de ensaio, novas espacialidades.

Ensaiamos desse modo na quadra de esportes, no patio da escola e a escola
conseguiu mobilizar os alunos para ir ao teatro, dias antes da apresentacdo, para
reconhecer o espaco a fim de criar maior intimidade com as questdes técnicas e fazer
altimos ajustes. Isso € um luxo na realidade das escolas particulares, que costumam

s ter a pauta do dia da apresentacao no teatro.

4.1.2 A apresentacdo no teatro

A apresentacdo aconteceu no dia 02 de dezembro de 2017, compondo a Mostra
Anual de Teatro da Experimental. A mostra de Teatro costuma ser o Ultimo evento do
calendario da escola em que ocorrem apresentacdes de Teatro e Masica de todas as
turmas do Ensino Infantil e Fundamental | e exposicdo de producdes dos alunos de
Artes Visuais.

E um evento que mobiliza todos os funcionarios da escola para garantir a
logistica das apresentacdes, desde os menores do infantil as turmas concluintes.
Sumariamente, a programacao das apresentacdes se inicia com um video institucional
da escola, trazendo o foco num projeto realizado, que nesse ano tratou sobre
“Convivéncia” e a importancia de se desenvolver os valores atrelados ao tema. Apods
o video, as turmas iniciais se apresentam enquanto 0s maiores 0s assistem.

A turma em que o trabalho foi desenvolvido, o 5° ano A, foi uma das turmas
concluintes e fomos encarregados de fechar o ciclo de apresentac6es do evento. A
turma tinha um grande engajamento na escola com outras atividades como o grupo
de monitoria, que atuava na resolucéo de conflitos e nas assembleias em sala de aula.
Era uma turma muito querida, por isso sentia grande responsabilidade em finalizar as
apresentacoes, afinal, era o ultimo momento em que os alunos estariam juntos na

escola.
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Figura 16 - Self com a turma no camarim antes da apresentacéo

Fonte: Acervo pessoal

Eram diversas as esferas emocionais que envolviam a turma naquele momento
de apresentacéo: o fato de ser o ultimo dia junto dos colegas enquanto turma; o Gltimo
dia de aula na escola; o ultimo grupo a se apresentar no evento. Alguns dos alunos ja
estavam emocionados antes mesmo de iniciar a apresentacdo. Resolvemos ficar
juntos, aquecendo e jogando?® antes da apresentacao, para evitar dispersao.

Mesmo com tantas sensagdes a apresentacdo aconteceu com muita
tranquilidade. Eu fiquei na coxia para dar suporte na contrarregragem, vibrando com
eles a cada cena. Foi interessante perceber as resolu¢des para os problemas que
surgiam na apresentacdo e como, devido as experimentacdes com improvisacao,
garantiam uma forma organica de manter a narrativa, seja ao esquecer um objeto de
cena ou um trecho do texto. Os alunos conseguiram manter a energia e intencéo do
personagem até reconduzirem a narrativa. Um dos depoimentos em roda de conversa
confirma essa afirmacao:

Caué: E mais outra coisa relacionada ao espetaculo era que nao tava
me apegando exatamente ao que tava escrito no texto. Na
apresentagéo eu errei uma fala e ainda acabei esquecendo os 6culos.
Mas parece que na hora ninguém percebeu.

20 Os jogos desse encontro foram registrados em video anexado a essa dissertacéo.
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O apego ao texto enquanto “fala” se apresenta, nos depoimentos dos alunos,
como um aspecto muito forte do que significa “acertar” ou “errar” em cena, reflexo
ainda de uma visado textocéntrica da montagem teatral. Reforcar o entendimento das
acOes contidas na cena e o proposito dela na historia sao rituais diarios na conducao
de processos de criagdo em sala de aula, buscando manter a organicidade da

presenca dos alunos nos jogos teatrais e nos momentos de criacdo ja experienciados.

Figura 17 - Apresentacéo do espetéculo no teatro

Fonte: Taiana Lemos

Ao perceber que as apresentacfes constituiriam a uGltima atividade do calendério
escolar, consegui acordar com a dire¢cado da escola um encontro com os alunos para
gue eu pudesse ter um momento de avaliagcdo com a turma. Inclusive, a organizacao
das datas do calendario escolar € uma questdo a ser discutida, pois em geral, as
turmas ndo tém a oportunidade de refletir sobre as apresentacdes e tomar consciéncia
do processo de criacdo. Com isso, perde-se a oportunidade de avaliar com os alunos
com a experiéncia de apresentacdo ainda fresca na memoéria deles. Normalmente,
apos a apresentacao, eles jA ndo possuem nenhum compromisso com a escola, e,
portanto, ocorre uma sobrecarga de atividades nas ultimas semanas de aula e na
véspera de apresentacao.

Apés a euforia da apresentacao, foi reforcado o retorno a escola na semana
seguinte, com direito a uma bandeja de sonhos com recheio de doce de leite para

toda turma.
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A seguir compartilho as reflexdes do processo criativo com os alunos, com a

professora especialista e com a coordenacdo pedagdgica da escola.

4.2 A REFLEXAO COMPARTILHADA DO PROCESSO

Os dados coletados para reflexdo da experiéncia partiram de diferentes fontes:
Alunos?®; Transcri¢cdo do audio da roda de avaliagédo ocorrida na semana seguinte a
apresentacao; transcricdo das principais falas nas rodas de conversa do processo;
construcdo do mural das conquistas pelos alunos. Professora especialista: Entrevista
estruturada??. Coordenadora pedagdgica: Entrevista estruturada??

A analise desse processo pretende discutir os depoimentos dos agentes da
comunidade escolar citados, entendendo os pontos positivos e negativos marcantes
do processo instaurado na préatica, bem como possiveis resultados transformadores e

contribuicbes para novas experiéncias.

4.2.1 O-roteiro e a adaptacdo em processo

No retorno a escola, na semana seguinte a mostra, so tive a presenca de dez
dos vinte e trés alunos da turma, por ndo ser uma pratica comum, a de avaliar a
apresentacdo. Ao serem perguntados sobre os pontos marcantes do processo, 0s

alunos responderam:

Ludmila: Eu gostei muito do processo porque foi diferente dos outros
gue a gente viveu. Porque antes a gente ja conhecia peca, ja estudava
a histéria, e nesse processo a gente foi tentando desvenda-la, foi
criando e imaginando na nossa cabeca como era aquela peca.
Sempre na Experimental a gente apresentou no teatro textos
adaptados de histérias que a gente ja conhecia e textos ja chegavam
prontos e esse ano foi diferente, além da gente tentar desvendar e
descobrir a peca, a gente teve a nossa fala, foi a nossa imaginacéao,
tipo assim, a gente que tava na peca.

21 As transcricdes de audio, registros de falas, videos estdo anexadas a essa dissertacao.
22 Entrevista estruturada realizada por e-mail e anexada a essa dissertagao.
23 |dem.
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Caué: Cada cena foi um quebra-cabeca se montando. A forma da
peca, que tinha a histéria e no meio tinha masica, € meio estranha,
mas eu gostei.

Em ambos depoimentos o processo de construgéo do roteiro, fruto da adaptacao,
foi pontuado como elemento importante. Interessante perceber que, durante o
processo de criagdo, muitos deles ndo encaravam as experimentacdes com 0s pré-
textos e sonhos como parte da criagdo dramaturgica do espetaculo. Alguns até tinham
um pouco de angustia por ndo saber “qual o texto” que a pega teria. Isso confirma a
tradigcdo das montagens centradas no texto, comum nos vinte e cinco anos de mostra
de teatro da escola em questao.

A professora Célida Salume Mendonca, em seu artigo sobre o processo criativo
de “Miguilim™*, que partiu essencialmente de pré-textos textuais da obra de
Guimaraes Rosa, revela as mesmas impressoes dos alunos, estes da graduacao, em
gue alguns se demonstravam curiosos e mobilizados pelo desenrolar do processo e
outros estavam desconfortaveis e inseguros por ndo saberem a histéria a ser

encenada. No artigo, a professora apresenta o depoimento de L. S. C., um dos alunos:

[...] as improvisacdes, os pacotes de estimulos, a utlizacdo de
fragmentos de textos, que aparentemente pareciam desconexos, era
muito instigante, e mais ainda, a espera pelo nome do texto. Tudo
parecia muito descolado e para mim, com a metodologia que estava
sendo empregada, nao funcionaria, logo, ndo teria um produto final de
gualidade. Porém nao percebiamos que tudo aquilo ja fazia parte da
histéria de Miguilim. (MENDONGCA, 2008, p. 01)

O processo de criacdo com abordagem colaborativa, a meu ver, sempre coloca
0s participantes numa situacdo de questionamento, de discussdo. Esse processo gera
alguma angustia, algum medo, pensando a 6tica de que ndo se tem, no inicio, um
caminho definido para a criagdo, nem se sabe onde se desencadearéo tantas ideias,
propostas cénicas, vontades e muito menos, se elas de fato seriam realizadas no
resultado cénico. Dominar essa ansiedade, minha e do grupo, também foi um grande
desafio. Aspectos complexos e sensiveis do processo colaborativos discutidos séo

evidenciados na fala de Antonio Araujo:

24 Segundo artigo “Miguilim em cena: processo de montagem”, o processo foi desenvolvido com alunos
do 3° semestre do curso de Licenciatura em Teatro da UFBA. Segundo a autora, a proposta era que
desenvolver um processo colaborativo e de uma organicidade que pudesse ser viabilizada no
contexto formal de ensino. Disponivel em
<http://www.publionline.iar.unicamp.br/index.php/abrace/article/view/1395>
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O processo teatral [em] coletivo ndo necessariamente, um campo

pacifico e organizado. Ele € marcado por assimetrias, irrupcoes,
conflitos e instabilidades|...] Por ser uma obra “em obras”, ela relativiza
a todo tempo a sua conformacgéo, interroga-se constantemente sobre
sua materialidade, resultando uma encenac¢édo em continuo confronto
com seu estatuto de precariedade. (SILVA apud SCHETTINI, 2009,
p.131)

Me parece que esse medo de ndo saber toda historia se relacionava diretamente
com nao ter o texto final em m&os. Ao meu ver, ter o texto final em maos poderia
significar ter consciéncia da finitude do processo para os alunos. Estudar o texto,
dividir os personagens, estudar/decorar as falas sdo as formas mais tradicionais de
se iniciar um processo de montagem na escola, o que me faz achar natural o
estranhamento por parte dos alunos nessa nova experiéncia. O trabalho de
proposicédo de outros caminhos de criagdo é arduo e exige uma reflexdo profunda do
professor no que diz respeito ao contexto escolar especifico: as condi¢gdes de fluéncia
desse processo, de tempo, de espaco, a maturidade do grupo envolvido, da
instituicdo, e da prépria afinidade estética do professor - que precisa estar de fato
engajado com a proposta.

Percorrer um processo criativo com um produto final que ndo seja somente
baseado em um texto envolve construir um planejamento de aula que fomente
solucbes de criacdo gradativa e propicie a experimentacdo, a investigacdo da
linguagem teatral a partir de escolhas metodoldgicas coerentes com 0s desejos e
condi¢des do grupo. Um processo em que a produgéo como um todo vai se formando
paulatinamente pelo fazer, dialogando com o conceito de formatividade de Pareyson,
mas ndo somente a ideia de execucao de algo pré-estabelecido ou uma técnica, mas
também de um fazer que “ao mesmo tempo inventa o modo de fazer.”(1993, p.59).

Falar sobre sonho acabou sendo uma tematica guarda-chuva no processo, em
gue trechos dos sonhos reais dos alunos se mesclam com os sonhos dos
personagens. Essa mistura de realidade e ficcdo, decorrente da encenacao, também
foi pontuada como um aspecto interessante.

Julia: A peca foi montada na base dos nossos sonhos, digamos assim.
Pra peca ser montada, ela teve partes “de verdade”. De todas as pegas
ela foi a maior e no final ela foi até legal porque a gente tinha um
personagem com Varias pessoas interpretando pra ndo acontecer de
ninguém esquecer sua fala.
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A escolha estética de incluir os sonhos dos alunos como elemento dramaturgico,
de assumir os momentos “de verdade” na histdria, foi totalmente consciente ao propor
0 cruzamento entre 0s sonhos reais dos alunos e os sonhos que foram construidos,
“sonhados” por eles para os personagens. O sonhar nesse sentido acaba por se
conectar com o fazer, ou com com o desejo de fazer, de construir algo, e que, se
retomado os propdésitos dos circulos de sonhos, sO pode ser concretizado
coletivamente. A partir desse entrecruzamento de olhares e conceitos do sonhar, me
permiti um devaneio poético sobre o fazer do sonhar e do fazer teatral, ambos com o
mesmo teor de fortalecimento da coletividade a partir de um desenvolvimento pessoal.
N&o seria o fazer do Teatro feito do mesmo modo, em que sonhar se concretiza em
acoOes, didlogos, gestos e no encontro entre o préprio grupo e com a platéia?

Ao ser perguntada sobre 0s aspectos que chamaram a sua atencdo na pratica
realizada com os alunos e que se conectavam com a tbnica de colaboracédo, a
professora Taiana Lemos citou a mediacdo das atividades utilizando: pacote de
estimulos; as rodas dos sonhos; jogos de improvisacao; rodas de conversa e, por fim,
a adaptacéao textual que proporcionou a curingagem de personagens. As diferentes
abordagens metodoldgicas citadas sdo estratégias para garantia de um envolvimento
mais organico no processo, como afirma Mendonga (2008):

A diversidade de estratégias para atingir 0 mesmo objetivo contribuia
para manter a absor¢éo do grupo no percurso criativo. Ao proporcionar
um processo de montagem no sistema formal de ensino (escola) é
importante que o professor de teatro tenha presente a organicidade
distanciando-se de um percurso mecanico que se reduza a ensaios.
(MENDONCA, 2008, p. 03)

Para Taiana, as escolhas metodologicas se apresentaram coerentes com a
proposta de abordagem colaborativa e tiveram uma “participacdo receptiva e
contribuicdo aberta para todas as criancas.” Mais uma vez isso me faz pensar sobre
a importancia da licenciatura em Teatro no cenario escolar, em que nuances de
criacdo e ensino séo vistas de um modo mais integrado e atento, e que, em teoria,
podem propor processos de criacdo que valorizem a horizontalidade e montagens de
resultados mais organicos para e com os alunos.

E importante fazer essa consideracéo sobre a formacéo do licenciado em Teatro
na escola, pois imprime uma diferenciacdo muito evidente da conducdo de um
processo de ensino aprendizagem com os alunos. Pelo fato de ser a primeira

professora licenciada na linguagem teatral da escola, a professora Taiana depde
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Algumas professoras regentes ja pontuaram que se sentem mais
tranquilas com a minha conducéo pois consigo dialogar e fazé-las
perceber que as aulas de teatro sdo processo de aprendizagem,
também ja tive retornos da gestéo escolar com estas validaces.

Anteriormente a Taiana, a escola contratava profissionais que eram artistas com
formacdo em bacharelado em Teatro e/ou costumava convidar outros artistas para
dirigir os espetaculos da mostra de teatro. Apdos a entrada da licenciada, as
professoras regentes de turma dizem estar mais tranquilas no processo de mediagao
por entenderem que a profissional tem mais atributos e autonomia para lidar com as
questdes de ordem pedagdgica (como a indisciplina de um aluno ao querer fazer um
determinado personagem na histdria ou com auséncias consecutivas nas aulas, por
exemplo). No cenério anterior a entrada da professora licenciada, as professoras
regentes eram mais requisitadas para realizar a mediacdo entre as demandas
técnicas daquele que “dirigia” a cena e as questdes de ordem pedagdgica da turma.

Uma contribuicdo possivel que ainda diz respeito a adaptacdo em processo € a
prépria valorizacdo da atividade do processo criativo em teatro pela escola, que nao
deveria se findar com o espetaculo de fim de ano. O constante desejo pela culminancia
das atividades da escola com espetaculos teatrais pde em risco a qualidade do
processo do trabalho, focando a atencdo em grande parte no desempenho dos alunos
nas apresentacdes, perdendo a oportunidade de, apés a apresentacdo e com 0S

alunos, colher impressdes, discutir e propor novos caminhos.

4.2.2 O formato da Curingagem

A mudanca de visdo sobre o processo de criacdo de um espetaculo na escola néo
ocorre da noite pro dia. Esses alunos desde o primeiro ano do ensino fundamental
vivenciaram o texto atrelado a historia literaria ja conhecida e adaptada para o teatro.
E isso se relaciona totalmente com o que, no depoimento, a aluna quis dizer com
“esquecer sua fala”. O processo de ampliagdo do repertério através de outros
percursos criativos e também da experimentacdo de estéticas teatrais diferentes
contribui para o enriguecimento da experiéncia artistica e sensibilidade estética dos
alunos, como revelam as alunas Ludmila e Julia, sobre a experiéncia de curingagem:

Ludmila: Sobre ter varios atores no mesmo personagem, nao rolava
de um querer estar na cena do outro, cada um estava em cena
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interpretando a personagem no seu momento e além disso fez com
gue a gente tivesse agilidade e rapidez na organizacdo e com outra
estética teatral.

Julia: As pessoas que faziam o mesmo personagem acabaram tendo
gue saber todas as falas dos personagens e nado s6 as suas falas. E
até algumas pessoas que nao tinham o mesmo personagem ajudam
na hora da cena.

A impressédo que se tem, a partir da reflexdo das experiéncias anteriores nesse
processo delicado de divisdo de personagens numa montagem escolar, € a de que
cada aluno ¢é “dono” de um personagem, e esse personagem sendo uma propriedade,
tem valores agregados: se ele € ou ndo protagonista; se ele tem ou ndo um texto
longo, etc. E durante esse processo de divisdo muitas expectativas giram em torno de
guem seria o/a protagonista da historia ou quem seria o vildo. No processo do Cordel
do Sonho sem Fim, a decisdo da curingagem partiu inicialmente pela escolha de
manter os personagens da histéria original, que eram poucos e que, diante da turma
numerosa, a solucao seria ter varios alunos para o0 mesmo personagem.

No entanto, percebi que o exercicio da curingagem se revelou como uma
importante ferramenta pedagégica de compartihamento e fortalecimento de
convencles teatrais entre os grupos de personagens, bem como tética de
cooperagao, visto que em varios momentos os “parceiros de personagens” se ajudam
na transicdo com objetos de cenas e com “deixas” para a mudanga dos alunos nos
ensaios. Como diz Strazzacappa e Hernandez (2012) “um espetaculo ndo é um
espaco de exibicéo de si mesmo nem de “talentos”. E o resultado de uma espécie de
dialogo criativo entre varios criadores” (2012, p. 129). E ainda:

E preciso, porém, tomar muito cuidado com as aparéncias. O
espetaculo [na escola] devera ser fruto do processo de trabalhado
realizado durante o ano letivo, pois esse processo possibilita a
vivéncia do aluno. Nao se deve considerar a montagem do espetaculo
0 Unico objetivo do teatro na escola. Esse é um grande equivoco,
porque pode gerar uma grande expectativa sobre a capacidade
artistica do aluno, sobre seu “talento”, e trocar os estudos de teatro por
uma competitividade de relagdes, para mostrar quem é o “melhor ator”.
(STRAZZACAPPA, HERNANDEZ, 2012, p.129)

O senso de competicdo e posse do personagem daria lugar a um senso de
coletividade e colaboracao, pois o mais importante era garantir que néo apenas a “sua”
cena esteja bem realizada, mas sim todo o espetaculo.

O formato de encenacgéo/organizacao do roteiro proposto pareceu mobilizar a

escola de modo que foi elencado como aspecto interessante tanto pelos alunos
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qguanto pela professora e pela coordenadora. A respeito desse aspecto, a professora
Taiana Lemos também pontuou, como contribuicdo para o formato de montagens, o
processo da curingagem como uma das “possibilidades de criacdo dramaturgicas que
descentralizam personagens. Propondo uma montagem mais coletiva.” A
coordenadora pedagdgica Flavia Mendes, em entrevista, acrescenta:

O trabalho desenvolvido em 2017 com o 5° ano foi muito positivo, saiu
da logica das pecas que fazemos ha algum tempo (1 personagem para
cada aluno) democratizando mais o0 processo. Estamos pensando
apos esta experiéncia em adotar este formato com as nossas turmas
do 2° ciclo do Ensino Fundamental 1.

A professora Taiana mencionou que esse elemento da experiéncia de processo
foi discutido no processo de avaliacdo entre professores e gestdao da escola, o que
configura como uma abertura & escuta por parte da instituicdo. Na prépria politica da
escola ha um fomento a pesquisa, e agregando o fato da professora Taiana também
ser pesquisadora do ensino de teatro, acredito ter propiciado um ambiente favoravel
a sensibilizacdo da equipe escolar. No entanto, € importante ressaltar que o desejo
de replicar o formato nos préximos processos criativos com todas as turmas exige um
engajamento ndo s6 do professor de teatro, mas também da equipe de professores
regentes e da coordenacao da escola, com o objetivo de prover as minimas condicdes
de experimentacdo nos poucos quarenta e cinco minutos disponiveis para cada aula.
Isso inclui repensar o formato do cronograma escolar, como algumas exigéncias de
producdes em periodos festivos, por exemplo. O tempo pedagogico escolar merece

um pouco mais de atencao e vou me ater a ele mais a frente.

4.2.3 Os murais como avaliacao

Outro aspecto interessante a ser ressaltado nesse processo foi a construcao de
murais ndo s6 para fins de registro do processo, mas também como aspecto de
avaliacdo com a turma. O uso dos post-its nos sonhos individuais, papéis coloridos,
cartolinas, foram alguns dos recursos para criacdo dos murais.

Os murais acabaram fornecendo informacdes para a construcdo dramaturgica
dos depoimentos e a adaptagédo do texto teatral e, além disso, foram utilizados no

encontro final como estratégia de avaliacdo do processo juntamente com a roda de



124

conversa. Um momento precioso durante a roda de avaliagao final com alunos foi o

processo de releitura dos primeiros sonhos compartilhados no inicio do processo.

Figura 18 - Mural adaptado por mim a partir dos post-its da 2° rodada de sonhos dos alunos

Fonte: Acervo pessoal

Resolvi replicar as informacdes dos post-its num s6 mural a fim de facilitar o
processo de leitura no encontro. Ap6s uma leitura coletiva dos sonhos, seguimos para
a construcdo do nosso ultimo mural com base na seguinte pergunta: a partir do

processo vivenciado, quais novos sonhos o teatro poderia ajudar a realizar?

Figura 19 - Confecg&o do mural do ultimo encontro

Fonte: Acervo pessoal
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Figura 20 - Mural finalizado

Fonte: Acervo pessoal

O cruzamento das informagdes dos sonhos iniciais, a roda de conversa sobre o
processo e a construcdo de um novo mural visando novos sonhos através do teatro
configuravam como interessantes mecanismos de avaliacdo do processo com 0S
alunos. Nesse Ultimo mural®®, os sonhos escritos e desenhados apresentavam na
expressdo deles um teor mais conectado com o vocabulario conquistado nas rodas
de conversa, em que “ter mais imaginacao”, “ajudar a me expressar melhor”, “respeitar
a diferenga”, eram objetivos que se conectam totalmente com os principios de uma
coletividade saudéavel na turma. Ao acompanhar o percurso das atividades, tive a
impressdo que apos vivenciar um processo, ou seja, sonhar e realizar algo desejado,
0s sonhos seguintes partem de um amadurecimento do proprio fazer, presente
inclusive no modo de expor 0os novos sonhos.

Esse aspecto dialoga com a valorizagdo da experiéncia como “capacidade de
formacéo ou transformacao. E experiéncia aquilo que “nos passa’, ou que nos toca,
Ou que nos acontece, e ao nos passar nos forma e nos transforma.” (LAROSSA, 2001,
p. 25-26). A experiéncia de sonhar e realizar ja reinventa uma nova formar de sonhar

e realizar.

25 Um quadro com novos sonhos foi construido para melhor visualizacdo das informac6es e anexado
ao Apéndice junto aos registros de processo.
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A partir dessa experiéncia com murais, considerei importante assumi-los como
um método de avaliacdo e quem sabe pensar sobre a escola incorpora-los nas
diretrizes de ensino, contemplando na visualidade e no convite a criatividade o registro
dos percursos criativos. Essa observacao se aproxima, de forma timida, da proposta
gue parte da criacdo de mapas como avaliacao, da pesquisadora do ensino do teatro
Marina Marcondes Machado, que problematiza:

Pouquissimos pesquisadores brasileiros ocuparam-se do tema
“avaliacdo em teatro”. Por que [nd0] avaliamos? Como avaliamos? E
ainda: que acessos damos aos alunos a esses modos de avaliar [...]
Avaliar por meio de mapas a brincadeira infantil e seus “avangos”, ou
seja, ganhos imaginativos, teatralizantes de criagdo e
companheirismo entre as criangas, parece um bom convite: rumo a
topologias do faz de conta, observacdo minuciosa de regides,
redes e fluxos inventados pelas criancas, e possivelmente
enriquecidos por pequenas intervenc¢des adultas (MACHADO, 2016 p.
7)

Machado (2016) utiliza a “concretude plastica e onirica” dos mapas como um
convite para que criancas e adultos imaginem com o0 corpo, construam essas
cartografias em que realidade e ficgcdo podem ser atravessadas. Os murais, em certa
medida, também podem cumprir a mesma funcéo. A pesquisadora realizou uma
pratica nesse teor com professoras da educacdo infantil’®, no entanto é possivel
repensar a proposta na perspectiva da sala de aula com os alunos, como uns dos
modos de avaliacdo de processo. A partir dessa pratica € possivel acompanhar o
desenvolvimento do ponto de vista da linguagem teatral e verbal, mas também das
inquietacdes estéticas, poéticas que possam ser pontuadas. “Fazer o que sonhar [...]
ser o que imaginar” presente em um dos murais, sdo umas dessas inquietacdes que
surgem no processo, e que pedem atencdo para registro e reconhecimento de uma
maturidade reflexiva que caminha para conscientizacao do aluno.

De acordo com Japiassu (2016), reunir os documentos de processo trabalhados
com e pela turma como um portfélio, considerando-o como um atributo didatico
pedagogico de avaliagdo, gera um importante deslocamento na logica tradicional do
ensino na escola. Ao considerar esses registros, as singularidades do aluno e

aspectos como autonomia e colaboragdo ganham destaque e importancia na

26 Experiéncia descrita no artigo “MAPEIE-SE! E busque de modos criativos de ser e estar no mundo
para relacionar-se com a artisticidade das criancas” de Marinas Marcondes Machado. Disponivel em
<https://sistemas.uft.edu.br/periodicos/index.php/teatro3c/article/view/2372>



127

compreensao da avaliagdo em detrimento “da mera verificagdo retrospectiva dos
saberes consolidados pelo aluno” (VILLASBOAS apud JAPIASSU, 2006, p. 17).

Nesse sentido, os murais poderiam se converter em instrumentos de avaliacédo
do percurso criativo com os alunos, em que a trajetoria de criacdo pode ser acessada
e com ela revisitar o processo de criagdo a partir das duvidas, inquietacdes e
propostas. Rever as solugdes encontradas para os problemas de percurso da criagao
e da aprendizagem (as escolhas de caminhos a seguir) pode ser um excelente modo
de reconhecer um aprendizado significativo e de valorizar a experiéncia. Essa
proposta encontra didlogo com a autoavaliacao prevista nos PCNs, de modo que, a
partir de uma estruturacdo de roteiro/guia feito pelo professor, o aluno possa
reconhecer os pontos de aprendizagem e “expressar suas ideias e posteriormente
comparar, reconhecer semelhancas e diferencas entre suas observacdes e as dos
colegas.” (BRASIL, 1998, p. 55).

4.2.4 Otempo pedagdgico

Talvez seja proprio da arte

passar pelo finito para reencontrar
e restituir o infinito.

DELEUZE e GUATARI, 1992

Conforme a pesquisadora Ernaldina Sousa Silva Rodrigues, em sua pesquisa?’
sobre organizacao do tempo pedagdgico no trabalho docente, o tempo escolar é fruto
de mudancas das concepcdes de educacdo escolar e das reformas educacionais
articuladas com o modo de producéo capitalista que valoriza o controle do tempo no
espaco da escola e o trabalho do professor.

Em outros termos, o controle do tempo no trabalho docente é
evidenciado, por exemplo, pelos movimentos de entrada e saida deste
profissional no espac¢o da escola, pela duracdo da aula, pelos recortes
das aulas em 40 ou 50 minutos, pelo tempo dedicado ao trabalho
coletivo, dentre outros. (RODRIGUES, 2009, p. 24)

27 Dissertagao de mestrado intitulada “Organizagéo do tempo pedagdgico no trabalho docente: relagbes
entre o prescrito e o realizado” / Ernaldina Sousa Silva Rodrigues —Faculdade de Ciéncias Humanas
— Programa de Pés-Graduacdo em Educacédo / Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba,
2009. Disponivel em <https://www.unimep.br/phpg/bibdig/pdfs/2006/BKNUDNKMVHBD.pdf>



128

Ainda segundo RODRIGUES (2009), no tempo na escola “prevalece a
linearidade e a homogeneidade do tempo do reldgio diretamente relacionada com a
organizacdo dos tempos de trabalho no espaco da escola, inclusive no
desenvolvimento do trabalho do professor na sala de aula.” (p. 25). A medida desse
tempo atravessa perdurando no processo de constituicdo dos tempos escolares e
“‘implica numa reflex@o sobre a légica temporal que orienta a organizacéo do trabalho
docente e como o professor lida com a prescricdo do tempo na sala de aula.” (p.25).

O tempo escolar ndo se reduz ao tempo de cada aula. O tempo escolar diz
respeito ao tempo concretizado em quadros que podem ser anos, séries, horarios,
etc. e deve ser entendido no processo da escola como instituicdo, sendo marcado
pelas regularidades e padrdo como o ano letivo, a jornada, os horéarios de aula. Para
Rodrigues (2009) o tempo pedagdgico faz parte do tempo escolar:

O tempo pedagdgico integra o tempo escolar e diz respeito a prética
pedagdgica, ao trabalho de ensino desenvolvido pelo professor na
sala de aula, tendo como referéncia os contetados programéaticos, as
atividades de rotina e de ensino, o controle da disciplina, as atividades
de recuperacao, os imprevistos, 0s tempos e ritmos presentes, enfim,
o trabalho realizado. (RODRIGUES, 2009, p. 71)

Ao ser perguntada sobre quais seriam 0s principais entraves na construcao de
um processo de criacdo mais participativo com os alunos da escola, a professora
Taiana Lemos respondeu contundente:

O tempo pedagdgico: aulas em turno oposto e em apenas 45 minutos
semanais. Esse é o maior entrave. E uma dindmica de imenso desafio!
Porque nesse tempo muitas situacbes acontecem, e a pratica da
escola que é pautada na intervencao e resolucéo de conflitos, estimula
gue os alunos fagcam intervencgdes, dialoguem, decidam propostas.
Muitas vezes nas aulas de Teatro desembocam conflitos ocorridos em
um outro espaco, e acabam comprometendo parte dos nossos
corridos 45 minutos.

Que o tempo na escola é um fator imperativo na pratica do professor de qualquer
area do conhecimento e em teatro, uma Unica hora-aula semanal por turma nos
curriculos do ensino fundamental parece sumir num piscar de olhos.

Muitas vezes no inicio da docéncia em escolas, e nas primeiras aulas no espaco,
era extremamente delicado cumprir um plano de aula que contivesse alguma atividade
de producao, visto que, muitas vezes, uma turma com vinte e cinco alunos que vinham
de outra sala ou arrumavam as salas regulares para as aulas demoravam 10 a 15

minutos apenas nessa transicao.
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Além desse processo, a propria possibilidade de contato corporal com o colega,
0 entendimento do corpo no espaco livre das carteiras, ja fomentavam uma disperséo
— sem contar os conflitos pré-existentes que pedem intervencéo e resolucao. Quando
menos se percebe, 0 maximo que se consegue realizar € um jogo ou uma roda de
conversa com a turma. Esse é um panorama geral da escola, a escola publica pode
ainda dar mais exemplos de dificuldades encontradas.

Ao considerar a escola em questéo, privada, num bairro de classe média e com
viés construtivista, o tempo e a frequéncia das aulas continua sendo um severo fator
de adequacdo de um planejamento das aulas de teatro. A escola utiliza o
procedimento das assembleias como estratégia para resolucéo de conflitos na turma,
mencionado no depoimento da professora Taiana, 0 que ja se coloca como um avango
na participacdo dos alunos em prol de uma melhor qualidade de relacionamento. Mas
esse tipo de intervencao exige um tempo para que seja realizada com destreza e na
aula de teatro o que menos temos é tempo, tendo que muitas vezes pesar a escolha
entre a importancia da resolucdo do conflito naquele momento com os alunos e a
realizacdo do plano de aula. Em outras disciplinas no turno regular esse agenciamento
de horéarios certamente seria mais tranquilo.

O que é interessante problematizar € que a escola, de modo geral, tem
autonomia garantida pela LDB para gestédo dos quadros de aulas na organizag¢ao dos
cronogramas e cargas horarias disciplinares, contanto que cumpram as condicdes
minimas estabelecidas pela lei. A distribuicdo de aulas em um padrdo, ainda
tecnicista, focado em valorizar as linguas e a matematica € muito comum, mas néo €
imutavel. O que se pode perceber na escola em questéo é que a formatacdo do quadro
de aulas ainda utiliza das referéncias tradicionais no eixo organizacional das aulas,
mesmo numa proposta aparentemente mais progressista.

NGs, professores de teatro (diria das artes de modo geral) da educacao basica
sentimos a crueldade do tempo (0os quarenta e cinco minutos). Um tempo pautado,
em sua origem, numa educacgao tecnicista, “tdo rapido que ndo da tempo para nada
aconteca e porque nada vemos acontecer enquanto avangamos neste passo
incessante” (BARCENA apud VIDOR, 2016, p. 250). Um tempo que desfavorece a
aderéncia da experiéncia, de investigacoes reflexivas, corporais, imageéticas de maior
profundidade. De acordo com Larrosa, no acelerado tempo contemporaneo,

impulsivo, barulhento e reativo,
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[...] a experiéncia é cada vez mais rara, por falta de tempo. [...] A
velocidade com que nos sdo dados os acontecimentos e a obsessao
pela novidade, pelo novo, que caracteriza o0 mundo moderno,
impedem a conexdo significativa entre acontecimentos [..] a
velocidade e o que ela provoca, a falta de siléncio e de memaria, séo
também inimigas mortais da experiéncia. (LARROSA, 2001, p. 23)

Por mais que as condi¢cOes ideais de aula estejam distantes do cotidiano do
professor de teatro (visto que tem escolas que mal cumprem a obrigatoriedade da
disciplina, ou que contratam profissionais devidamente licenciados, etc.), ndo se pode
perder de vista a luta politica por uma educacdo que valorize a experiéncia e a
sensibilidade. Ao passo que, no ambito do(a) professor(a), o tempo pedagdgico se
apresenta inflexivel, entdo lidar com as intempéries cotidianas exige, mais uma vez,
engajamento do professor na construgdo de um planejamento que contemple
processos de criacdo. No entanto, as escolhas metodoldgicas serdo ajustadas e
muitas vezes simplificadas em funcdo do contexto escolar que envolve o
conhecimento e a maturidade da turma, habilidade estética do professor na mediacao,
mas especialmente, a quantidade de aulas disponiveis para viabilizacdo de cada
atividade.

Além desse engajamento, o professor nessas condi¢des ainda precisa construir
aliancas com a equipe escolar, o que significa educar, muitas vezes, os colegas para
o ensino do teatro em detrimento das costumeiras propostas equivocadas que
convocam a arte teatral na escola. Apresentacfes em datas civicas impostas;
“parcerias” que visam o teatro como ferramenta instrumental para insercdo de
contelidos de outras areas; montagens de cenas de Ultima hora; apresentacdes para

0S pais como estratégia de marketing da escola, sé para citar alguns exemplos.

no professor que se encontra diante de coerc¢des institucionais, com
prescricbes explicitas ou ndo ditas, com politicas dos
estabelecimentos de ensino e que é, ao mesmo tempo, obrigado a
resolver os problemas do cotidiano, em que abundam as escolhas a
serem feitas para concluir as tarefas a realizar. (RODRIGUES, 2009,
p. 61-62)

Explicar ao professor regente, a coordenagéo pedagodgica, a dire¢do da escola,
gue todo o trabalho de ensino teatral € fruto de um processo que tem seus contetdos
préprios, que demanda tempo de investigacdo, criacao e preparacdo, que nao expoe
(ou ndo deveria expor) as criangas a apresentacdes sem minima preparacdo € um

trabalho crucial e exaustivo do professor. Em um ambiente minimo de afeto e respeito,
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aos poucos, o professor vai conquistando melhores condi¢des e transformando o
cenario do seu campo de atuagdo. E sempre um arduo processo de conquista, que
exige do professor de teatro uma generosidade, as vezes cansativa, para que garanta
uma comunicacao e um espaco de compreensao das peculiaridades da pratica teatral.

Esse ndo entendimento sobre o processo pedagogico do fazer teatral na escola
por parte dos professores regentes de turma, coordenadores e gestores, ao meu ver,
esté intrinsicamente ligado a auséncia ou insuficiéncia dos conteudos relacionados ao
ensino de teatro nos curriculos dos cursos de Pedagogia, mencionada anteriormente.
Para que essa visao seja diferenciada, cada escola, a partir da sua abertura para
escuta e interesse da gestdo, pode propiciar formagdes extracurriculares aos
professores.

A Escola Experimental, ainda que se preocupe com a formacao constante dos
seus professores, auxiliares e gestores e que invista em pesquisa, ndo ofereceu
nenhuma formacgédo especifica na linguagem teatral. Acredito que os momentos de
reunido da equipe em funcdo do planejamento da escola, como semanas
pedagogicas, sejam oportunos para compartiihamento dessas fragilidades e
construcdo de direcionamentos praticos a fim de estabelecer uma melhor qualidade
de didlogo entre professores especialistas, professores regentes e gestdo. A
coordenadora da escola, Flavia Mendes, em entrevista diz que “ha abertura e
disponibilidade para o dialogo, mas ainda precisamos pensar momentos especificos
para que essas trocas acontecam com mais frequéncia”, ou seja, garantir um tempo
para ampliar as trocas entres professores e refletir sobre as diretrizes praticas do
ensino de teatro na escola.

Lembrando que a escola em questdo tem como principio a pesquisa e a
formacado da sua equipe pedagdgica, por isso insisto em abordar esses aspectos. Na
realidade do ensino privado convencional dificilmente encontra-se essa abertura para
discusséo. A légica da producdo de espetaculos impera assim como 0S outros
problemas j& citados. Resta ao professor saber qual a melhor forma de lidar com as
demandas escolares de modo a resistir em prol de condigbes mais propicias para uma

pratica teatral e pedagdgica significativa na experiéncia dos alunos.
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4.2.5 “Experimental o Experimental”?®

A Unica certeza é que a presenca dos meus alunos depende
estritamente da minha: da minha presenca junto a turma inteira e junto
de cada individuo em particular, da minha presenga na minha matéria
também, da minha presenca, fisica, intelectual e mental, durante os
cinquenta e cinco minutos que vai durar a minha aula. (Daniel Pennac)

O ensinar teatro na escola ¢ um “jogo de corpo”. E preciso lidar com as
demandas mencionadas, com as imprevisibilidades, com aquilo que é irrefutavel, ora
se esquivando, ora superando, ora reconhecendo a impossibilidade de agir no
momento mas, acima de tudo, € preciso se manter perseverante no proposito de ser
professor de teatro nesse contexto, de estar motivado no oficio, de “sonhar” um ensino
transformador e ndo ceder ao tédio e descompromisso, manifestado em planos de
aula mal construidos e producdes a base de ensaios mecanicos.

O prazer do jogar, de ser parceiro e do fazer teatral € uma das formas do
professor de teatro se reconectar com essa vontade. De experimentar e adaptar novas
metodologias, de ser mais desafiado pela criatividade dos alunos. Nas palavras de
Marcelo Gianini:

Experimentar, experienciar, atuar junto, lado a lado. Mostrar como se
enfrenta o caos enfrentando-o. N&o narrar, mas atuar. Compartilhar
experiéncias similares e paralelas no momento em que elas
acontecem. No ato da criagdo. Criar junto! (GIANINI, 2008, p. 02)

Na l6gica do professor essa dinamica parece Obvia, no entanto, refletir sobre
como construir possibilidades de criar na sala de aula, especialmente a partir de
processos mais horizontalizados, € muitas vezes desanimador por todos os motivos
ja citados anteriormente. Para se manter na resisténcia é preciso estar em estado de
escuta do propaésito e lembrar que cada dia € uma tentativa. Antonello reitera “[...] que
0 experienciar para conhecer é um dos propositos do ensino de teatro,
independentemente de seus obstaculos.” (2015, p. 61). Acredito que a cada
proposicéo, a cada processo vivenciado, algumas taticas vao sendo construidas para
viabilizar os momentos de trabalho mais inspiradores, nem que seja em pequenas

experimentagoes.

28 Frase do artista plastico Hélio Oiticica
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Se permitir algum espacgo de experimentacdo é uma atribuicdo importante para
o professor de teatro da escola basica. Seja através de oficinas, cursos, grupos
teatrais, montagens, etc. De vivenciar a producdo teatral mais contemporanea,
marcada pela colaboracdo e autonomia. O prazer do descobrir precisa estar aceso
ndo somente nos alunos, mas também no professor. E preciso engajar-se, como diz
de Araujo (2016):

Sobre engajamento na atualizac&o do fazer teatro, como possibilidade
de estar atento ao seu tempo, como forma de renovar seus
conhecimentos. E preciso [0 professor] desenvolver as mesmas
gualidades do ator: isto é, saber continuar sendo curioso e manter o
espirito aberto e em relagdo com o mundo” (DE ARAUJO, 2016, p. 55)

Infelizmente a escola € um dos espagos em que 0 conhecimento artistico esta
bem aquém, no que diz respeito a atualizacdo das discussGes no campo da acao
cultural. Conforme Desgrandes (2006), “tal efervescéncia ndo atingiu as instituices
escolares, salvo raras exceg¢des” (p.15), o que faz com que seja de extrema
importancia garantir o didlogo com préticas mais contemporaneas de criagao.

O autor ainda ressalta, a partir de afirmacdes de Ryngaert sobre a visédo de teatro
das criangas que frequentam a escola, a “falta de interacdo dos alunos com
manifestacfes teatrais em geral e, especialmente, com aquelas identificadas a
principios estéticos contemporaneos. (DESGRANGES, 2006, p. 03).

O processo de criagao realizado com a turma foi fruto de um agenciamento entre
as demandas escolares que eram irrefutaveis na ocasiao (produzir um espetaculo ao
fim do ano, realizar uma adaptacdo de um texto para aprovacdo) e escolhas
metodoldgicas de abordagem colaborativa, em que a experimentacao, improvisacao
e o trabalho coletivo sdo lidos como aspectos de afinidade com a producao
contemporanea. Nessa trama de fatores, o objetivo ndo foi replicar exatamente os
procedimentos contemporaneos, mas sim repensa-los no contexto escolar,
ressignificando as relagcdes com elementos teatrais ja conhecidos como o texto, a
divisdo de papéis, ficcdo-realidade na cena, a musica na cena, etc. S&o contribui¢cdes
que partem da abertura do convite a uma elaboracdo mais coletiva e participativa do
processo de criacdo na sala de aula. E por que néo dizer de certa forma, um convite
aos alunos “[...] a uma maior consciéncia do processo de criacdo, da énfase no
trabalho coletivo, da pesquisa e da construcdo de novas relacbes com o0s
espectadores (DESGRANGES, 2006, p. 05).
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O estado de atencéo para que diante de um comprometimento com um resultado
cénico, numa limitagcéo clara de tempo e numa proposta que necessita de um grau de
experimentacdo, de abertura e liberdade me fez por vezes temer uma atitude mais
convencional do ensino de teatro, de marcar as cenas mais mecanicamente, por
exemplo. Mas essas angustias ndo fazem parte da realidade de um professor de teatro
no ensino privado? N&o existe uma solugcédo imediata para elas pois a cada processo
novas perguntas sao criadas. Essas duvidas, tentacdes, sdo tdo importantes quanto
as conquistas, as descobertas no compartilhamento de experiéncias de processo,
especialmente para colegas professores que possam desatar a partir dessa pesquisa
novas inquietacdes e inspiracdes que provoquem suas praticas de ensino. Sobre isso,
Paulo Freire acrescenta:

Quando saio de casa para trabalhar com os alunos, nao tenho davida
nenhuma de que, inacabados e conscientes do inacabamento, abertos
a procura, curiosos, ‘programados, mas, para aprender,
exercitaremos tanto mais e melhor a nossa capacidade de aprender e
de ensinar gquanto mais sujeitos e ndo puros objetos do processo
facamos. (FREIRE, 1996, p. 58-59)

A consciéncia do inacabamento mencionada por Paulo Freire em Pedagogia da
Autonomia (1996), deve ser um saber buscado pelo professor em prol de uma prética
educativa em constante construcdo, que se redescobre a cada experiéncia. E essa
experiéncia, tanto para o professor quanto para aluno, quando comprometida com a
criacao, e sensibilidade estética, com escuta, com estado de colaboracédo, se torna
potencialmente transformadora de realidades, inspiradora de novos processos, Novos
sonhos.

A partir dessa perspectiva, caminho para os aspectos conclusivos a fim de
arrematar as questdes finais dessa pesquisa, hdo com o objetivo de encerra-la de

fato, mas de incluir reflexdes que provoquem novas trajetorias.
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CELEBRANDO REFLEXOES SONHADORAS

E que lido com gente. Lido, por isso mesmo, independentemente do
discurso ideolégico negador dos sonhos e das utopias, com 0s
sonhos, as esperancas mais timidas, as vezes, mas as vezes, forte,
dos educandos. Se nédo posso, de um lado, estimular os sonhos
impossiveis, ndo devo, de outro, negar a quem sonha o direito de
sonhar.

Paulo Freire, 1996

Ao longo desta dissertacdo venho discutindo e refletindo sobre temas que, em
sua natureza, jA se revelam inquietacfes: ensino de teatro na escola; a criacédo
colaborativa; e 0 sonhar nesses contextos. Essa escrita, a partir de um relato da
pratica docente, articula duvidas, insegurancas e escolhas de modo a tornar o leitor
cumplice da experiéncia. As convergéncias entre o pensamento de Paulo Freire
(1996) e a criacdo cénica colaborativa pareciam um bom caminho para promover o
processo artistico pedagogico de modo a favorecer uma aprendizagem mais
significativa com os alunos.

Ter a dimenséao das limitagcdes do processo colaborativo da cena na escola nesta
proposta pareceu no inicio ser frustrante tendo em vista a diversidade de obstaculos,
alguns ja previstos pela experiéncia na rede privada de ensino, outros mais
inesperados do planejamento e do proprio percurso de criacdo. Foram momentos para
repensar, questionar o real motivo de trabalhar com essa forma de criagdo e o
propésito pedagogico da horizontalizacdo do ensino de teatro na escola e do que era
possivel ser feito dentro das condi¢cdes encontradas.

Foi possivel realizar, na experiéncia, um processo colaborativo no contexto
escolar formal, com aulas de quarenta e cinco minutos? A priori, a resposta seria nao.
Pois de fato ndo € viavel a utilizacdo desse procedimento de criacdo tal como os
grupos de teatro profissional, seguindo a rigor os principios elencados, pois a
realidade escolar é completamente diversa a de um grupo de teatral. Nado ha tempo,
estrutura de equipe e espaco na realidade escolar, mesmo numa escola privada, para
garantia desses principios. Escolher focar o principio da construcdo de uma
dramaturgia com o coletivo, que ja partia de tema e pré-textos, pareceu uma solugéo
viavel na manutencéo da inspiracdo colaborativa.

No processo, foi fundamental compreender profundamente as limitacoes do

contexto e pensar em abordagens metodoldgicas inspiradas no colaborativo e
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voltadas para a construgdo dramaturgica. A colaboratividade nessa se apresentou
mais como aspectos de colaboracéo dos alunos, presente por meio dos registros dos
seus sonhos pessoais e da dramaturgia em processo, fruto da criacdo de cenas por
meio de estimulos como pré-textos, musicas, improvisacdo e de jogos no processo
criativo em sala de aula. A utilizagéo dessas abordagens me fez perceber o quanto o
trabalho do professor exige adaptacbes, revisdes, inclusive na dimensédo dos
objetivos.

Ainda nesse recorte da abordagem colaborativa, s0 foi possivel garantir a
inclusdo das vozes dos alunos na proposta em alguns momentos do processo. Nao
foi possivel discutir com mais profundidade alguns temas, explorar com mais
apropriacdo as abordagens metodoldgicas. A condicdo do tempo cronoldgico era
imperativa nesse tipo de experiéncia e com certeza traz reflexo no processo
pedagdgico criativo. Os questionamentos com o0s alunos poderiam ter mais espaco
para discussao, afinal se tratava de um predisposto a coparticipacdo, desenvolvida
nas praticas de assembleias. O que me fez repensar a minha insisténcia em querer
abordar esse modo de criar e de ensinar no ensino formal, de lidar com crueza a
realidade escolar e encontrar, na sua medida, brechas possiveis para resisténcia e,
quicd um dia, estruturar uma metodologia colaborativa para escola. Seria possivel?

As metas de apresentacdo de fim ano, com visdo textocéntrica de processo de
criacdo e um sistema educacional tradicional centralizado no professor, aspectos
comuns a realidade escolar, sdo desafiadoras para a uma proposta de horizontalidade
de criacdo em teatro na sala de aula. Ao incorpora-las na discussdo dessa pesquisa,
entendi que era importante dialogar com os sujeitos que enfrentam diariamente esse
cotidiano: os professores de teatro da escola basica.

O professor da escola basica, em meio a aridez do solo do sistema educacional,
busca as oportunidades para fomentar atitudes pedagogicas mais horizontais e, ao
mesmo tempo, se reconhece no inacabamento desse processo. Ou como diz Carmela
Soares, o professor, que como cumplice e parceiros dos alunos, “[...] € aquele que
sonha e ao sonhar empreende de maneira ativa uma acdo pedagdgica, visando
transformar o campo rude da instituicdo escolar num campo repleto de imagens vivas
e poéticas.” (2010, p. 96).

Nesse sentido, acredito que a formacao do professor, o licenciado em teatro,
comprometida com uma conducdo pedagogica articulada com suas proprias
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experiéncias artisticas, € um ponto importante para requerer mudancgas necessarias
no cenario escolar. E esse profissional que tera a sensibilidade e a compreens&o de
fomentar, a partir do teatro, o desenvolvimento do aluno em suas esferas social, fisica,
intelectual e intuitiva, como diz Antonello (2015).

E o professor de teatro que, na sua pratica, pode estar atento para articulacio
de processos de criagdo com processos educacionais de modo a evitar a
padronizacao e ndo subjetivacdo das praticas artisticas na escola - em que sonhar um
processo criativo mais comprometido com um experiéncia estética individual e
coletiva mais aprofundada se torna uma forte possibilidade de contribuicdo para a
rotina da escola. Nas palavras de Concilio (2017):

Transformar uma tradicdo que privilegia resultados, muitas vezes
duvidosos, em uma cultura que valorize a instauracdo de processos
realmente artisticos, no sentido de ndo abrirem méo da elaboracéo e
consisténcia desta elaboracéo, e que possam desenvolver-se em um
ritmo préprio, atentando para as necessidades individualizadas de
cada participante, mas focando um exercicio de coletividade, t&o raro
em nossos tempos, sdo algumas das revolugbes possiveis que o
teatro pode promover na rotina da escola. (2017, p. 61)

Acredito na relevancia dessa pesquisa como realizacdo de uma experiéncia
artistico-pedagodgica dentro do ambiente escolar como forma de questionamento da
estrutura curricular do ensino formal. Uma contribuicdo, especialmente, é a
possibilidade de, a partir do didlogo entre professores regentes, especialistas em
Teatro e coordenacdo, investigar estratégias de sensibilizacdo para essas
provocacoes passiveis de serem incorporadas na formacgéo de gestores e pedagogos.
De uma forma mais direta e local, propor junto com esses profissionais a
reestruturacao do planejamento pedagdgico da escola de modo a tornar a pratica de
sala de aula menos atravessada por fatores impeditivos a metodologias de criacao
gue favorecam a experimentacéo e as subjetividades dos alunos. Assim sera possivel
garantir um espacgo desconhecido nas criangas, como diz Larrosa:

Todos trabalham para reduzir o que ainda existe de desconhecido nas
criancas e para submeter aquilo que nelas ainda existe de selvagem.
Entdo, onde estdo a inquietacdo, o questionamento e o0 vazio, se a
infancia ja foi explicada pelos nossos saberes, submetida por nossas
praticas e capturada por nossas instituicdes, e se aquilo que ainda nédo
foi explicado ou submetido ja estd medido e assinalado segundo os
critérios metddicos de nossa vontade de saber e de nossa vontade de
poder? (2001, p.185)
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Construir com os alunos o Cordel do Sonho sem Fim foi ter uma esperanca sem
0 costumeiro ar passivo. Uma esperanca movida por pequenas investidas na
realidade escolar, assim como essa proposta na dissertacdo. E uma tentativa de
mover-se em direcdo ao sonho, a um futuro ndo sabido, ou nas palavras de Paulo
Freire, a “mudanca do mundo implica na dialetizagcdo entre a denuncia da situagao
desumanizante e o andncio de sua superacao, no fundo, o nosso sonho.” (1996, p.79).
O sonho de Teresa, esperanca trazida no texto de Claudia Barral e mantida na
adaptacdao, faz acreditar no poder de transformacéao de realidades, e faz dar um passo
em direcdo ao sonho maior, o de pensar em uma educacéo escolar significativa para

0s envolvidos e que contemple a producao de subjetividades e o respeito a elas.
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1° Listagem dos Sonhos Individuais

Esbocos do roteiro
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APENDICE B — ROTEIRO DO ESPETACULO CORDEL DO SONHO SEM FIM

Cordel do Sonho sem Fim —5°ano A (Escola Experimental)
Adaptacéo livre do texto “Cordel do Amor sem Fim” de Claudia Barral
Por Liz Novais e 0 5°ano A
Personagens:

Teresa: Julia, Bia, Yasmin

Carminha: Samara, Amanda, Luisa

Madalena: Ludmila, Maria Eduarda, Isadora

José: Felipe Augusto, Joao, Diego

Cantador: Caué, Mariana, André, Akin, Arthur

Narrador: Felipe Albulquerque, Felipe Botelho, Luiz Felipe, Guilherme Leal,
Guilherme Reis

Cenal

(Cantadores) Musica Vinheta de Abertura (Turma 5° ano A, Liz Novais)

Criar Deixar

Belezas Certezas

Olhar pro céu, dancar, tocar Cantos de mel, se lambuzar
E voltar a sonhar... E volta a se inspirar

Coro: O que é, 0 que €? (todos)

Cantadores

Que nao tem tempo que dé conta

Que pode vir de noite ou dia

Que traz tristeza e alegria

Que a realidade desmonta

O que € 0 que €72 (todos)

Que de noite pode dar medo

Que dia é segredo pra tudo dar certo
Que é vontade danada de ser feliz no mundo
Ah, pra essa resposta, eu ganho ponto
O nome disso € SONHO (todos)

Conto pra vocés e digo pra mim
CORDEL DO SONHO SEM FIM (todos)
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Narradores:

O que é bonito neste mundo, e E que a docura que se ndo prova
anima, Se transfigura numa  docura
E ver que na vindima de cada sonho Muito mais pura e muito mais nova...2°

Fica a cepa a sonhar outra aventura...
Ah meus amigos, era dezembro de chuva e calor na Beira de Rio. E eram trés

irmas: Teresa, Carminha e Madalena.

Cena 2 (O palco se ilumina e vemos 0os moveis de uma casa simples,
sertaneja. Vé-se Madalena costurando uma roupa. Entra Carminha). G1:
Teresa:Bia; Madalena: Maria Eduarda; Carminha: Amanda

Carminha — T6 fazendo. Agora sem farinha € que nao vai poder ser.

Madalena — Manda Teresa buscar farinha.

Carminha — Teresa mal acabou de chegar da rua. Ta cansada.

Madalena — E aquilo l& cansa?

Carminha — V& vocé, minha irma.

Madalena — Agora essa mania de me tirar de casa!

Carminha — Distrai um pouco...

Madalena — E comprar farinha la é distracdo, Carminha?

Carminha — Um passeio até a venda...

Madalena — Pra voltar carregada de saco? Manda Teresa.

Carminha — Eu vou contigo.

Madalena — Se pode largar a panela pra ir comigo entdo por qué é que nao
vai s6?

Carminha — Eita, que eu esqueci da panela! (Sai)

Madalena — Anda com a cabeca aonde?

Carminha — (de fora da cena, gritando da cozinha) Ent&o vai Teresa.

Madalena — Ela mesma. (gritando) Teresa! O, Teresa, essa menina, chegue
aqui.

(Teresa entra com um livro na mao)

Teresa — Que foi?

Carminha — Vai l4 na venda, minha irma, e traz dois saco de farinha pra fazer
0 péo doce, vai, Teresa?

Teresa — A da venda é mais cara.

Madalena — E mais cara porque é melhor.

Carminha — (Entrando) Tem nada né&o, Teresa, traz a farinha boa.

Madalena — E pela ocasido.

Teresa — Que ocasido, meu povo? José come aqui dia sim dia néo.

Madalena — Mas hoje ele vai te propor, né minha irma.

Teresa — Diz que é, né?

Madalena (avisando) — A panela, Carminha...

Carminha — Vou Vvé...! (Sai)

Madalena — E tu vai aceitar, né, Teresa? E tu gosta dele?

Teresa — (ignorando a pergunta de Madalena e gritando pra Carminha) O
dinheiro ta onde, Carminha?

Madalena — Responde, Teresa. Cé gosta dele?

29 Poema de Miguel Torga
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Carminha — (da cozinha) T4 em cima da mesa!

Madalena — Eu me lembro que, de nés trés, ndo era vocé a que gostava dele,
ndo. (Faz gesto para Carminha que est4 na cozinha) Mas é de vocé que ele gosta.

Teresa — Vou buscar a farinha.

(Teresa sai. Pausa. Durante a cena seguinte Carminha esta na cozinha, fora
de cena. Ouve-se apenas a sua voz).

Transicdo de Grupo G2: Teresa: Julia; Madalena: Ludmila

José: Diego

Madalena — Carminha?

Carminha — T0 escutando.

Madalena — Cé repara como José gosta de Teresa?

Carminha — Reparo.

Madalena — E bom isso, né?

Carminha — Deve de ser.Hum! E Teresa que ta demorando...

Narrador — Teresa saiu Teresa, mas voltou ja outra pessoa. Era onze da
manha de um dezembro de céu pesado em Beira Rio quando Tereza fez o caminho
gue ia de sua casa a venda da cidade. (Teresa entra.)

Madalena — Demorou.

Carminha — E Teresa?

Madalena — E.

(Carminha vem, pega os sacos na mao dela e volta pra cozinha. Teresa
continua parada na porta.).

Madalena — (que depois de um tempo nota a irma) Que foi, moca?

Teresa — Minha irma...

(Batem na porta.).

Madalena — Abre a porta ai, Teresa.

(Teresa ndo se move). (Teresa olha para ela.).

Madalena — Abre a porta. E José.

(Teresa abre a porta. José entra).

Madalena — 6 José!

José — Como tdo passando?

Carminha — (de dentro) Ta com fome?

José — Sempre!

Madalena — Fique ai conversando com Teresa, JOsé, que eu vou aqui dentro
guardar esse vestido de Carminha que eu tava fazendo um conserto...

(Madalena sai)

José — Posso te dar um beijo no rosto, Teresa?

Teresa — Pode néo.

José — Uai, mulher, tu num vai se casar comigo?

Teresa — Jose...

José — Que foi?

(Pequena Pausa).

José — Fala, Teresa!

(Pausa)

Teresa — Olhe, José, ndo se aborreca néo.

José — Primeiro tu me conta depois eu resolvo se € o caso de me aborrecer.
Teresa — Se lembra, José, que eu te disse que tu era meu amigo?

José — Lembro.

Teresa — E que se fosse pra negar o seu pedido de casamento eu ia negar
logo era na hora? Que eu néo ia deixar vocé vir até aqui com conversa de familia
e tudo pra sair carregando um nao nas costas, que eu néo ia querer fazer vocé
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passar embaraco nenhum, nem na frente de minhas duas irmas e na frente de
ninguém?

José — Eu ja sei de tudo isso, Teresa! Mas qual foi o caso?

Teresa — O caso é que agora vocé ja ta aqui, ndo é, Jose?

José — T0, néo to?

Teresa — Mas ndo me pega em casamento, ndo.

José — Por que nao, Teresa?

Teresa — Porque eu ndo vou aceitar.

(Carminha entrando)

Carminha — T4 pronto!

José — O gue € que ta pronto?

Carminha — O lanche, homem! P&o doce e suco de tamarindo.

(Siléncio na sala)

Carminha — Que foi, gente?

(Ninguem responde. Espera alguma reacao de Teresa. Entra Madalena.)

Madalena — Que foi, gente?

José — Agora conta pra suas irmas, vai!

Teresa — José desistiu de me pedir em noivado.

José — Conta direito, Teresa!

(Pausa)

Teresa — Eu disse a José que ndo me pedisse em casamento.

Madalena — Por qué?

Teresa — Porque eu ndo vou aceitar.

(Siléncio)

Transicdo de Grupo G3: Teresa — Yasmin; Madalena — Isadora; Carminha
— Luisa; José: Joao

Madalena — N&o vai aceitar por qué?

Narrador — Se com uma frase o céu foi criado com uma frase o céu desaba.
A que derrubou o céu de José foi aquela.

Teresa — Porque nao cabe no meu sonho.

Madalena — N&ao cabe no qué, menina?

Teresa — No meu grande sonho.

Narrador — Era dezembro na Beira Rio. Era dezembro quando Teresa viu um
futuro bonito e prospero pela primeira vez. Dezembro quando seu peito foi flechado,
guando seu destino mudou de rumo.

Teresa — Eu fui na venda buscar a farinha e o carro de som passou.

(audio) (Teresa se ourica com audio do carro)

Cantadores entram em cena anunciando, como se fosse o carro de som

Cantadores - “Atencao atengao, artistas de Beira Rio! Vocé deseja realizar um
sonho de se apresentar no Teatro para toda a cidade? Vocé gostar de cantar? Essa
chance é pra vocé que estd com o talento escondido! Se inscreva no Concurso
Fabrica de Sonhos e 0 vencedor concorrerd a um curso de artes em Santa Dreams.
Nao perca!”

Narrador — E no carro de som vinha a razéo pela qual Teresa tinha nascido e
sobrevivido até aquele dia. Vinha a razéo pela qual ela viveria daquele dia até o
fim.

Teresa — E desceu do carro de som, um mogo...

José (enciumado)— Mogo, Teresa?

Teresa - Sr. Antdénio. O nome dele. E ele me viu e conversou comigo... Eu
disse que gueria muito ser uma grande atriz, e ele acreditou em mim. Ele disse no
fundo do meu olho pra eu acreditar no meu sonho.

Carminha — E vocé acreditou?



150
Teresa — Acredito. Eu vi verdade nos olhos dele.
Madalena — E olho de homem |a é lugar pra se encontrar verdade, Teresa?
(Olha pra José, sem graca)
Cena3
MUSICA VINHETA: O que vocé quer?
O que vocé sente
O que te faz diferente? (X4) Continua s6 a percussao.
FALAS DE SONHOS INDIVIDUAIS 1° bloco
- Eu quero ser astronauta (Luis Felipe)
- Eu sonho em ir pro Canada (Arthur)
- Eu quero jogar RPG de mesa (Caué)
- Eu sonho em ganhar o The Voice Kids! (Mariana Lins)
- Eu quero jogar The Crew! (André)
- Eu sonho em aprender falar japonés! (Guilherme Leal)
- Eu quero ser um jogador de futebol! (Jodo Victor)
- Eu sonho em ter mais tempos com meus “friends” e mais espaco no meu
celular (Yasmin)
-Eu quero aprender manobras de skate! (Amanda Lemos)
- Eu sonho em passar na escola do Exército! (Ludmila)

- E eu sonho em ser uma grande atriz! (Julia)

Cena 4 - Volta a cena na casa das irmas. Somente as irmas estdo na sala.
Transicdo de Grupo Grupo2: Teresa — Julia; Madalena — Ludmila;
Carminha - Samara

Teresa — (fala para as irmas)E é por isso que eu nao fico com José. (explica
para José)Eu tava era com medo de ficar sozinha, José. Sem vontade para as
coisas. Mas ai, parece que quando penso em atuar, eu fico cheia de energia, parece
até que fico mais viva!

Narrador — Agora Teresa era sé coragem e esperanca.

Carminha — E vocé vai desistir do noivado e vai fazer o qué, minha irma?

Teresa — Vou me preparar para o Festival, estudar e ensaiar bastante, eu vou
ganhar esse concurso!

Narrador — E o diagndstico:

Madalena — Ta doidal!

Narrador — E tudo que podia ser dito, foi dito.

Madalena — Mas vocé néo pode fazer as duas coisas minha irma? Ta errado
ISSO...

Narrador — E 0 qué que é certo nesse mundo errado?

Madalena — Vai deixar um rapaz bom que nem José pra fazer coisa incerta?
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Teresa — Certo € fazer o que me inspira. Viver sem realizacdo, acomodado e
reclamando da vida é que errado. A gente nasceu mesmo € pra aproveitar a vida.
Vou estudar e ir pra Santa Dreams. Depois volto.

Carminha — Onde é que tu ta aprendendo essas coisas?

Teresa — Foi num livro que peguei na biblioteca, “O poder dos sonhos”.

Madalena — Sonho... Nem do doce eu gosto...

Teresa — Ah, eu adoro hum... Especialmente o de Carminha... Vocé nunca
mais fez ndo é?

Madalena — N&o mude de assunto.

Tereza — O de Carminha é o melhor do mundo... Faz hoje, faz!

Carminha — Ih, tA bom, eu vou procurar a receita, que ndo lembro de cabeca.

Tereza — Eba.

Carminha - Me ajuda Madalena?

Madalena — Tem jeito? Alids parece que ninguém tem jeito por aqui! Afe Maria!

Cena 5 (Musica circense. Cantadores entram em cena, como se tivesse
num programa matinal, realizando um receita de sonho, o doce)

Cantadores: Caderno de receita: Receita de sonho (todos)

2 pacotes de fermento amor-ao-légico

1 xicara de achego morno

1 pitada de sono

1/2 lata de condensado de docura

2 gemas de vontade

3 colheres (sopa) de memorinas

5 xicaras de farinha de inspiracao

Cantadores:

1 - Dissolver o fermento no achego morninho, uma pitada de sono
e deixar descansar por 15 minutos, de preferéncia, numa rede.

2 - Em uma vasilha grande misturar todos os ingredientes e
amassar, apertar até obter uma massa bem consistente.

3 - Cobrir e deixar crescer por 2 horas em lugar com bastante
espaco para a imaginacgao.

4 - Abrir a massa com o rolo de macarrdo em superficie polvilhada
com farinha de inspiragdo. Fazer bolinhas com méao. Deixar crescer,
inchar, quase que um baldo no ar, uns 30 minutos cobertos com um
pano.

5 - Colocar bastante 6leo numa panela-piscina; esquentar bem e
fritar os bolinhos de sonho até ficarem dourados dos dois lados. Depois
€ so rechear com creme de docgura a vontade e esta pronto pra servir!

Bons sonhos!
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Cena 6 - Casa das irmas. Teresa na sala lendo e fazendo anota¢fes. José
chega.

Transicdo de grupo Grupol: Teresa — Bia; Madalena — Maria Eduarda;
Carminha - Amanda; José — F. Augusto

José — Como vocé € bonita Teresa!

Teresa — Deixa de besteira homem!

José — Tudo o que falo pra vocé é besteira, Teresa! E besteira gostar de vocé?

Teresa — Mas eu nédo gosto de vocé desse jeito Zé!

José — Eu gosto por nés dois! (tenta abracar)

Teresa — |h, Zé, ta ficando doido? Eu ndo quero vocé nao!

(Chega Carminha com os sonhos na bandeja)

Carminha — T4 ficando doido, mo¢o?

(José larga Teresa)

Carminha - (empurrando José€) N&o ta ouvindo a moca dizer que ndo gosta,
nao?

Teresa — Eu vou € provar meus sonhos na cozinha. (pega a bandeja e sai).

(Teresa sai. José senta numa cadeira. Pausa)

José - Teresa era pra casar comigo!

Carminha - Nao faca essa escolha por ela ndo, moco. Deixe que ela sabe.
José - Teresa |4 sabe de nada! Tua irma desandou, Carminha, com essa

histéria de concurso. E eu? Como é que fico? Eu fico € como, Carminha? Me diga!
Eu amo Teresa, Carminha.

(Pausa. Olham-se fixamente.)

Carminha — O amor perdoa viu, José? Perdoa tudo. Perdoa sempre.

José — Carminha, eu amo é Teresa.

Carminha — Ama, néo.

José — Como é que ndo amo?

Carminha — Esse que cé sente ndo é amor, ndo. E vaidade. O amor € quando
a gaiola t4 aberta, quando a coleira ta frouxa. O amor € o de soltar, esse de prender
é vaidade.

José (pensativo) — Eu vou é pra minha casa. Cadé Madalena?

Madalena — (entrando) J& acordei. E Teresa?
Carminha — Na cozinha, com os sonhos.

Madalena — Tava aqui pensando, se a questao € de esperar, entdo todo
mundo espera junto essa doidice de Teresa com esse concurso passar! Eu espero,
Carminha espera, José espera! Nao espera, José?

José — Espero.

Madalena — Pois entdo esperamos juntos! Eu ndo dou uma semana pra esse
encantamento dos infernos terminar. Nao resiste ao tempo nao, Teresa. Cé vai ver,
José. Nao dou uma semana!

(E ficam os trés, imoveis, esperando. Teresa passa comendo um sonho pela
boca de cena)

Narrador — E passou uma semana.

Madalena — Nao dou mais uma semana.
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(Continuam os trés em pé, esperando.)

Narrador — E se passou mais uma semana.

Madalena — N&o dou um més!

(Continuam esperando. Carminha senta numa cadeira. Os trés continuam em
pé. Tempo).

Narrador — E se passaram dois meses.

Madalena — No més que vem a doideira acaba!

(José pega o seu chapéu e olha pra Teresa.)

José — Vou esperar em casa.

Madalena — José espera o cha... Ja foi...

(José sai. Carminha ja dorme sentada na cadeira. Madalena espera o tempo
inteiro olhando Teresa , que ndo para de comer sonhos e fazer anotacdes no
caderno)

Cena/

Transicdo de grupo Grupo 3: Teresa — Yasmin; Madalena — Isadora;
Carminha: Luisa

Madalena — Carminha, pega umas folhas de Artemisia no quintal pra fazer um
cha!

Carminha — Agora?

Madalena — Eu vou pregar um bot&ona roupa, Carminha.

Madalena — Ce néo vai ndo?

(Pequena pausa)

Carminha — Vou néo.

Madalena — Entéo deixe. Eu peco a Teresa quando ela chegar.

Carminha — Vai vocé.

Madalena — Deixa quieto.

(Carminha reluta. Pausa. Carminha tem uma ideia e resolve aceitar)

Carminha — Vou. Me dé essa tesourinha.

(Carminha sai de cena. Fica somente Madalena costurando o vestido a mao)

Carminha — (gritando, de fora da cena) Madalena, me acode!

Madalena — Que foi, menina?

Carminha — Socorro, Madalena!

Madalena — Cadé vocé, mulher?

Carminha — Té aqui no quintal! Corre aqui que caiu um negdcio na minha
perna.

Parece que quebrou! Corre aqui, minha irma! Pelo amor de Deus, Madalena!
Me ajuda!

(Madalena tenta sair da casa, mas chega até a porta e volta).

Madalena — Mas sera que num passa hinguém nesse caminho? Ninguém que

ajude? Da seu jeito, minha irma. Corre aqui pra dentro, chega aqui eu cuido!
Vem

pra dentro, Carminha! Vem do jeito que for.

(Aparece Carminha)

Transic&o de Grupo 2 - Teresa — Julia; Madalena — Ludmila; Carminha -
Samara

Carminha — Por qué é que tu nao foi la ver?

(Pausa)

Carminha — Por qué que tu nao foi la ver?

Madalena — Tenho como néo.

Carminha — Como é que nao tem como?

Madalena — Eu caio.

Carminha — Cai como?
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Madalena — Caindo.

Carminha — Uai.

Madalena — Me deixe, Carminha!! Eu ndo consigo sair, ndo saio e pronto!!
Carminha — Vai ficar sem sair?

Madalena — N&o sinto falta.

Carminha — Mas pra vé o mundo.

Madalena — Vejo da janela! Nao vejo da janela?

Carminha — E o mundo € s6 o redor dessa casa €, Madalena?
Madalena — Néo perdi nada mais longe.

Carminha — Tem tanta terra que tu num vai andar...

(Pausa)

Carminha — Vocé ja tentou sair?

Madalena — Ja.

Carminha — E teve o qué?

Madalena — Cai.

Carminha — Ficou tonta e caiu, foi?

Madalena — Fiquei tonta e desmaiei

Carminha - Venha comigo agora. SO chegar no quintal.

Madalena — Carminha, eu ndo quero, néo.

Carminha — Eu fico do teu lado, minha irma, eu te amparo. Se tu cai, eu te
seguro,

eu sou forte e tu ndo € pesada.

Madalena — Vou néo.

Carminha — Se tu ndo fosse minha irmé e ia dizer que era esquisitice de gente
doida.

Madalena — Tu sabe que eu ndo sou nada doida.

Carminha — Se me dissessem assim: “Espia, Carminha, naquela casa tem
uma

moca que as pernas so funcionam dentro de casa. Na rua ela cai”, eu ia dizer
na

mesma da hora: Doideira. Oh, esqueci! A doida da casa € Teresal!

Cena 8 - (Teresa saboreia na cozinha os sonhos)

Transicdo de Grupo Grupo3: Teresa — Yasmin; José - Joao

Teresa — Esses sdo os melhores sonhos do mundo, hum... E com chazinho
de Artemisia entdo ficam bom demais... Hum, tive uma ideia genial para meu
mondologo que estou escrevendo, mas vou colher um galhinho de Artemisia pro cha,
acho que as minhas irmas também irdo gostar! Amanha sera o grande dia!

(Teresa sai de cena)

Narrador — Mas quem disse que seria facil? Tem gente que ainda ndo sabia
lidar com os sonhos dos outros (aponta pra José), ndo é José?

(José entra na cozinha e rouba seu caderno)

José — Agora eu sO quero ver essa histéria de concurso e teatro acontecer!

(sai de cena)



155

Cena 9 - Cantadores — O Cha de Artemisia (Cantadores entram em cena,
como se estivessem no quadro de curiosidades de um programa de auditorio)

Todos: Vocé sabia?

Cantadores - Os antigos diziam que a planta Artemisia tem o poder de
proteger contra 0 mal se for carregada junto & pessoa. Recomendava-se beber o
cha de Artemisia antes de comecar a realizar divinagbes ou perseguir sonhos
proféticos.

Para tanto se sugere que se tome uma xicara de cha préximo a hora de dormir
e colocar um pouco da erva debaixo do travesseiro e esfregar uma folha proximo a
regido do nariz. E tida como uma planta incomum que abre os portées para outros
mundos. Além disso, € 6tima para aquelas pessoas que nunca se lembram do que
foi sonhado no decorrer da noite. E bom pra quem sonha com o futuro.

Cena 10

MUSICA VINHETA: (Todos) O que vocé quer?

O que vocé sente

O quete faz diferente? (X4) Continua sé a percussao.

FALAS DE SONHOS INDIVIDUAIS 1° bloco

- Eu quero ir para Disney! (Isadora)

- Eu sonho em virar uma sereia, s6 que no teatro (Beatriz)

- Eu quero ficar sempre perto dos meus amigos (Maria Eduarda)
- Eu sonho em ser astronomo (Felipe Albuquerque)

- Eu quero Criar jogos (Samir)

- Eu sonho em fazer robds (Akin)

- Eu quero completar o Ensino Médio (Felipe Botelho)

- Eu sonho em conseguir mais amigo e ajudar pessoas (Luiza)

- Eu quero conquistar a confianga da minha familia (Felipe Augusto)
- E eu sonho em interpretar uma protagonista (Samara)

- Eu sonho em cursar Direito (Guilherme Reis)

(Na sala, Carminha e Madalena. Chega Teresa, com as xicaras de cha)

Transicdo de grupo Grupol: Teresa — Bia; Madalena — Maria Eduarda;
Carminha - Amanda;

Teresa — Chazinho de Artemisia para minhas irmas.

Carminha — Que maravilha!

Madalena — Tem tanto tempo que nao tomo. Deixa eu provar!

Teresa — Para estarmos bem inspiradas amanha, no concurso!

Carminha — Deus te ouga minha irma!
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Madalena — Deus te proteja!

(Teresa sai e grita fora de cena)

Teresa — Nao! (se desespera)

Madalena e Carminha — O que foi Teresa?

Teresa — Meu caderninho de anotacfes, sumiu!

Madalena- Mas como menina, vocé carrega ele debaixo do braco o tempo
todo... (Desconfia de José.) (Fala baixinho)Ah, José... Pera que eu vou aqui... (sai
de cena)

Carminha — Onde vocé deixou minha irma?

Teresa - Eu deixei na cozinha enquanto fazia o cha. Eu vim servir vocés, mas
guando voltei ele ndo mais estava la! La estava todo o texto do meu mondlogo do
concurso!

Carminha - Mas como sumiu? (Carminha vai conferir — sai de cena e volta)
N&o esta |4 mesmo!

Teresa chora

Transicdo de Grupo 2 - Teresa — Julia; Madalena — Ludmila; Carminha -
Samara

O minha irm4, nao fica assim!

Carminha — Minha irma! (acolhe nos bracos) Me diz uma coisa... Eu néo
entendo bem dessas suas coisas de Teatro, mas eu sei que vocé estudou um
bocado, néo foi?

Teresa - Sim, mas eu tenho que preparar pra amanha... é o grande dia! Eu
ainda to insegura!

Carminha - Olha, eu nunca vi ninguém estudar tanto pra alguma coisa! Teresa,
vocé ja sabe o que fazer tem que fazer. O que vocé precisa esta dentro de vocé!
Confia no seu sonho minha irma! Confia aqui (aponta pra cabega) e aqui (no
coracao). (Abraca Teresa). E agora va dormir, que amanha € o grande dia! Umbora,
gue eu ainda vou fazer uns sonhos pra vocé levar antes da apresentacao.

Cena 1l

Narrador — E assim todos dormiram um sono cheio de revelagbes. Madalena
por exemplo, sonhou discutindo com suas pernas fora de casa, uma briga feia;
Carminha sonhou com um novo recheio pro seu pao doce e Teresa, sonhou com
seu caderno te contando todas as falas do seu mondlogo, falas do seu coracéao.

Narrador - Naquele caderninho pedaco azul

Que lembrava o fim do mar,
Tinha o seu nome, morena,
Era um sol a me queimar.
Na manha seguinte:

Madalena na cozinha, José aparece. Transi¢cao de Grupo 2 - Teresa —Julia;
Madalena — Ludmila; Carminha — Samara + Grupo 3: Teresa — Yasmin;
Madalena — Isadora; Carminha: Luisa + Grupol: Teresa — Bia; Madalena —
Maria Eduarda; Carminha - Amanda;

José - Bom dia cunhada!

Madalena(séria) - Bom dia José! Tava até querendo falar com vocé...

José - Pois fale mulher, mas s6 depois de dar me dar um pao doce desses de
Carminha... t6 com uma fome que ta feito buraco na barriga...

Madalena - Pois bem, ha tempos que o senhor anda “visando” Teresa, e eu
sempre te apoiei, te achei um bom rapaz... porque achava que mal nenhum faria a
minha irma.

José - Nunca, nunquinha faria mal a Teresa!

Madalena (Olha pra José, desafiadora) — E mesmo? E boca de homem la é

lugar pra se encontrar verdade, seu folgado? (puxa ele pela orelha)
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José -Oxe Madalena? Acordou com a pa virada foi?

Madalena — Acordei virada! Me devolva o caderno de Teresa! Roubar na
minha casa! Isso é que coisa que se faca?

José — Eu? (se esquivando) Mas... mas... eu peguei mesmo! Eu ia devolver
depois que passasse essa maluquice de concurso.

Madalena- Me devolva agora! Tu troca qualquer palavra com minha irma, a
morte te encontra.

José devolve o caderno.

Madalena — Tu aparece aqui de novo e a morte vai ta te esperando.

José corre apavorado.

Madalena —Ta pensando que pode brincar comigo, mas ta! Carminha, Teresa!
Ta resolvido!

Siléncio.

Madalena —Carminha! Teresa?

Silencio

Madalena — Ai minha nossa sinhora, ja deve estar na hora do tal concurso!
Como fago pra entregar o caderno? Minha irma precisa de mim! Como fago? Ai
minhas pernas! Chega atras da porta pega uma vassoura, segue até a frente da
casa e respira fundo.

Madalena — Moco, tu sabe me dizer onde € esse tal concurso?

Cena 11 - Concurso
Narrador - E agora, com vocés Teresa de Beira Rio!

Monologo de Teresa (Todas as Teresas em cena no palco)

Amor, bicho sem medida, inimigo do tempo, me ensine a ter paciéncia.

Amor, trem sem rumo, siga esse caminha comigo, me leve na tua méo, me
cobre

com teu manto, anda do meu lado, acende meu olhar.

Amor, velho cego, me ensine a enxergar meus irmaos. Vai, amor, vulcao,
explode no meio do mundo e queima tudo que nao for teu.

(todas Teresas) Vai, rio que ndo tem fundo, remédio antigo, vira tudo do
avesso, faz do mundo teu arado, espalha a tua semente.

Aplausos do publico

(Madalena encontra Carminha na plateia) Transicdo de Grupo 2 - Teresa —
Julia; Madalena — Ludmila; Carminha — Samara + Grupo 3: Teresa — Yasmin;
Madalena — Isadora; Carminha: Luisa + Grupol: Teresa — Bia; Madalena —
Maria Eduarda; Carminha - Amanda;

Madalena - Teresal
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Carminha — (surpresa) Minha irma! (impressionada) Suas pernas!

Madalena — Conversei com elas, eu disse que tinha que vir, ver de perto a
doidice de minha irma! E ndo € que Teresa é retada mesmo?

Carminha — Acho que a doidice € de familia!

As duas riem.

Madalena — Ai, me deu um vontade desse sonho...

Carminha — Pra quem néo suportava... Pode saborear a vontade, inventei um
novo recheio hoje! Minha irm&, sonho nunca falta!

Retorno Mdusica Vinheta de Abertura (ruma)
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Narrador - E assim Teresa ganhou o concurso, com sua apresentacdo
ovacionada pela plateia. Ela ganhou uma bolsa para estudar em Santa dreams e se
tornou uma grande atriz e professora de teatro, dando aulas em varias vizinhas a Beira
Rio. Um olheiro no concurso ficou tdo encantado com os sonhos de Carminha que
acabou indicando-a para um concurso do Masterchef e ela, acabou se tornando uma
grande doceira na cidade, criando sonhos com o0s recheios mais inusitados.
Madalena, ao perder seu medo de sair de casa, resolver conhecer o0 mundo desde
entdo, pois estava no estagio de ser s6 esperanca. Depois de um tempo chegou
noticia de que José tinha casado em Minas Gerais e Teresa ficou feliz. Madalena
nunca contou pra Teresa quem tinha tentado te atrapalhar no concurso, nao tinha
porque rememorar essas aguas passadas. Ela entendeu que o sonho de Teresa teve
a forca de mudar o mundo e que so foi sonho possivel, porque foi sonhado junto.
Sonhado junto vira realidade.

Retorno Musica Vinheta de Abertura

(Cantado) Criar

Belezas

Olhar pro céu, dancar, tocar
E voltar a sonhar...

Deixar

Certezas

Cantos de mel, se lambuzar
E volta a se inspirar

Musica Redescobrir - Gonzaguinha ( Cantado e Coreografado)
EIM
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1. INTRODUCAO

O projeto em questdo trata-se uma proposta de préatica docente para analise
numa pesquisa de mestrado em académico em Artes Cénicas pela Universidade
Federal da Bahia, linha de pesquisa em Processos Educacionais em artes cénicas,
gue tém como tema o processo colaborativo em teatro e pretende discutir a eficiéncia
dessa forma de fazer teatral com alunos do ensino formal.

Na pesquisa a ser desenvolvida realizarei uma experiéncia pratica com uma
turma de 5°ano do ensino fundamental | na Escola Experimental (Vila Laura, Salvador-
BA) no periodo de marco a novembro de 2017. A atividade se formalizard como
estagio docente orientado e ocupara os horarios das aulas da disciplina de artes teatro
no espaco um encontro semanal de 50 minutos cada, totalizando 1000 horas. O
processo sera registrado diarios de bordo, afim de coletar o maximo de detalhamento
da experiéncia; questionarios com 0s participantes, materiais para elaboracao de
relatorio que servira de base para pesquisa proposta.

O processo das aulas sera acompanhado na turma pela professora titular de
teatro Taiana Lemos. Em reunido na escola com coordenacdo e com professora, 0
cronograma foi adequando de acordo com planejamento pedagdgico da escola, com
objetivo de ndo haver possiveis choques de datas com proposta aqui apresentada.
Afim de construir uma proximidade com os alunos, acompanharei as atividades da
turma durante todo ano letivo, independente dos encontros relacionados a essa

pratica proposta. As aulas acontecerdo sempre as quartas feiras, no turno da tarde.
2. OBJETO

Processos de criagéo colaborativa em teatro no ensino formal com turma de 5°

ano do ensino fundamental | da Escola Experimental.

3. OBJETIVOS

1. Verificar o potencial da criagcdo colaborativa como mecanismo de fortalecimento
de discurso coletivo e empoderamento discente na escola;
2. Evidenciar as possiveis relacdes entre o processo colaborativo de criagdo e uma

pedagogia participativa com os alunos no contexto do ensino formal;
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3. Analisar a criagéo colaborativa como possibilidade de metodologia basilar para
as aulas de artes na Escola Experimental,

4. Instaurar um percurso criativo de carater colaborativo com uma turma de 5° ano
do ensino fundamental | na Escola Experimental.

5. Disseminar os resultados da pesquisa para que contribua com a pratica de
outros professores de artes;

6. Contribuir para o fomento a experimentacéo do processo de criacdo colaborativa

e da metodologia dos viewpoints e materialidade em contextos escolares.

4. JUSTIFICATIVA

Uma das caracteristicas cada vez mais recorrentes no trabalho de grupos de
teatro contemporaneos é criacdo colaborativa. Compartilhar é dividir trabalho, é
moldar a massa a varias maos e essa experiéncia coletiva sempre foi um dos motes
da presenca do Teatro nos espacos. Aprender em coletivo, a conviver e contribuir para
a rigueza do processo. E nédo penso que deva ser diferente no processo educacional.

Reconhecer a natureza coletiva da arte teatral ndo é algo novo. Uma
das justificativas para a presenca do teatro em espacos educacionais
sempre repousa na sua possibilidade em oferecer um espaco de
criagdo artistica em grupo, que apreende a linguagem artistica ao
mesmo tempo em que explora as habilidades uteis ao trabalho em
parceria, tomando decisfes pelo bem comum e aprendendo a viver
junto. O teatro ofereceria assim uma possibilidade de explorar a
organizacdo de espacgos de gestdo participativa, nas quais o
desenvolvimento da autonomia dos educandos aconteceria
paralelamente a sua formacao artistica. (CONCILIO, 2010, p.03-04)

No processo pedagdgico a que me refiro, o aluno é também responsavel pelo
caminho de construgéo do conhecimento, guiado pela curiosidade e pelas perguntas.
Segundo DEMO (2008)

Aprender ndo é acabar com as dividas, mas conviver criativamente
com elas. Por parte do professor, nao se trata, de “tirar dividas”, mas
de fazer outras tantas. Temos ai um sentido claro pds-moderno:
conhecimento é processo dindmico de questionamento permanente,
nao gerando respostas definitivas, mas perguntas inteligentes. O
professor que tira davidas, coibe o aluno de aprender, j& que evita o
saber pensar. E quem sabe pensar ndo encontra coisas definitivas,
mas harmoniza-se com a impreciséo da realidade e a precariedade da
ciéncia. (DEMO, 2008, p.15- 16)
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O processo de criagcéo colaborativa no teatro acaba por ser, nesse sentido, um
modo cénico de fazer perguntas, perguntas que estimulam a aprender a sua propria
forma de fazer teatro. A partir da pedagogia de projetos, teorizada por Fernando
Hernandez (1998), o aluno tem o professor como um guia, cCoOmo um parceiro, € ndo
h& alguém a quem estédo subordinados. Vicente Concilio (2009) ao fazer um analise
dos elementos de convergéncia da pedagogia de projetos com processo de criagcédo

levanta a importancia do posicionamento do professor nesse molde de trabalho:

Esses projetos visam questionar o modelo curricular tradicional,
redefinindo também o papel comumente associado ao professor e ao
educando no processo de ensino-aprendizagem tradicional. Dessa
forma, o professor deixa de ser o responsavel pela estruturagéo de
aulas expositivas e passa a ser um auxiliador na organizagéo de uma
pesquisa estruturada cujo desenvolvimento sera por ele acompanhada
e orientada. Partindo de uma questéo norteadora e de objetivos que
auxiliam a pesquisa a atingir o resultado almejado, um projeto deve
resultar em uma exposi¢ao publica de suas conquistas: a realizacao
de um debate, de uma exposi¢cao, de um seminario, a construcao de
um portifélio, entre outras possibilidades. (CONCILIO, 2009, p.03)

Acredito na relevancia dessa pesquisa, como analise de uma experiéncia
artistico pedagogica dentro do ambiente escolar como forma de questionamento da
estrutura curricular do ensino formal. Apesar de ndo sair da estrutura escolar formal,
a ideia de projetos de trabalho se apresenta como uma inspiragao para reestruturacao
de projetos politico pedagogicos da escola. Sobre os projetos de trabalho Vicente
Concilio (2009) afirma que:

Discussfes sobre uma concepcéo curricular que aproxime 0s espagos
e tempos pedagogicos da escola aos interesses dos alunos da
Educacao Béasica levam, necessariamente, a propostas que ou visam
redimensionar a estrutura disciplinar mantendo-a tal qual ela ja esta
estabelecida (em disciplinas distintas distribuidas em aulas de 50
minutos), ou a propostas que reformulam essa organizacao, buscando
ampliar as pontes entre os interesses dos educandos e os saberes
reconhecidos pelo ambito escolar (CONCILIO, 2009, p. 04).

Importante ressaltar também a importancia da valorizacdo do professor artista.
A presenca determinante do professor nessa condicdo como condutor do processo,
como estimulador a horizontalizacdo dos saberes. Se ha o esfor¢co de grupos teatrais
descentralizacédo da figura do diretor dos processos, acredito que € possivel amplia-
os na esfera do ensino de teatro na escola, reconhecendo no professor artista o papel

de grande mediador e estimulador de processo de aprendizagem mais empoderado.
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Anseio que essa pesquisa seja fomentadora de desejos coletivos, e que garanta
a possibilidade de experimentacdo desse procedimento em diversos contextos. O
estudo das possiveis origens de modo de criacdo em coletivo, perpassando pela
criacao coletiva, da um suporte para compreensao dos processos colaborativos em
grupos brasileiros e suas peculiaridades, entender a importancia desse modo criagao
na atualidade e sua notoria contribuicdo para pratica pedagogica no ambiente escolar.

5. PERSPECTIVA METODOLOGICA

O modelo de criacao teatral colaborativo em teatro aqui entendido, visa uma
participacdo dos envolvidos de modo horizontal na criacdo, especialmente no que se
refere a autoria. Cada envolvido podera expor e discutir questdes referentes a criagdo
da obra, e a partir de um determinado periodo, o grupo ira atribuir e dividir funcdes
para cada integrante para que cada um possa se debrucar sobre as areas que
consideram mais apropriadas. Nesse segundo momento, a colaboracdo continua a
existir como fruto desse processo inicial de debates, constru¢do de consensos, mas
com um olhar mais especifico e mais responsavel de quem assume a funcdo. Sendo
assim, é possivel identificar neste tipo de processo uma experiéncia educacional que
contempla uma forma de aprendizado mais democratica, menos centralizada no
professor e focada na troca de saberes e referéncias. Pesquisadores engajados nas
experiéncias de teatro e educacdo como Vicente Concilio (2009), compara a
experiéncia de processos colaborativos em Teatro com a pedagogia de projetos
baseada nas ideias de Fernando Hérnandez (1998), caracterizada essencialmente
pelo viés construtivista e pela busca do conhecimento de modo mais democréatico.
Nesse formato educacional organizado em projetos, os envolvidos trabalham
coletivamente para resolucao de alternativas para problemas e buscam um modo de
culminar em agdes expositivas os resultados desse esforco, “as apresentacdes” do
grupo.

Como se trata de experiéncia pedagogica, trago como tedrico norteador Paulo
Freire (1997) com a pedagogia da autonomia, aspecto primordial para o
desenvolvimento de uma criagdo colaborativa. Ao estar atenta para qualidade sensivel
de um processo de criacao, é de importancia entender o dialogo das fun¢des professor

e artista, suscitados por Beatriz Cabral (2010) e Marcos Bulhdes Martins (2004), Ingrid
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Koudela (2001) e Maria Lucia Pupo para ressaltar o papel do professor-diretor ou
mestre - encenador como figura essencial para condugcao de um processo de criagao
teatral, seja na escola ou qualquer contexto de ac¢&o cultural (CONCILIO, 2010).

Ainda sobre o tema, Vicente Concilio se torna essencial para estabelecer as
conexdes do processo de criagéo colaborativa com a pedagogia do teatro, ressaltando
0 papel do professor como mediador atuante. Nesse sentido, o professor-artista atua
como o guia de um processo de criacao teatral colaborativa com um grupo de jovens
atores, € um profissional que deve estar atento a estratégias e enfoque na criacao,
sempre dispostos pelo didlogo com o grupo. Sé assim serd possivel avaliar o
aprendizado e a construgdo de conhecimento (FREIRE, 1999).

PROPOSTA METODOLOGICA DA INTERVENCAO

A experiéncia pratica sera realizada com ao menos duas turmas do ensino
fundamental | na Escola Experimental (Vila Laura, Salvador-BA) no periodo de oito
meses. A atividade se formalizara como pratica docente e ocupara os horarios das
aulas da disciplina de artes Teatro no espaco em um encontro semanal de 50 minutos
cada, totalizando 1850 horas. Como procedimento metodologico para a pratica de
ensino, farei uso de jogos teatrais, dramaticos e improvisacionais, com base em Viola
Spolin (1992), pautada na materialidade e mais especificamente, na nocao das
texturas e na utilizacdo dos Viewpoints, como processo de criacdo e formatacéo
estética da cena, inspirado nos trabalhos de Narciso Telles (2010).

Na metodologia operacional em sala de aula, as escolhas dos Viewpoints e
Materialidade dialogam em sua esséncia com modo de colaboragéo. Sobre o potencial
de criac&o, o uso do Viewpoints se baseia em processos de criacdo cénica por meio
de improvisacdes e composi¢cdes a partir de exercicios vocais e corporais. De acordo
com Sandra Meyer, essas experimentagbes “envolvem estados de percepgao,
atencao, escuta e memoaria. ” (2008, p.01) que n&o se conferem como técnica, mas
como orientagbes abertas a criagdo, bons ingredientes para a improvisacao e que
reforcam o trabalho individual e em grupo no processo de criacdo. Além disso, trata-
se de uma estratégia mais proximo do modo contemporaneo de se fazer teatro,
dialogando a producéo de teatro da cidade.

Sobre materialidade sustento o conceito pela fundamentacdo em Célida Salume
(2010), que reconhece em elementos concretos e nao concretos (sons, tecidos,
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objetos etc.) um estimulo dentro do processo criativo; dentro da nog¢édo das texturas,
assimila-se o conceito mais primério, que se refere a qualidade propria que um
material que desperta sensacfes ao contato, remetendo ndo s6 impressoées limitadas
a visdo e ao tato mas também, como texturas sonoras, termo presente em Sergio
Baron em “Texturas Sonoras: Audio na Hipermidia’(2005). A utilizagéo de tecidos,
imagens, sons, instrumentos no processo de modo diario propicia uma apropriacao
da proposta de uma forma mais contundente, e reflete presenca cénica dos alunos.

A organizacao das aulas sera pautada pela utilizacdo da metodologia Dragon
Dreaming, que consiste numa estratégia de organizacdo de saberes para
concretizacao de projetos colaborativos, amplamente utilizada em comunidades onde
existem uma atuacédo social. O projeto nesse caso, é experiéncia em sala com a turma
gue contempla uma apresentacdo de culminancia na escola. Os eixos dessa
metodologia serdo trabalhados em quatro verbos de inspiragao.

SONHAR, que diz respeito a toda coleta inicial de informagdes, desde
informacdes técnica aos desejos dos alunos, no que diz respeito a temas e assuntos.
Na conducéo irei utilizar o tema guarda chuva “Sonho” como pré — texto para coleta
desses desejos. Textos poéticos, textos sobre memdrias, musicas, histérias pessoais
sao dispostos aos alunos para que sejam estimulados para criacdo de improvisagdes
e textos que serdo elementos chaves na construgéo dessa dramaturgia; PLANEJAR,
diz respeito ao meu trabalho mais estrito de adequacdo da proposta ao tempo de
pratica. Contempla a escolha das improvisacfes e textos que constituirdo as cenas,
avaliagdo da proposta estética a ser aprofundada e implementagéo dos materiais de
ensaio e adequacao a condicdes técnicas existentes (figurino, espaco, logistica) afim
de viabilizar a proposta de culminéncia; REALIZAR, trata-se da propria realizacdo da
culminancia, em que abarca todas as condi¢fes reais da apresentagcédo e gestao das
imprevisibilidades; CELEBRAR, que por fim propde o exercicio da auto-avaliacao a
todos os participantes, visando reconhecer o0s possiveis aspectos transformadores da

experiéncia, apontando ja caminhos pra outros novos “sonhos”.
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CRONOGRAMA 2017
Semana Atividades - eixo
15/03 Apresentagao dos participantes e da proposta
Sondagem dos desejos “O que seria um sonho pra vocé?”
Jogos de integracdo com turma
22/03 Exercicios de integracao da turma
Sensibilizacéo:
Sondagem dos desejos O que eu faco do meu sonho?
Jogos de integracdo/ sensibilizacéo
Improvisagéo
29/03 Pré-textos de sonho
Improvisacédo com
05/04 Como sonhar junto? Experimentacdo com materialidades.
12/04 Atividade do planejamento da escola
12/04 Atividade do planejamento da escola
19/04 Atividade do planejamento da escola
26/04 Atividade do planejamento da escola
03/05 Atividade do planejamento da escola
10/05 Atividade do planejamento da escola
17/05 Atividade do planejamento da escola
24/05 Atividade do planejamento da escola
31/05 Atividade do planejamento da escola
07/06 Atividade do planejamento da escola
10/06 Atividade do planejamento da escola
14/06 Retomada dos sonhos coletivos.
Revisao dos sonhos e escolha do pré-texto base para
dramaturgia.
19/07 Atividade do planejamento da escola - ENCANTAMENTO
26/07 Retomada de sonhos e pre-textos. Inicio da Montagem das
cenas — Experimentacdo Com Materialidade
Divisdo de grupos de trabalho
02/08 Montagem das cenas
Experimentacdo com Viewpoints
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09/08 Montagem das cenas
Experimentacdo com Viewpoints
16/08 Montagem das cenas Experimentagcdo com Viewpoints e
Materialidade
23/08 Montagem das cenas Experimentagcdo com Viewpoints e
Materialidade
30/08 Finalizagcdo da Montagem das cenas

06/09 Ensaio

13/09 Ensaio

20/09 Ensaio

27/09 Ensaio

04/10 Ensaio

11/10 Atividade do planejamento da Escola — Semana da Crianca
18/10 Ensaio

25/10 Ensaio Geral

01/11 Ensaio geral e Apresentacédo para a Escola

08/11 Auto- Avaliacao dos participantes no processo
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ANEXOS

ANEXO A - FLUXOGRAMA DA MANDALA DRAGON DREAMING

MPLETOS DE DRAGON DREAMING PARA
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Fonte: Site Dragon Dreaming Oficial



