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RESUMO

A prética pedagdgica docente-discente do/a professor/a de Teatro mediada pelo didlogo
freireano no chdo da escola consistiu em nosso objeto de pesquisa. Objetivou
compreender, analisar e evidenciar as marcas e 0s gestos que se aproximam da matriz do
didlogo em Paulo Freire na pratica pedagdgica docente-discente vivenciada no Ensino
Fundamental, tomando Recife-PE como contexto da pesquisa. Como categorias da
pesquisa, tomamos préatica pedagogica e didlogo. Prética pedagogica sustentada por Souza
(2009), como acao social coletiva institucional, acdo de todos os seus sujeitos (discentes,
docentes e gestores) permeada pela afetividade, enquanto, didlogo como dimensédo
relacional e dindmica, fundamento da acdo pedagdgica e mediacdo entre sujeitoe realidade,
ancorada nos referenciais freireanos. Pratica pedagdgica ganhou centralidade como
categoria de analise e atividade formadora e o dialogo foi abordado com categoriateérica
e atitude pedag6gica. Prondncia do Mundo, Saber Escutar, Amorosidade, Humildade, Fé,
Confianca, Conhecimento Critico, Préxis e Esperanca constituiram a matriz do dialogo na
perspectiva de Paulo Freire. Para tratar a matriz do didlogo em PauloFreire (1987, 1996,
1997); Freire e Shor (2008); Freire e Faundez (1985) e Santiago (2006), para o estudo da
pratica pedagogica docente-discente na perspectiva freireana buscamos Souza (2009);
Santiago e Batista Neto (2016) e Paulo Freire (1987, 1993a, 1997). A opcdo teorico-
metodoldgica incidiu sobre o materialismo historico dialético, que permitiu olhar as
praticas pedagogicas docentes-discentes como praticas sociais comas lentes da historia
como possibilidade e a educacdo como anunciadora da liberdade. Utilizamo-nos de
analise documental, entrevista semiestruturada e observacao participante para a coleta e
producdo dos dados e recorremos a Analise de Contetido na perspectiva de Bardin (1977),
para o tratamento e a analise dos dados, fizemos a opc¢éo pela Analise Tematica (AT). Os
dados nos permitiram enxergar marcas e gestos que se aproximam da matriz do dialogo
em Paulo Freire, entre outras estdo: ritual da entrada; leitura do protocolo; jogo teatral;
roda de didlogo; projeto de encenacdo e supervisdo de estagio, evidenciadas através das
demonstracdes de gestos de amorosidade; principio de equidade; democratizacdo do
espaco; comprometimento ético; estimulo a curiosidade; confianca; protagonismo;
respeito a fala do outro; siléncio respeitoso; alegria do ensinar e do aprender; escuta atenta
e partilha de saberes. Concluimos que as praticas pedagdgicasque ocorrem na relacao
docente-discente do/a professor/a de Teatro evidenciaram marcase gestos do didlogo na
perspectiva de Paulo Freire, contribuiram para a construcdo de praticas pedagdgicas
voltadas para a formacdo humana do sujeito no processo de escolarizacdo e possibilitaram
a producdo de um conhecimento critico em Teatro por meio da relacdo docente-discente.

PALAVRAS-CHAVE: Pratica pedagdgica docente-discente; Ensino de Teatro; Paulo

Freire; Dialogo.



SUMMARY

The pedagogical practice of the teacher-student of the Theater mediated by freirean
dialogue on the school floor consisted of our research object. This study aimed to
understand, analyze and highlight the marks and gestures that approach the matrix of
dialogue in Paulo Freire in the teacher-student pedagogical practice experienced in
elementary school, taking Recife-PE as the context of the research. As categories of
research, we take pedagogical practice and dialogue. Pedagogical practice supported by
Souza (2009), as an institutional collective social action, action of all his subjects
(students, teachers and managers) permeated by affection, while dialogue as a relational
and dynamic dimension, the foundation of pedagogical action and mediation between
subject and reality, anchored in freirean references. Pedagogical practice gained centrality
as a category of analysis and training activity and the dialogue was approached with
theoretical category and pedagogical attitude. World Pronunciation, Knowing Listening,
Love, Humility, Faith, Trust, Critical Knowledge, Critical Thinking, Praxis, and Hope
constituted the matrix of dialogue from Paulo Freire's perspective. To treat the matrix of
dialogue in Paulo Freire, we used Paulo Freire (1987, 1996, 1997); Freire and Shor
(2008); Freire and Faundez (1985) and Santiago (2006), for the study of teacher-student
pedagogical practice from the Freirean perspective we sought Souza (2009); Santiago and
Batista Neto (2016) and Paulo Freire (1987, 1993a, 1997). The theoretical-
methodological option focused on dialectical historical materialism, which allowed to
look at the pedagogical practices of teachers and students as social practices with the lens
of history as a possibility and education as an announcer of freedom. We used documental
analysis, semi-structured interview and participant observation for data collection and
production and used Content Analysis from Bardin's perspective (1977), for the treatment
and analysis of data, we made the choice for Thematic Analysis (TA). The data allowed
us to see marks and gestures that approach the matrix of dialogue in Paulo Freire, among
others are: ritual of entry; protocol reading; theatrical play; dialogue wheel; staging
project and supervision of internship, evidenced through demonstrations of gestures of
love; principle of equity; democratization of space; ethical commitment; stimulating
curiosity; trust; protagonism; respect to the speech of the other; respectful silence; joy of
teaching and learning; attentive listening and sharing knowledge. We conclude that the
pedagogical practices that occur in the teacher-student relationship of the theater teacher
evidenced marks and gestures of dialogue from Paulo Freire's perspective, contributed to
the construction of pedagogical practices aimed at the human formation of the subject in
the schooling process and enabled the production of critical knowledge in Theater through
the teacher-student relationship.

KEYWORDS: Teacher-student pedagogical practice; Theater teaching; Paulo Freire;
Dialog.



RESUMEN

La préactica pedagdgica del profesor-alumno del Teatro mediada por el didlogo freirean
en la planta de la escuela consistié en nuestro objeto de investigacion. Este estudio tenia
como objetivo entender, analizar y resaltar las marcas y gestos que abordan la matriz de
didlogo en Paulo Freire en la préactica pedagdgica profesor-alumno con experiencia en la
escuela primaria, tomando Recife-PE como el contexto de la investigacion. Como
categorias de investigacion, tomamos la practica pedagdgica y el dialogo. Practica
pedagogica apoyada por Souza (2009), como accién social colectiva institucional, accion
de todas sus sujetos (estudiantes, profesores y gestores) impregnadas de afecto, mientras
que el didlogo como dimension relacional y dinamica, fundamento de la acci6n
pedagogica y la mediacion entre materia y realidad, anclada en referencias freireanas. La
practica pedagdgica gand la centralidad como categoria de actividad de andlisis y
formacion y el diadlogo se abordé con categoria teorica y actitud pedagdgica. La
Pronunciacion Mundial, Saber Escutar, Amor, Humildad, Fe, Confianza, Conocimiento
Critico, Pensamiento Critico, Praxis y Esperanza constituyeron la matriz del dialogo
desde la perspectiva de Paulo Freire. Para tratar la matriz de dialogo en Paulo Freire,
utilizamos Paulo Freire (1987, 1996, 1997); Freire y Shor (2008); Freire y Faundez (1985)
y Santiago (2006), para el estudio de la practica pedagogica profesor-alumno desde la
perspectiva freirean buscamos Souza (2009); Santiago y Batista Neto (2016) y Paulo
Freire (1987, 1993a, 1997). La opcion tedrico-metodoldgica se centro en el materialismo
historico dialéctico, que permitio ver las practicas pedagogicas de profesores y alumnos
como practicas sociales con la lente de la historia como posibilidad y educacién como
locutor de libertad. Utilizamos el analisis documental, la entrevista semiestructurada y la
observacion de los participantes para la recopilacion y produccion de datos y utilizamos
el analisis de contenido desde la perspectiva de Bardin (1977), para el tratamiento y
andlisis de datos, tomamos la decision para el analisis tematico (TA). Los datos nos
permitieron ver marcas y gestos que se acercan a la matriz de dialogo en Paulo Freire,
entre otros: ritual de entrada; lectura de protocolo; obra teatral; rueda de didlogo; proyecto
de puesta en escena y supervision de pasantias, evidenciado a través de demostraciones
de gestos de amor; principio de equidad; democratizacion del espacio; compromiso ético;
estimular la curiosidad; confianza; protagonismo; respecto al discurso del otro; silencio
respetuoso; alegria de ensefiar y aprender; escuchar atentamente y compartir
conocimientos. Concluimos que las practicas pedagogicas que se producen en la relacion
profesor-alumno del profesor de teatro evidenciaron marcas y gestos de didlogo desde la
perspectiva de Paulo Freire, contribuyeron a la construccion de practicas pedagogicas
dirigidas a la formaciéon humana de la materia en el proceso de escolarizacion y
permitieron la produccion de conocimientos criticos en el teatro a traves de la relacion
profesor-alumno.

PALABRAS CLAVE: Préactica pedagogica profesor-alumno; Ensefianza de teatro;
Paulo Freire; Dialogo.



ABRACE
ANPED
AC

AT

AIBA

BC
BDTD
BNCC
CAD

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS
Associacao Brasileira de Pesquisa e P0s-Graduacdo em Artes Cénicas
Associacdo Nacional de P6s-Graduacdo e Pesquisa em Educacéao
Analise de Conteudo
Anélise Tematica
Academia Imperial de Belas Artes
Biblioteca Central
Banco de Dados de Tese e Dissertagdo
Base Nacional Comum Curricular

Curso de Arte Dramatica

CONTINUUM PROFOCO Programa Nacional de Referéncia a Formacao

ContinuadaCNE Conselho Nacional de Educacao
CCB Centro de Ciéncias Biologicas

CP Conselho Pleno

CPT Curso Pratico de Teatro

CCEPE Conselho Coordenador de Ensino, Pesquisa e Extensédo
CCSA Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas

CE Centro de Educacéo

CAC Centro de Arte e Comunicacao

CFCH Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas

CAP Colégio de Aplicacédo

CIN Centro de Informatica

CTG Centro de Tecnologia e Geociéncias

CFA Curso de Formacao do Ator

EJA Educacdo de Jovens e Adultos

ECA Escola de Comunicacédo e Arte

EAD Escola de Arte Dramatica

EF1 Escola Formacéo 1

El Escolal

E2 Escola 2

EDUFDE Editora Universitaria

EMTIPA Escola Municipal de Tempo Integral Pedro Augusto



EUA
FAEB
FURB
FPPP
HC
IBICT
IBGE
IDH
IDHM
IDEB
LDBEN
LIKA
LIBRAS
MCP
MAM
MAC
NDE
NUSP
NTI
NEFD
ONG
PE

PPC

PT

PSB
PFLEA 1
PFLEA 2
PFTL 1
PFTL 2
PLT1
PLT2
PUC/SP

Estados Unidos da América

Federacdo dos Arte-Educadores do Brasil

Fundacéo Universidade Regional de Blumenau
Formagcdo de Professores e Prética Pedagogica
Hospital das Clinicas

Instituto Brasileiro de Informacéo, Ciéncia e Tecnoldgica
Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica

indice de Desenvolvimento Humano

indice de Desenvolvimento Humano do Municipio
indice de Desenvolvimento da Educagio Bésica
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
Laboratorio de Imunopatologia Keizo Asami
Lingua Brasileira de Sinais

Movimento de Cultura Popular

Museu de Arte Moderna

Museu de Arte Contemporanea

Nucleo Docente Estruturante

Nucleo de Saude Publica e Desenvolvimento Social
Nucleo de Tecnologia da Informacao

Nucleo de Educacéo Fisica

Organizacdo Nao Governamental

Pernambuco

Projeto Pedagodgico do Curso

Partido dos Trabalhadores

Partido Socialista Brasileiro

Professor Formador Licenciatura Educacdo Artistica 1
Professora Formadora Licenciatura Educacdo Artistica 2
Professor Formador Teatro — Licenciatura 1
Professor Formador Teatro- Licenciatura 2
Professor Licenciado em Teatro 1

Professora Licenciada em Teatro 2

Pontificia Universidade Cat6lica de Sdo Paulo



PPGE Programa de Pds-Graduagdo em Educagdo
PCN Parametro Curricular Nacional
PRODOCENCIA Programa de Consolidacio das Licenciaturas

PIBID Programa Institucional Brasileiro de Iniciacdo & Docéncia
RMR Regido Metropolitana do Recife

RJ Rio de Janeiro

REUNI Programa de Restruturacdo e Expansao das Universidades Federais
SNT Servico Nacional de Teatro

SOAE Servigo de Orientacdo e Apoio ao Estagiario

SAEB Sistema de Avaliacdo da Educacdo Basica

SE Secretaria de Educacéo

SEB Secretaria de Educacéo Basica

SEF Secretaria de Educacdo Fundamental

SESC Servigo Social do Comércio

TV Televiséo

TO Teatro do Oprimido

TCP Teatro de Cultura Popular

UEC Universidade Estadual de Campinas

UFPE Universidade Federal de Pernambuco

UFPB Universidade Federal da Paraiba

USP Universidade de S&o Paulo

UFBA Universidade Federal da Bahia

UFRGS Universidade Federal do Rio Grande do Sul

UNESCO Organizacao das Nacdes Unidas para a Ciéncia e a Cultura



LISTA DE QUADROS
Quadro 1 — Concepgoes do ensino de arte
Quadro 2 — Dados do estado do conhecimento (1996 a 2017)
Quadro 3 - Recursos humanos do departamento de arte/ufpe
Quadro 4 - Professores/as formadores/as do curso de teatro — licenciatura
Quadro 5 - Cadastro do curso de teatro — licenciatura/ufpe
Quadro 6 - Curso de teatro-licenciatura/ufpe
Quadro 7 - Licenciado/a em teatro atuando com docéncia
Quadro 8 — Distribuicao dos/as licenciado/a em teatro atuando em escola
publica
Quadro 9 - Codificacdo do sujeito do espacgo de atuagédo

Quadro 10 - Corpus documental da pesquisa

Quadro 11 — Disciplinas ministradas pelos/as professores/as formadores/as curso

de teatro — licenciatura
Quadro 12 — Caracteristica da matriz do dialogo inspirada em Paulo Freire

Quadro 13 — Marcas e gestos que se aproximam da matriz do dialogo
inspirada em Paulo Freire

47
53
81
83
84
84

85

85

88
96

110
132

133



LISTA DE ILUSTRACOES
Figura 1 — Prética pedagogica na perspectiva de Souza (2009)
Figura 2 — Dialogo em Paulo Freire
Fluxograma 1 — Matriz do dialogo inspirada em Paulo Freire
Figura 3 - Universidade Federal de Pernambuco
Tabela 1 — Mapeamento dos/as licenciandos/as que estdo ensinando
arte/teatro no sistema publico de educac¢do do estado de Pernambuco
Figura 4 — Imagem da cidade do Recife — PE
Figura 5 — Mapa de Pernambuco - destaque para o Recife
Figura 6 — Colégio de Aplicacdo — UFPE
Figura 7 — Escola municipal de tempo integral Pedro Augusto
Figura 8 — Mandala do ensino de Arte
Tabela 2 — Achados referentes ao dialogo nas atividades do teatro
na escola

Fluxograma 2 — Modelagem do fluxo de aproximacg6es com a matriz
do didlogo inspirada em Paulo Freire

67
69
69
75

86
88
94
97
102
105

130

134



SUMARIO

LINTRODUGAO. ...t ee et stens s sann s e 20
2 ARTE, TEATRO, TEATRO - EDUCACAO E PAULO FREIRE:

TRAJETORIAS POLITICAS E PEDAGOGICAS. ..o, 32
2.1 ARTE E TEATRO COMO POTENCIAS EDUCATIVAS. .....coccooeeeeeereeeeaenn, 32

2.2 ENSINO DE ARTE E ENSINO DE TEATRO: PERSPECTIVAS
HISTORICAS E PEDAGOGICAS. ... oo e eeee e 40

2.2.1 Concepgoes sobre o ensino de arte e do ensino de teatro na educagéo
TS0 - ST PR 47
2.2.2 A presenca de Paulo Freire em praticas pedagdgicas teatrais

BSCOIAIES. ...vee ettt ettt n et na et ne e enn 50
2.3 PENSAMENTO PEDAGOGICO FREIREANO........cooooeeeeeeeeeeee e 54

2.4 CONTRIBUICAO DE PAULO FREIRE PARA O CURRICULO

CRITICO-EMANCIPATORIO. ..o s oo eeeeee e e e e e er e ea e eraneseeeeenaneeenane 58

2.5 PRATICA PEDAGOGICA E DIALOGO: ABORDAGENS TEORICAS

E ATITUDES PEDAGOGICAS. ..o oo e e e e eeee e ereeee s e e aeeeenerenane e 64

3 CONSTRUCAO DO CAMINHO METODOLOGICO.......cccceveeeierierennn. 72
3.1. DELIMITACAO E APROXIMACAO DO CAMPO DE PESQUISA.............. 74

3.1.1 Tracos dos referenciais freireanos no projeto politico pedagdgico do

CUrSO de teatrO-lICENCIATUNA. ........cveiiiieiie e 75
3.1.2 Trajetoria formativa e atuacéo profissional dos sujeitos colaboradores

(0 P T 0 T- o [ 1Y VP OPR PSPPSRI 80
3.1.3 Sujeitos colaboradores: professores/as formadores/as da licenciatura

em educacao artistica — artes CENICAS .........ccveeiiuieeiiie e 81
3.1.4 Sujeitos colaboradores: professores/as formadores/as do curso de

TEALIO — LICBNCIALUI AL . .eeee e et e e 82



3.1.5 Sujeitos colaboradores: licenciados/as em Teatro atuando em escolas
PUDBIICAS. ...t ettt e st e e e e e srene e ereas 83

3.2 CONTEXTOS DA PESQUISA: DE PERNAMBUCO PARA O
RECIFE . ... oottt b e nr e e e 93

3.3 CONTEXTUALIZAGCOES DAS FONTES E DOS SUJEITOS

COLABORADORES DA PESQUISA ... ..ot 95

3.3.1 Politica de ensino da rede municipal do recife ..........cccccooeiieiiiniiiien 102
3.3.2 Perfil dos/as professores/as de teatro (formadores e licenciados) .............. 108
34 CONTEXTUALIZAQAO DAS ESCOLAS INVESTIGADAS............c.cceeueee 111
3.5COLETAE PRODU(;AO DOS DADOS ... 114
3.6 PROCEDIMENTOS DE TECNICAS DE ANALISE .......ccoovviiiriinieene, 114

4. MARCAS E GESTOS REVELADORES DE DIALOGO FREIREANO

NAS RELACOES DOCENTES-DISCENTES ......coovoveeeeeeeeieeee e 117
4.1 ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NAROTINA ESCOLAR......ccccccovivvineenns 117
4.1.1 CeNANIO das SCOIAS. .......uueiuieiiiiiiieie et 118
4.1.2 Ritual da entrada..........ccoooieiiiiiieeee e 119
4.1.3 Protocolo e agenda do di@. ........cceovvveeiiiieeiiie e 120
4.1.4 Exercicios de aquecimento fisico e vocal...........cccccoovveiiiie i, 122
4.1.5 7000 TEALFAL .......vveeeiiie e 122
4.1.6 Roda de diAlog0. .......oeeiiiieiiie e 124
4.2 ATIVIDADES FORMATIVAS ESPECIFICAS. ......oeveeeeeeeeveeeeeeeee e 125
4.2.1 Projeto de BNCENAGCAD. .......cccvveeiiireeiiiiee ettt e e eiee e st e e st e e st e e s saae e e snaeeesnaeeeannnas 125
4.2.2 Supervisao de eStagio (FEJENCIA) .......veevveeeiiee e e et 126

4.2.3 Supervisdo de estagio (OrieNtaCa0)........ccvivuvriieeriieiiie e 127



4.3 ACOES DESENVOLVIDAS PELOS/AS PROFESORES/AS DE TEATRO

EM DIALOGO COM PAULO FREIRE ........coovooeveeeveesieeeeeesess s 131
5 CONSIDERACOES FINAIS ......oooviveieveieeeeeeeeeeeeseeeseses e enes s 141
REFERENCIAS. ..ottt n s san e 147
APENDICE ...ttt 155



20

INTRODUCAO

Das referéncias histéricas sobre Educacdo e Arte no Brasil, a que mais se
aproximou dos nossos interesses investigativos encontra-se na década de 1960. Nesse
periodo, alguns grupos ligados a Arte desenvolveram uma pedagogia critica inspirada nas
ideias do educador Paulo Freire (1921-197)?, que valoriza a formag&o humana por meio
de uma educacao estética, ética, politica, criativa e questionadora, em que o pensar/fazer
artistico constituiu-se prioridade. Dentre as iniciativas mais relevantes, destacamos o
Movimento de Cultura Popular (MCP)?, onde as linguagens artisticas eram entendidas
como um modo de conscientizar as classes populares a respeito de sua posi¢éo social e
atitude participativa. No espago do MCP aconteciam,

[...] a educacdo, a alfabetizagdo de criangas e adultos a fim de reduzir o nimero
de analfabetos através de um ensino politizado que conscientizasse a populacao

de seu lugar na sociedade, além de elevar o nivel cultural do povo. (MARQUES,
2011, p. 932).

Da diversidade das atividades artisticas desenvolvidas no MCP, inspiramo-nos nas
acOes teatrais que ficaram a cargo do Grupo de Teatro de Cultura Popular (TCP)3,
arregimentada pela direcdo artistica do encenador Luiz Mendonga Filho (1931-1995)%. A
iniciativa de levar o Teatro para as ruas, para as comunidades, possibilitou a participacéo

efetiva do povo ao teatro.

As pessoas assistiam as pecas do TCP nas ruas e iam para as aulas de Teatro no
Sitio da Trindade, assim como participavam da montagem do espetaculo no palco. Apds

as apresentacdes, aconteciam debates sobre os temas levantados. Durante sua trajetoria,

L paulo Freire, nascido no Recife, em 1921, é autor de mais de 20 livros, sendo a Pedagogia do Oprimido a sua obra de
maior destaque. E reconhecido internacionalmente como um dos maiores educadores do Século XX. Exilou-se, por 16
anos, durante o periodo da ditadura militar no Brasil, trabalhando em diversos paises do mundo, para a transformacéo
de contextos sociais opressivos e a favor da autonomia e emancipagao dos excluidos. (ALEXANDRE SAUL, 2011, p.
35). Freire é dono de 35 titulos de Doutor Honoris Causa de universidades da Europa e América e do prémio da
UNESCO de Educagao para a Paz. E um dos mais importantes pensadores brasileiros de todos os tempos. Disponivel
em: http://www.blogdomagno.com.br. Acesso em: 20 mar. 2020.

2 O MCP foi criado na cidade do Recife na década de 1960, constituido por estudantes universitarios, artistas e
intelectuais e que tinha como objetivo realizar acdo comunitaria de educagdo popular a partir de uma pluralidade de
perspectivas, com énfase na cultura popular, além de almejar a formacdo de uma consciéncia politica e social nos
trabalhadores, preparando-os para uma efetiva participagéo na vida politica do pais.

% Grupo de teatro criado pelo Movimento de Cultura Popular para dar sustentac&o ao projeto cultural e educacional do
governo Miguel Arraes (1916-2005), em uma perspectiva de educacdo conscientizadora. Disponivel em: https://www.
enciclopedia.itaucultural.org.br/grupo507835/teatro-de-cultura-popular-tcp. Acesso em: 04 fev. 2020.

# Luiz Mendonca Filho (1931-1995): Diretor e ator. Fundador do Movimento de Cultura Popular no Recife, tendo como
fonte de inspiracdo para suas encenagcdes a cultura popular nordestina. Disponivel em: https:/www.
enciclopedia.itaucultural.org.br/grupo507835/teatro-de-cultura-popular-tcp. Acesso em: 04 fev. 2020.
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0 TCP passou a encenar dramatizacGes escritas por Paulo Freire com a finalidade de
problematizar questdes educacionalis e situa¢des do cotidiano como forma de efetivagéo
da chamada educacdo libertadora. O palco, como nunca antes, tornava-se capaz de levar
o/a espectador/a a pensar/refletir sobre sua realidade por meio de um ato artistico-

pedagdgico consciente.

Nos Ultimos tempos, 0 pensamento de Paulo Freire tem sido alvo de ataques por
parte de grupos que buscam o controle para legitimar sua visdo de mundo exclusivista no
campo das ideias, incluindo, nesse processo, tentativas de destitui-lo da condicdo de
Patrono da Educac&o Brasileira®. Essas condutas acontecem porque a educacéo € para ele
um ato politico, diretamente vinculado as relages humanas em uma perspectiva de

totalidade social.

Em seu entendimento, o ato de educar tenta esclarecer nossas consciéncias para a
urgente necessidade de investimento em uma educacdo que priorize 0 ser humano em
suas multiplas dimens6es: ser inacabado, politico, ético, estético, cultural, colaborativo,
sujeito criador e criatura do processo historico, e, principalmente, dialégico. Uma
educacdo que nos retire da condicdo de ajustado, acomodado e acritico e nos remeta a
uma condicédo de criticidade e de responsabilidade social, conduzindo-nos na direcdo de

uma sociedade humanizada.

Questionar ideias no plano social, cultural ou artistico, propor novas perspectivas
acerca das verdades veiculadas é um ato de transgressao que provoca mudangas, pois
implica trazer a cena politica e educacional outras narrativas e possibilidades de pensar o
mundo, diverso em seus diferentes aspectos. A necessidade de dialogo se fez presente e a

construcdo de relacdes dialogicas de humanidades se fez urgente.

Saber que toda pesquisa vincula pensamento e acao, teoria e pratica, nos ajudou a
compreender que “[...] nada pode ser intelectualmente um problema, se ndo tiver sido, em
primeiro lugar, um problema da vida pratica”. (MINAYO, 1994, p. 17). Logo, os fios que
tecem a origem dessa investigacdo estdo relacionados a interesses e circunstancias reais.

Minha experiéncia com o Teatro-Educacao surgiu em meados de 1980, quando cursei a

> Patrono da Educacéo Brasileira constituido pela Lei Federal n° 12.612 promulgada em 13 de abril de 2012, assinada
pela Presidenta Dilma Rousseff, por meio do projeto de lei da autoria da deputada Luiza Erundina de Souza do Partido
dos Trabalhadores (PT). Patrono da Educacdo do Recife, lei municipal assinada pelo prefeito Geraldo Jalio (PSB),
promulgada em 09 de novembro de 2019, projeto de lei de autoria do vereador Rinaldo Junior (PSB) e Patrono da
Educacdo de Pernambuco, originada pelo projeto de lei de autoria do deputado Paulo Dutra (PSB) em 16 de marco de
2020. Disponivel em: https://www.blogdomagno.com.br. Acesso em: 04 fev.2020.
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Licenciatura em Educacdo Artistica — Habilitacdo Artes Cénicas na UFPE, mesma
ocasido em que trabalhei como atriz de Teatro na cidade do Recife. Lugar, onde hoje vivo
e exerco a atividade docente de professora formadora de professoras/es de Arte/Teatro no
Curso de Teatro — Licenciatura na mesma universidade ha vinte anos.

A pesquisa desenvolvida na Linha de Pesquisa Formag&o de Professores e Préatica
Pedagdgica do Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal de
Pernambuco, comegou a ser revelada a partir do Mestrado em Educagdo (1995-1997)°,
quando, por meio de um estudo de caso, analisamos se a formacéo inicial do/a professor/a
de Arte/Teatro possibilitava ou ndo a construcdo da sua autonomia. Os resultados
incidiram sobre a possibilidade de construcdo autbnoma do/a professor/a em torno da
concepcao de um/a profissional cuja préatica pedagdgica estivesse sob constante reflexdo.
A verificacdo da reflexdo da pratica como resultado da pesquisa ampliou-se no doutorado
a partir das leituras sobre o pensamento de Paulo Freire e do corpo a corpo pedagogico
nas salas de aula das disciplinas de Estagio.

Junto a isso, diante da responsabilidade de formar outros/as professores/as,
colocamo-nos epistemologicamente curiosos, expressao cunhada por Paulo Freire (1994,
p. 148), no sentido de que “[...] produzimos o conhecimento e ndo apenas mecanicamente
0 armazenamos na memoria”. Curiosidade de ir além,

[...] das indagacBes fundamentais em torno do que faco, de como faco, de com
que faco o que faco e desafiar-me com outras indispensaveis perguntas: a qguem
sirvo fazendo o que fago, contra qué e contra quem, a favor de qué e de quem
estou fazendo o que faco. (FREIRE, 1994, p. 114).

Como disse Paulo Freire, um saber que foi sendo produzido, maturado e (des) velado.
Saber que ndo veio de uma aderéncia, como descrito em seguida,

[...] este saber a que me venho referindo jamais foi uma aderéncia a mim, algo
que viesse de fora e perifericamente a mim fosse justaposto. Pelo contrario, este
saber veio sendo produzido em minha prética e na reflexdo critica sobre ela, como
na andlise da préatica dos outros. O pensar sobre minha propria pratica e a pratica
dos outros me conduzia, por ter sido um pensar critico, profundamente curioso, a
leituras tedricas que iam pela iluminacdo da pratica em analise, explicando ou
confirmando o acerto ou o erro cometido nela. (FREIRE, 1994, p. 114).

Neste contexto, o estagio como elemento integrador, componente curricular
fundamental, compreendido como espaco privilegiado a aquisi¢do dos saberes préoprios

da docéncia conduziu-nos a reflexdes sobre docéncia no Ensino Superior e docéncia na

® AGUIAR, Paula Kalyna. Autonomia do Arte-educador: licenciatura em educacdo artistica— um processo em
construcgdo. Dissertagdo (Mestrado em Educacao). Universidade Federal de Pernambuco (UFPE). Recife, 1997.
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Educagdo Baésica, sinalizadas pela formacdo e atuacdo do/a professor/a de Teatro.
Investigamos a relacdo entre as &reas de conhecimento Educacdo e Arte/Teatro,
anunciadas pelo Teatro-Educagéo.

Os principios pedagodgicos do Teatro norteiam relagfes claras entre os dois
campos de conhecimento, tornando significativo o referencial bibliogréfico de
sistematizacdes metodoldgicas para o seu desenvolvimento. Deste modo, sabemos que 0
Teatro na Educacdo possibilita a mobilizacdo das capacidades criadoras dos individuos e
0 aprimoramento de suas relacbes com o mundo, dependendo tanto de acgdes
institucionais, quanto de acGes individuais.

No entanto, a convivéncia com as escolas selecionadas como campo de estagio
nos fez enxergar dificuldades, como desvalorizagdo do ensino de Teatro na sala de aula;
marginalizagdo do contetido de Teatro no curriculo escolar e desenvolvimento de praticas
pedagdgicas limitantes. Essa Ultima, orientada pela transmissdo de contetdos
desarticulados do cotidiano dos/as estudantes, dificultando a implementagdo de um ensino
de Teatro como espaco-tempo de desvelamento da realidade.

Segundo Koudela (2006), o Teatro enquanto area de conhecimento no contexto da
educacdo representa uma grande conquista, contudo fatores tém impedido sua
sedimentacdo, tanto no que se refere as pesquisas teoricas, quanto aquelas relacionadas
as acdes pedagdgicas significativas. Mais do que impeditivas, as medidas institucionais
do Ministério da Educacdo tornaram-se impactantes, quando verificamos o retrocesso do
ensino de Arte na cena brasileira a partir da atual BNCC’. A Arte agora é componente
curricular da area de conhecimento Linguagens e suas Tecnologias, enquanto o Teatro
constitui uma das linguagens artisticas que integram o componente curricular Arte. Recuo
que estabeleceu um verdadeiro abismo entre a formacao de professores/as de Teatro e a
realidade escolar.

Tomando como base as consideracdes acerca do ensino de Teatro e do fendmeno
educacional, condensamos as mais recentes concepcdes tedricas e metodologicas desse
ensino em trés enfoques que se inter-relacionam e se complementam, potencializando a
insercdo dessa linguagem no contexto escolar: a questdo da legislacdo educacional no
Pais em relacdo ao ensino de Arte e de Teatro, abordando aspectos da sua efetivacao ou

ndo no curriculo; a profissdo docente como posicionamento politico, sobretudo, nos

7 BRASIL. Ministério da Educacdo (MEC) /Secretaria Executiva (SE) /Secretaria de Educagdo Bésica (SEB). Base
Nacional Comum Curricular (BNCC), 2017, que fixa os curriculos Educagdo Infantil e Ensino Fundamental em ambito
federal, estadual e municipal e d& outras providéncias. Disponivel em: https://www.portal.mec.gov.br. Acesso em
20/04/2018.
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tempos contemporaneos e a pratica pedagogica do/a professor/a de Arte/Teatro voltada
para a formacdo humana do sujeito no processo de escolarizagdo. Essa pesquisa
inscreveu-se num continuo de andncio e denuncia da formagao-recrutamento-préatica para
se fazer sintese da atuacdo do/a profissional docente em Teatro na educacédo escolar.

Uma vez estabelecidos os enfoques que nos ajudaram na compreensédo da insergéo
do Teatro no contexto escolar, realizamos um estudo do tipo Estado do Conhecimento®
com o proposito de averiguar a presenca de Paulo Freire no ensino de Teatro no chéo da
escola. O estudo foi desenvolvido a partir de leituras de registros escritos e eletronicos
oriundos de quatro fontes: teses e dissertagdes, periodo de 1996 a 2017; artigos publicados
em periddicos e artigos publicados em eventos cientificos, periodo de 2000 a 2017. Nesse
percurso investigativo, evidenciou-se um quase silenciamento das producdes académicas
relacionadas aos espagos escolares que tratam da presenca de Paulo Freire no ensino de
Teatro na escola.

Paulo Freire é pouco estudado no ensino de Teatro escolar. A maioria dos
trabalhos onde Paulo Freire se fez presente localizam-se no &mbito da acéo cultural, isto
€, em espacos ndo escolares. Resultado que nos trouxe revelagdes importantes: o de
enxergarmos a importancia de realizar uma investigacdo sobre a contribuicdo dos
referenciais freireanos no ensino de Teatro no chdo da escola e a constatacdo de ser
escassa a producdo sobre a tematica, indo na contramdo dos diversos trabalhos
académicos que tomam o pensamento do educador e sua pratica como referéncias em
diferentes areas do conhecimento.

Neste trabalho, ressaltamos a importancia da contribuicdo de Paulo Freire no
ensino de Teatro escolar, quando assumimos a tese de que o pensamento pedagogico
freireano pode subsidiar a relacdo entre as areas Educacdo e Arte por meio do Teatro,
demonstrada na tensdo entre os contextos da préatica formadora e da pratica pedagogica,
levando-nos a analise dos elementos que contribuem para a constru¢do de préaticas
pedagdgicas voltadas para a formacdo humana do sujeito no processo de escolarizacéo,
com base na producdo de um conhecimento em Teatro permeando a relacdo docente-

discente mediada pelo dialogo.

Nesse sentido, tomamos pratica pedagdgica na perspectiva de Souza (2009), que
a compreende como acdo social coletiva realizada institucionalmente, por dimensdes,

entre elas, pratica docente e pratica discente, sustentadas pelos referenciais pedagogicos

8 Sera apresentado, posteriormente, os dados coletados no estudo Estado do Conhecimento.
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freireanos, cujos termos docéncia-discéncia implicam indissociabilidade em relagéo e
preservacéo de suas identidades. Com base nesse contexto, assumimos o objeto de estudo,
pratica pedagdgica docente-discente do/a professor/a de Teatro mediada pelo dialogo

freireano no chdo da escola.

Diante do exposto, as primeiras questdes foram a respeito das escolhas
pedagogicas que as instituicdes formadoras e de atuacao profissional do ensino de Teatro
fizeram e sobre as préticas pedagdgicas que estdo sendo desenvolvidas pelos/as
professores/as formadores/as e os/as professores/as licenciados/as em Teatro. Questdes
que nos possibilitaram organizar o pensamento sobre a pratica pedagdgica docente-
discente do/a professor/a de Teatro na escola como centralidade mediada pela abordagem
do dialogo na perspectiva freireana. Nesses termos, chegamos a elaboracdo da seguinte
questdo de pesquisa: quais as praticas pedagdgicas dos/as professores/as de Teatro nos
ambitos da formacdo e da atuacdo profissional, e dentre essas, que marcas e gestos de

didlogo na perspectiva freireana estdo presentes e como séo evidenciadas?

Marcas e gestos sdo noc¢des distintas que se complementam na sociabilidade e
relacdo entre os sujeitos. Marcas materializam-se nas agdes, enquanto, que 0s gestos
expressam atitudes e ndo possuem tanta frequéncia quanto as marcas. Os gestos
acontecem provocado pelas situacdes pedagogicas em decorréncia da relacdo docente-
discente no espaco da sala de aula. As marcas, por serem mais frequentes, criam um estilo,

estabelece um modo, uma maneira de ser, estar e fazer.

Isso porque nos interessa compreender as praticas pedagogicas que ocorrem na
relacdo docente-discente do/a professor/a de Teatro na perspectiva freireana, orientamo-
nos pelo objetivo geral, e, especificamente, analisar marcas e gestos reveladores do
didlogo freireano presente nas praticas pedagdgicas docente-discente, bem como
evidenciar como essas marcas e esses gestos sdo materializados no chdo da escola.
Indagacéo e objetivos que nos levaram a Minayo (1994), quando nos chamou a atencao
para 0 conceito de ‘“hipétese aplicavel”, que significa ter clareza nos conceitos,
especificidade do assunto e base tedrica sustentavel, derivando na edificacdo de um

didlogo entre a teoria e 0 problema a ser investigado.

Sendo assim, afirmamos que a base da pedagogia freireana compGe a construgao
de um conhecimento critico-dialogico e libertador por meio das concepgdes de ser

humano homem-mulher, enquanto ser de relacdo, historico, inacabado e vocacionado a
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Ser Mais; educacdo, cuja finalidade pauta-se na humanizagéo; escola, como espago de
disputa politica e didlogo, em sua dimensdo relacional entre os sujeitos historicos e o
mundo, como fundamento da educagdo problematizadora, onde o didlogo, implica

partilha de saberes.

[...] E condicdo para a construgio de conhecimento, porque, na situacéo dialogica,
a comunicacado entre os sujeitos, que estdo dialogando, problematiza o objeto de
conhecimento, questionando, criticando, avaliando, trazendo novos aportes de
informagdo, enfim, ampliando as dimensdes do que é possivel saber sobre o
objeto a ser conhecido/reconhecido. (ANA MARIA SAUL, 2013, p. 112).

Afirmacdao que vem somar com a definicdo de Paulo Freire sobre didlogo: “[...]
uma relacdo horizontal de A com B. Nutre-se de amor, de humildade, de esperanca, de
fé, de confianga”. (FREIRE, 1987, p.68). Nesse sentido, defendemos que o ato de
conhecer ndo pode ser compreendido como algo isolado, individual, mas relacional e
dialégico, uma vez que a ideia de conhecimento, nessa perspectiva, esta relacionada a
concepcdo de inacabamento dos seres humanos. Homens e mulheres soO podem ser
educados, porque a natureza humana permite que se va além do conhecer por via do
processo educativo. Trata-se da busca do Ser Mais em que 0 ser humano aventura-se no
conhecimento de si mesmo e do mundo, onde o didlogo cumpre papel fundamental.

O dialogo € uma espécie de postura necessaria, na medida em que 0s seres
humanos se transformam cada vez mais em seres criticamente comunicativos. O
didlogo é um movimento em gue 0s humanos se encontram para refletir sobre sua
realidade tal como a fazem e refazem. (FREIRE; SHOR, 1984, p. 64).

Segundo os autores, o dinamismo do dialogo pode afirmar ou contestar as relagdes
entre as pessoas que se comunicam, o objeto emtorno do qual se relacionam e a sociedade
na qual estdo constituindo-se enquanto didlogo libertador. Dialogar faz parte do ato de
conhecer, quando, “[...] sela o relacionamento entre os seres cognitivos, que podem, ou
ndo, atuar criticamente para transformar a realidade”. (FREIRE; SHOR, 1984, p. 65).
Existe o esclarecimento de que o objeto a ser conhecido medeia 0s sujeitos cognitivos, ou
seja, “o objeto a ser conhecido € colocado na mesa entre os dois sujeitos do conhecimento.
Eles se encontram em torno dele e através dele para fazer uma investigacdo conjunta. [...]
e o didlogo se estabelece como um caminho na produgdo do conhecimento”. (FREIRE;
SHOR, 1984, p. 65). Sobre esses esclarecimentos, o dialogo é abordado “como categoria
tedrica e atitude pedagogica, na perspectiva freireana”. (SANTIAGO; BATISTA NETO,
2016, p. 128), uma vez que o enxergamos como dinamicidade da relagdo presente na

pratica pedagogica docente-discente do ensino de Teatro no chao da escola.
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Nessa perspectiva, 0s autores ressaltam a contribuicdo de Paulo Freire para o
trabalho docente-discente na escola, por meio da préatica pedagogica, quando afirmam
que:

[...] a prética pedagdgica ganha centralidade como categoria de anélise e como
atividade formadora, tratada numa perspectiva institucional e plural, enquanto
que a pratica pedagdgica docente se constitui em uma das suas traducdes [...] que
se conclui ao pdr em evidéncia a contribuicdo de Paulo Freire para o trabalho
docente-discente na escola. (SANTIAGO; BATISTA NETO, 2016, p.128).

Em sintonia, encontramos nas pesquisas realizadas por Ana Maria Saul (2003) a
influéncia de Paulo Freire no esteio das politicas e préaticas educacionais brasileiras, em
quatorze sistemas/redes publicas municipais e estaduais do Brasil por meio dos
movimentos de reorientacdo curricular e de implementacdo da gestdo democratica,
caracterizadas pela valorizacdo de préaticas pedagdgicas emancipatorias nas redes
analisadas.

A autora destacou a participacdo da Regido Nordeste, em especial, o Estado de
Pernambuco. A esse respeito, a contribuicdo de Paulo Freire nos espagos escolares tem
sido objeto de pesquisas, cujos focos residem em escolas publicas, abarcando a Educacao
Infantil, o Ensino Fundamental e a modalidade de Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).
Esses trabalhos buscaram colocar em evidéncia:

[...] os referenciais freireanos como contribuicdo a pratica pedagodgica para a
humanizacdo, finalidade da educacdo problematizadora, cujo foco é o dialogo.
Educacdo problematizadora compreendida como aquela em que os/as
educandos/as sdo chamados/as a conhecer, a realizar o ato cognoscitivo enquanto
que o objeto do conhecimento faz a mediacdo professor/a-estudante.
(SANTIAGO; BATISTANETO, 2016, p.131).

Quando olhamos as praticas pedagdgicas dos/as professores/as de Arte,
licenciados/as em Teatro, respaldados por conhecimentos advindos da formacdo e de
outros adquiridos em sua pratica docente, estamos olhando a materializacdo de um
curriculo enquanto préatica pedagodgica. Sobre isso, tomamos as consideragdes de Santiago
(1998, p.124):

[...] as contribuicBes de Paulo Freire no campo da teoria e da prética curricular
resulta do dialogo entre os diversos campos do conhecimento e do confronto de
interesses que se instalam na escola/sala de aula. Nessa perspectiva, a autora
esclarece que, [...] curriculo € relagdo de poder: discussdo (processo de fala-
escuta), atividade de estudo e pesquisa, processo avaliativo nas suas diferentes
modalidades e funcbes, tomada de decisdo, defini¢do politica e pratica curricular.
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Curriculo expresso por meio de uma rede de relagdes e indo além da prescricdo
dos programas e dos contetdos. Curriculo compreendido como um projeto de sociedade,

[...] que se traduz como um projeto de universidade, como projeto de centro
profissional, como projeto de escola que, em dltima instancia, € traduzido como
situacdes de ensino que se corporificam nas e com as praticas escolares
cotidianas. Curriculo é o préprio movimento institucional, representado pelo
confronto dos valores, dos interesses e das posturas tedricas que vao tomando
corpo e se plasmando pelas e nas a¢es dos sujeitos educadores e educandos. E
na escola que vislumbramos a materializagao das politicas publicas educacionais,
das praticas curriculares e pedagdgicas. E no chdo da escola que professores
vivenciam elementos da subjetividade do ser professor, tais como respeito,
valorizagdo profissional, acolhimento, amorosidade e ética. (SANTIAGO, 1998,
p.124).

As referéncias sobre curriculo justificam-se, por ser ele a expressdo documental
das politicas publicas educacionais, consubstanciadas no projeto politico-pedagdgico e no
objeto de conhecimento, materializadas nas praticas curriculares e pedagogicas. O
curriculo como pratica pedagogica foi a perspectiva adotada na presente pesquisa, uma

Vez que:
[...] como pratica pedagdgica, o curriculo ndo € apenas a expressao documental
que guia as a¢Bes docentes e discentes na escola, ele € a prépria vida da escola e,
em especial, no movimento de constituicdo dos saberes escolares, expressando-
se tanto no Projeto Politico-Pedagdgico dessa instituicdo como na sala de aula.
Nessa perspectiva, ele materializa a dialeticidade da educacdo, deixando

evidentes os principios de historicidade, intencionalidade, unidade teoria-pratica
e criticidade da acdo pedagdgica. (SOUZA JUNIOR, 2007, p. 72).

Diante dos argumentos, tomamos como categorias tedricas, pratica pedagogica e
didlogo. A primeira, sustentada pela conceituacao de Souza (2009), e a segunda, ancorada
nos referenciais freireanos. Com Souza (2009, p. 30), a pratica pedagogica assume

contorno de pratica institucional, quando definida como:

Acéo social coletiva institucional, portanto, acdo de todos 0s seus sujeitos
(discentes, docentes e gestores) permeada pela afetividade, na construcdo de
conhecimentos ou de contelidos pedag6gicos (educacionais, instrumentais e
operativos) que garanta condi¢des subjetivas e algumas objetivas do crescimento
humano de todos os sujeitos.

Enquanto o didlogo como dimensé&o relacional e dindmica “¢ fundamento da ag&o
pedagdgica, € mediacdo entre sujeito e realidade, realiza-se como discurso e préatica de
compreensdo e intervengdo na realidade”. (SANTIAGO; BATISTA NETO, 2016, p.
129), constituindo-se categoria central do pensamento freireano. Essas categorias nos
ajudaram a compreender as praticas pedagogicas desenvolvidas nas instituicbes

formadora e atuagéo profissional.
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Para 0 encontro tedrico-metodoldgico da pesquisa, dialogamos com Minayo
(2006, p.11), que nos esclareceu sobre a complexidade de se compor uma metodologia:
“[...] metodologia inclui simultaneamente a teoria da abordagem (o método), os
instrumentos de operacionalizacdo do conhecimento (as técnicas) e a criatividade do
pesquisador (sua experiéncia, sua capacidade pessoal e sua sensibilidade) . Desse modo,
aproximamo-nos dos referenciais da teoria do Materialismo Histérico e Dialético.

Por dialético, trouxemos a concepcao de que esse enfoque,

“[...] abarca ndo somente o sistema de relagdes que constr6i o modo de
conhecimento exterior ao sujeito, mas também as representacdes sociais que
constituem a vivéncia das relacdes objetivas pelos atores sociais, que lhe atribuem
significados. (MINAYO, 2006, p. 11).

Dito isso, elegemos o cenério do Sistema Publico de Ensino do Estado de
Pernambuco, especificamente, a Educagdo Basica, no tocante aos/as licenciados/as em
Teatro que fizeram a opgao por exercer a docéncia de Arte/Teatro em escolas publicas. O
curso de Teatro — Licenciatura/UFPE e duas escolas da Educacdo Bésica constituiram o
campo empirico intencionado para a pesquisa.

Em relacdo aos sujeitos colaboradores, focamos nos professores/as de Arte/Teatro
formadores do curso de Teatro, Unico espaco de formacdo de professores/as de
Pernambuco, além dos/os licenciados/os que estdo atuando em escolas publicas da cidade
do Recife-PE. Observacéo participante, analise documental, questionario e entrevista do
tipo semiestruturada foram os instrumentos selecionados para coleta de informacdes,
enquanto, para o tratamento dos dados, fizemos a opcao pela Anélise de Conteido com a
técnica categorial do tipo temética a partir de Bardin (1977).

Para a organizagdo textual, apresentamos a seguinte estrutura: Arte, Teatro,
Teatro-Educacdo e Paulo Freire: trajetorias politicas e pedagdgicas aborda trajetdrias
sobre Arte, Teatro e Teatro-Educacdo a partir das dimensdes politico-critico-educativas
em conexdo com o0s principios pedagogicos freireanos, que ora sdo bases para a
compreensdo das praticas pedagogicas dos/as professores/as de Teatro no espaco da
escolarizacdo.

Construcdo do percurso metodologico apresenta o referencial teorico-
metodologico selecionado para a pesquisa, identificando os campos e 0s sujeitos
colaboradores da pesquisa. Sistematiza e descreve os procedimentos e instrumentos
utilizados na coleta e tratamento dos dados.

Marcas e gestos reveladores de didlogo freireano nas relagdes docentes-discentes

contém a analise dos dados e resultados encontrados nas observacBes e nas escutas,
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evidenciando marcas e gestos reveladores do dialogo freireano presente nas praticas

pedagogicas docente-discente.

Nas consideracdes finais, assinalamos o percurso construido pelo estudo,
confirmando marcas e gestos que se aproximam da matriz do didlogo na perspectiva
freireana, no tocante a amorosidade; principio de equidade; democratizacdo do espaco;
comprometimento ético; estimulo a curiosidade; confianca; protagonismo; respeito a fala
do outro; siléncio respeitoso; alegria do ensinar e do aprender; escuta atenta e partilha de
saberes, que, uma vez baseado no pensamento de Paulo Freire, cooperaram para a
construcdo de préticas pedagdgicas voltadas para a formacdo humana do sujeito no
processo de escolarizagcdo, com base na producdo de um conhecimento em Teatro por

meio da relacdo docente-discente mediada pelo dialogo.
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“A educacdo, qualquer que seja 0 nivel em que se dé, se fara tdo mais verdadeira
quanto mais estimule o desenvolvimento desta necessidade radical dos seres humanos, a
de sua expressividade”. (FREIRE,1987, p. 24).
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2 ARTE, TEATRO TEATRO-EDUCACAO E PAULO FREIRE: TRAJETORIAS
POLITICAS E PEDAGOGICAS

Para nos debrucarmos sobre a prética pedagdgica docente-discente do Teatro
mediada pelo dialogo freireano, elaboramos uma linha de pensamento onde resgatamos
trajetorias sobre Arte, Teatro e Teatro-Educacao a partir das dimensdes politico-critico-
educativas alinhadas aos principios pedagogicos freireanos como fundamento para a
compreensdo das préaticas pedagdgicas dos/as professores/as de Teatro no espaco da

escolarizagéo.

2.1 ARTE E TEATRO COMO POTENCIAS EDUCATIVAS
Ao buscarmos definicbes para Arte, podemos encontrar conceitos até
contraditérios e que foram incorporados pela cultura. Fusari e Ferraz (1992) orientam
que, para ndo incorremos em equivocos, precisamos aprofundar estudos e ampliar
reflexdes, que nos levem a compreensdo da
[...] Arte, com suas multiplas formas, tanto dentro do nosso tempo, quanto em diferentes
épocas [...] Arte como técnica, lazer, derivativo existencial, processo intuitivo,
genialidade, comunicacdo, expressao, sdo variantes do conhecimento arte que fazem do

nosso universo conceitual estreitamente ligado ao sentimento de humanidade. (FUSARI;
FERRAZ, 1992, p. 99).

Compreendemos que a Arte esta vinculada ao seu tempo, ndo podendo ter um unico
sentido ou funcdo. Trata-se de uma das “suas inquictantes e eloquentes produgdes do
homem”. (FUSARI; FERRAZ, 1992, p.99). Entretanto, ao longo da historia, ¢ possivel
capta-la como um poderoso aspecto cognitivo. A Arte ensina nova maneira de olhar a
realidade, constituindo-se olhares reveladores e construtores. Sua trajetdria como
processo pedagdgico nos fez perceber a estreita articulacdo entre Arte, humano e

conhecimento.

De acordo com Alexandre Saul (2011), as palavras Arte e conhecimento estdo ligadas
desde a sua etimologia. Assertiva corroborada por Bosi (2001, p. 27-28), quando afirmou
que: “[...] de acordo com a linguagem indo-europeia [...] termo alemdo para arte, kunst,
partilha com o inglés know, com o latim cognosco e com o grego gignosco (= conhego) a
raiz gno, que indica a ideia de saber teodrico ou pratico”. (BOSI, 2001 apud ALEXANDRE
SAUL, 2011, p. 23). Além desses, outros autores e pesquisadores tém se debrugado sobre
a relacdo arte e conhecimento e também sobre a linguagem teatral e seu potencial

educativo.
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Das manifestacbes do homem primitivo até as mais modernas formas de
representacdo, o Teatro sofreu diversas modificacBes, porém sempre ocupou seu lugar na
historia do ser humano. O Teatro continuamente refletiu 0 momento social e os
pensamentos de cada época. Berthold (2006), ao expor a histéria do Teatro, referiu-se ao
Teatro do século V a.C produzido na Grécia antiga como um dos mais legitimos espacos
de educacéo ao ar livre. Os Festivais Sagrados onde aconteciam as representacdes das
tragédias eram considerados verdadeiras fontes de aprendizagens. O potencial educativo

do Teatro em nenhum outro lugar alcangou tamanha importancia.

Para 0os romanos, 0o Teatro podia apresentar propositos educacionais, desde que
transmitisse licbes morais. No campo da Filosofia, Courtney (1980) aponta o Grego
Aristételes (384-322 a.C) e 0 Romano Horécio (65 a.C -8 a.C) como langadores das bases
para 0 pensamento humanista no Teatro. O primeiro, em sua Poética (330 a.C), ja
afirmava que a imitacdo ¢é natural ao homem e que o ser humano aprende por meio dela;
0 segundo, por sua vez, em Arte Poética (18 a.C), considerava que o Teatro deveria tanto
entreter, quanto educar. Durante a Idade Media, a Igreja Catdlica utilizou-se do poder
educativo do teatro com o propdésito de aproximar o povo iletrado das histérias e
ensinamentos eclesiasticos. Por cinco séculos, os Mistérios® e as Moralidades™
constituiram-se nos Unicos prazeres intelectuais das multiddes. Escolas e livros, a bem da

verdade, eram privilégios de poucos. Foi 0 Teatro que propiciou as massas sua educacao.

No periodo da Renascenca, houve a redescoberta das obras classicas e a retomada
do pensamento humanista. A valorizacdo da arte do falar, especialmente o Latim, levou
ao estudo do Teatro antigo, o que acabou por favorecer muitas encenacdes escolares. De
acordo com Berthold (2006), as encenacdes escolares realizadas durante o século XVI
aconteceram, simultaneamente, em diferentes paises europeus, como Alemanha, Austria,
Dinamarca, Franca, Hungria, Inglaterra, Suécia e Suica. A maior parte desses paises
admitia que o Teatro pudesse exercer influéncia benéfica sobre os/as alunos/as, tanto na
pratica da lingua latina quanto na transmissdao de comportamentos entendidos como

socialmente adequados. O drama escolar ndo ficava restrito a salas de aula ou patios das

% Mistério: “drama medieval, representado por ocasido das festas religiosas, em que se encenavam episodios da Biblia
(Antigo e Novo Testamento) ou da vida de santos. Costumava durar varios dias e era encenado por atores amadores,
sob a direcdo de um condutor, em cenarios simultaneos, denominados Mansdes”. (PAVIS, 1999, p. 246).

10 Moralidade: “obra dramatica medieval, de inspiragdo religiosa e intuito didatico e moralizante, em que vicios e
virtudes eram personificados alegoricamente”. (PAVIS, 1999, p. 250).



34

escolas, sendo também apresentado em auditorios de conferéncia de universidades,

prefeituras, sedes de grémios, pracas publicas, mercados e, até mesmo, em palacios.

Courtney (1980) destaca que, na Inglaterra, as Escolas dos Tudor desenvolveram
forte tradicdo dramética, encorajando o Teatro ndo apenas para estudo das obras classicas,
mas como exercicio de linguagem utilizado para desenvolver a lingua materna. Segundo
Berthold (2006), a Dinastia dos Tudor reinou na Inglaterra entre os anos de 1485 e 1603.
A Ultima monarca dessa casa real foi a rainha Elizabeth | sob cujo reinado viveram poetas
e dramaturgos como William Shakespeare (1564-1616), Christopher Marlowe (1564-
1593) e Ben Jonson (1572-1637). Ainda no contexto dos Séculos XVI1 e XVII, a autora
faz referéncia a uma série de filosofos e estudiosos que teceram consideragdes acerca do
potencial educativo do Teatro. Francis Bacon (1561-1626), por exemplo, referia-se ao
Teatro educacional como:

[...] uma arte que fortalece a memoria, regula o tom e efeito da voz e prondncia,
ensina um comportamento decente para a fisionomia e gestuacdo, promove a

autoconfianca e habitua os jovens a ndo sentirem incémodos quando estiverem
sendo observados. (COURTNEY, 1980, p. 12).

Da perspectiva educativa do Teatro no Brasil, ainda nos Séculos XVI e XVII, a
utilizacdo dessa arte teatral enquanto recurso pedagogico merece destaque com os padres
da Companhia de Jesus, cuja fundacdo data o ano de 1534, por Inécio de Loyola (1491-
1556). As encenacOes de pecas teatrais escritas pelos proprios religiosos da ordem
constituiam um dos principais recursos didaticos de que os jesuitas lancavam méao. As
representacdes nos colégios jesuitas eram realizadas especialmente em dias de festa e
tinham como principal objetivo manter os/as alunos/as atrelados a moral cristd. Os/as
estudantes apresentavam as encenacgdes ndo apenas dentro das escolas, mas também nos

patios das Igrejas para o publico em geral.

No raio de acdo ampliada, no Século XVIII, Courtney (1980) salienta que o Teatro
obteve pouco espago em contextos escolares no mundo ocidental. A crenca de John Locke
(1632-1704) de que a educacdo deveria visar a formacao de habitos da mente também
contribuiu para que o fazer educativo assumisse um aspecto muito mais formal do que
liberal. S6 ao final do Século XVIII e inicio do Século XIX, Jean-Jacques Rousseau
(1712-1778) viria declarar uma opinido diferente, ressaltando o jogo como um importante
recurso pedagogico na primeira infancia. Defendia que a primeira educagdo da crianca
deveria ser quase que inteiramente por meio do jogo. Isso porque “[...] os simples atos de

correr, saltar e brincar tém valor. Ndo haveria repressao e 0s instintos deveriam ser
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encorajados”. (COURTNEY, 1980, p. 18). Rousseau ndo apoiava especificamente o
Teatro na Educacdo, contudo sua defesa de uma educacdo pedocéntrica e fundamentada
no jogo serviu de inspiracdo a pensadores futuros, que viriam a defender o jogo dramatico

e, mais tarde, o jogo teatral como procedimentos efetivos de aprendizagem.

A partir desse contexto, Japiassu (2009) faz uma clara distingdo entre jogo
dramatico e jogo teatral, baseado na etimologia das palavras drama e teatro. A primeira,
de origem grega, significa “eu fago, eu luto” (SLADE, 1978, p. 18); ja a segunda, deriva
do vocabulo grego theatron, cujo significado ¢ “local de onde se vé&” (plateia). O jogo
dramatico, portanto, seria aquele em que todos “fazem”, ou seja, todos participam da acao
imaginaria, ndo havendo espectadores. Criangas imersas em brincadeiras de “faz-de-
conta”, por exemplo, estdo realizando jogo dramatico. O jogo teatral, por sua vez, ¢

intencional, e pressupde a existéncia, tanto de jogadores, quanto de observadores.

S0 ao final do século XIX, a teoria evolucionista de Charles Darwin (1809-1882)
forneceu base cientifica ao que Rousseau sustentava, na medida em que demonstrou que
“a crianga ¢ um ser em desenvolvimento e que cada fase de seu crescimento deve ser
estimulada adequadamente”. (COURTNEY, 1980, p.18). Nesse cenario, apoiado na
pedagogia de Rousseau, surge 0 movimento Educacéo Ativa ou Escola Nova, como veio
a ser conhecido no Brasil, originalmente liderado pelo norte-americano John Dewey
(1859-1952). O movimento, considerado como progressista na época em que surgiu,
revolucionou as formas tradicionais de ensino ao colocar a crianca no centro do processo

educativo, defendendo o respeito ao seu desenvolvimento natural.

E também nessa época que o Teatro volta a ter participacdo importante na
educacdo. Por um lado, ha a retomada de encenagfes de pecas em escolas, em especial
para estudos de linguas; por outro, emerge uma nova maneira de se pensar atividades
ligadas ao Teatro em ambientes escolares, alinhada aos postulados do movimento
Educacdo Ativa. Se na visao tradicional, o Teatro em escolas resumia-se a montagem de
pecas, sem o cuidado com a formacéo do individuo, na concepcdo “escolanovista”, 0 foco

passava a ser o desenvolvimento da crianca e a livre expressdo de sua imaginacéo criativa.

De acordo com Japiassu (2009, p. 24), foi na segunda metade do Século XIX que
passou a haver uma “[...] literatura caracterizada como especificamente debrucada sobre
0 binbmio Teatro-Educagdo”. Antes dessa fase, 0s pensadores que teceram consideracfes

a respeito do Teatro na Educacéo, o fizeram considerando separadamente cada um desses
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campos do conhecimento. No final desse seculo, em especial, na primeira metade do
Século XX, diversos autores se debrugaram sobre o tema Teatro-Educagdo,
desenvolvendo abordagens pedagdgicas que continuam até os dias atuais a influenciar
trabalhos na area.

Na primeira metade do século XX, Caldwell Cook (1885-1939) destacou-se com
a obra The Play Way (1917), que estabelecia a atividade draméatica como um método
eficiente para a aprendizagem de contetidos escolares diversos. Com a premissa de que
“fazer ¢ melhor do que ler ou ouvir”, a obra do professor inglé€s expos um método de
abordagem de atividades dramaticas em ambientes escolares, também conhecido como
play way ou método dramético. Até entdo, o Teatro em escolas consistia apenas em
encenacdes de pecas e leituras de didlogos em aulas de lingua, porém, a partir de Cook,
uma nova forma de abordagem foi proposta: a atuagdo, por meio do jogo, como um
caminho para a aprendizagem, ndo apenas de linguas. Seu método consistia em utilizar o
conteddo dos livros didaticos de diversas disciplinas como pretexto para que os alunos o

encenassem, de forma esponténea, facilitando a aprendizagem.

Na década de 1950, o pedagogo e teatrologo inglés Peter Slade (1912-2004)
publicou a obra Child Drama (1954), considerada a obra seminal para a abordagem
pedagdgica anglo-saxdnica do jogo dramatico infantil. A abordagem anglo-saxdnica do
Teatro na educacdo defende que o drama deve ocupar posicdo central no curriculo,
constituindo uma espécie de eixo em torno do qual poderiam se articular as demais areas
do conhecimento, a serem trabalhadas de maneira interdisciplinar. O autor atribuiu
importancia ao jogo dramatico no desenvolvimento infantil, reivindicando para a
atividade um espaco proprio no curriculo escolar. Assim, ao invés de servir de método de
ensino de outras matérias, como propunha Cook, o inglés Peter Slade sugeriu que a
atividade dramética deveria constituir uma “[...] disciplina independente, com seu
proprio lugar no horario escolar”. (COURTNEY, 1980, p. 46).

Nesse mesmo periodo, o Sistema de Jogos Teatrais, desenvolvido pela diretora,
atriz e professora de Teatro Viola Spolin (1906-1994), foi exposto pela primeira vez no
ano de 1962, em seu livro Improvisacdo para o Teatro. Segundo Pupo (2001, p.181), o
sistema de jogos teatrais “caracteriza-se como uma abordagem da improvisacéo teatral
cercada por regras precisas, entre as quais se destacamo acordo grupal, o foco, a instrucéo
e a avaliagdao”. Apesar de os jogos teatrais serem amplamente utilizados em ambientes

escolares até os dias atuais, Koudela (2001) explica que a obra de Spolin ndo se dirige
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apenas aos interessados no trabalho com Teatro em escolas, mas a “[...] todos os que
desejem se expressar através do Teatro, sejam eles profissionais, amadores ou criangas”.
(KOUDELA, 1992, p. 40). Ao contrério do jogo dramético defendido por Peter Slade, em
que a crianca joga livremente, sem intervencao do/a professor/a, no jogo teatral ha regras
claras e os jogadores devem estar sempre concentrados na busca de solucdes para 0s
desafios propostos pelo/a professor/a ou coordenador/a.

Outros autores que contribuiram de forma relevante, no decorrer do Século XX,
para a maneira de se pensar o Teatro na Educacdo foram Jacob Levi Moreno (1889-1974),
Bertold Brecht (1898-1956) e Augusto Boal (1931-2009). O primeiro, psiquiatra romeno
que trabalhou o aspecto terapéutico do Teatro, por meio do Psicodrama e do Sociodrama.

O Psicodrama,

[...] se ocupa das relagdes interpessoais ¢ da psicologia da vida privada do
paciente, enquanto o Sociodrama investiga as relacdes intra e intergrupais, com
base nos valores culturais do grupo social ao qual pertence o paciente.
(JAPIASSU, 2009, p.35).

A énfase de Moreno a espontaneidade, a criatividade e ao trabalho em grupo

valorizou esses fatores, favorecendo a incorporacéo da terapia psicodramatica a educacao.

O segundo dramaturgo utilizou o Teatro como instrumento de luta politica contra
as contradicdes econémicas e sociais da sociedade burguesa e cujas pecas didaticas
continuam a influenciar “[...] praticas teatrais educativas de carater politico-estético [...]”
(JAPIASSU, 2009, p. 38). As pecas didaticas de Bertold Brecht fazem parte de suas
primeiras obras dramaturgicas. Foram a principio concebidas para serem trabalhadas por
grupos de operarios ou por criangas e jovens em escolas. Desgranges (2011) considera
que a iniciativa, na medida em que propunha um trabalho com amadores, visava a uma
democratizacdo do Teatro. O mesmo autor também explica que as pecas didaticas
estariam fundamentadas,

[...] na ideia de que os atuantes ensinam a si mesmos, a partir do questionamento
provocado pela acdo dramatica, da critica & situagdo social que os envolve e da

reflexdfo sobre suas atitudes diante dos fatos abordados na peca.
(DESGRANGES, 2011, p. 82).

Assim, pode-se dizer que o principal objetivo das pecas didaticas de Bertold Brecht ndo

€ sua encenacao, mas a conscientizacdo daqueles que nelas atuam.

Augusto Boal, o terceiro autor citado, foi dramaturgo, diretor teatral e criador do

Teatro do Oprimido (TO), cuja pedagogia tem inspirado experimentagoes e investigacoes
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no Brasil e no mundo. O Teatro do Oprimido consiste em uma série de procedimentos
baseados na improvisagdo teatral, que pretende, por meio da conscientizacdo politica,
transformar a visdo sobre as relagGes tradicionais de producdo material nas sociedades
neoliberais. Trata-se de uma poética teatral inspirada na estética brechtiana e na
pedagogia libertadora de Paulo Freire, levando a uma democratizacéo do acesso ao palco,
ja que o espectador tem papel ativo nas encenagdes, convertendo-se em espetATOR. As
relacbes desses contextos com as ideias de Paulo Freire sdo oriundas das atividades
artistico-educativas implementadas pelo Movimento de Cultura Popular e corporificadas
nas experiéncias teatrais do Teatro de Cultura Popular.

Ainda na segunda metade do Século XX, no Brasil, as contradicbes eram
evidentes. Segundo Constancio (2017, p. 65),

[...] De um lado, um promissor pais, que mantinha uma relacéo de inovagdo com

a industria, com as artes e com a educacédo; de outro lado, um pais jogado ao

fundo do pogo, com algumas regiGes em peticdo de miséria, sem o basico para a
sobrevivéncia da vida humana e com uma taxa de analfabetismo muito elevada.

Diante desse cenario, 0 Movimento de Cultura Popular!!, a partir das acdes desenvolvidas
“[...] tinham por objetivo elevar o nivel cultural do povo e conscientiza-lo acerca das
opressdes que sofria. ‘Educar para a Liberdade’ era a divisa que conduzia as suas a¢des”.
(CONSTANCIO, 2017, p. 51). Neste contexto, das acbes e relagdes construidas pelo
MCP, interessam-nos as relacionadas as atividades teatrais, onde Paulo Freire se fez

presente.

A esse respeito, pontuamos os circulos de cultura, e dentro desses, 0s esquetes
teatrais produzidos pelo educador e encenados pelo grupo como forma de educar por meio
do Teatro. Os circulos de Cultura, processo para o desenvolvimento humano na relacéo
entre sujeitos, tinham como ponto de partida a cultura popular. Barbosa (2009, p. 213-

214) explica:

1 De acordo com “[...] O Movimento de Cultura Popular foi fundado em maio de 1960, constituindo-se numa sociedade
civil sem fins lucrativos, mantida pela Prefeitura do Recife, entre 1960 e 1962, e, posteriormente, pelo governo do
Estado de Pernambuco, entre 1963 e 1964, nas gestdes de Miguel Arraes. [...] participaram ativamente do MCP artistas,
intelectuais, politicos e educadores, como Paulo Freire, Paulo Rosas, Anita Paes Barreto, Norma Coelho, Josina Godoy;,
Silke Weber, Aluisio Falcdo, Abelardo da Hora, Geraldo Menucci, Mario Cancio, José Wilker, Teca Calazans, Eduardo
Coutinho, Augusto Boal, Luiz Marino, José Claudio, Nelson Xavier, Luiz Mendonga, llva Nifio, Jomard Muniz de
Britto, Joacir Castro, Francisco Brennand, Hermilo Borba Filho, Ariano Suassuna, Geninha da Rosa Borges, Rosa
Vasconcelos, entre outros”. (CONSTANCIO, 2017, p. 51-52).
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[...] Ocirculo de cultura era assim chamado ndo somente pela forma da disposicéo
das cadeiras, mas sobretudo, pela participacgéo ativa dos educandos por meio do
didlogo. [...] havia interacdo dos participantes pela linguagem verbal, pela
sensibilizag&o; havia o comprometimento ativo com o processo de alfabetizacdo
pessoal e com a organizacdo das agdes da comunidade expressas de forma
democratica. O educador funcionava como coordenador de debates e os
programas eram elaborados com base em situacGes existenciais desafiadora dos
grupos, o que os levava, por meio de debates, a posi¢cdes mais criticas.

As acdes desenvolvidas junto a relacdo dialdgica proporcionavam as leituras de

mundo, no sentido de humanizar, conscientizar e se fazer prondncia por via da cultura,

que nagquele momento, representava uma espécie de contelido programatico sem escola.

Os dialogos produzidos nos circulos de cultura foram responsaveis pela conscientizacao

politica dos/as participantes.

[...] didlogo sobre o objeto a ser conhecido e sobre sua representagao da realidade
a ser decodificada, respondem as questGes provocadas pelo coordenador do
grupo, aprofundando suas leituras do mundo. O debate que surge dai possibilita
uma re-leitura da realidade, de que pode resultar o engajamento do alfabetizando
em praticas politicas com vista a transformacéo da sociedade. (GADOTTI, 1996
apud CONSTANCIO, 2017, p. 52).

N&o soO a conscientizacdo politica, mas, sobretudo, as bases para uma pedagogia

critico-libertadora. Paulo Freire relata que,

[...] os circulos de cultura eram espacgos em que dialogicamente se ensinava e se
aprendia. Em que se produzia conhecimento em lugar da justaposicdo ou
superposicdo de conhecimento feito pelo educador ou sobre o educando. Em que
se construiam novas hipéteses de leitura do mundo. (COELHO, 2012, p. 158).

Leitura do mundo advinda das atividades teatrais do TCP que, de forma critica e

dialética:

[...] construiu um fazer teatral vinculado ao universo da cultura popular
nordestina como ponto de apoio para a conscientizagdo da populagdo e assim,
desencadeou um processo de transformacdo social. O teatro do TCP era
assumidamente politico e trabalhava em conjunto com outras atividades do MCP,
especialmente, no projeto de alfabetizacdo de adultos, coordenado por Paulo
Freire. (TELLES, 1999, p. 33).

Contexto que nos leva a afirmar que, para Paulo Freire, ndo existe separacao entre

Educacdo e Arte. A educacdo € a praxis do ato artistico, uma vez que o ato artistico se

torna praxis da Educacdo. Ndo ha Educacdo sem Arte, assim como ndo ha Arte sem

Educacdo. Nesses termos, reconhecemos o educador e suas ideias como esteio para as

acOes teatrais que buscam compreender e transformar a realidade por meio do Teatro feito

no chdo da escola. A partir disso, destacamos, tanto os circulos de cultura, quanto as
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concepcdes pedagogicas do Teatro de cultura popular, subsidios para compreendermos
as trajetorias dos ensinos de Arte e Teatro em didlogo com Paulo Freire.
2.2 ENS[NO DE ARTE E ENSINO DE TEATRO: PERSPECTIVAS HISTORICAS E
PEDAGOGICAS

O ensino de Arte no Brasil iniciou-se com a Missdo Artistica Francesa em 1816,
pela presenga da Coroa portuguesa, que se encontrava no Brasil desde 1808. Essa misséo,
ao se instalar no Rio de Janeiro, capital da coldnia, tinha como proposito transplantar o
padrdo urbano cultural europeu para a nova sede do Império Portugués. A Fundacdo da
Escola Real das Ciéncias, Artes e Oficios na cidade do Rio de Janeiro, que, em 1826,
daria origem & Academia Imperial de Belas Artes!? e com o advento da Republica passou
a se chamar de Escola Nacional de Belas Artes. Essas iniciativas sao exemplos histéricos
da insercdo do Ensino de Arte no Brasil.

As iniciativas desse periodo influenciaram na segunda metade do século XIX a
criacdo de Liceus de Artes e Oficios em diversas partes do Pais. O ensino de Arte de
carater utilitario e tecnicista disseminado nos Liceus destinava-se a qualificar a mao de
obra operéria para o artesanato e para a industria, que entrava em fase de crescimento e

atingiria seu apice na primeira metade do seculo XX.

Ja o Teatro foi implementado no Brasil apds a chegada dos jesuitas no Seculo XVI,
como ferramenta de catequizacao dos indigenas. O Teatro jesuitico era uma forma estética
hibrida que apontava para diferentes matrizes culturais. Destaca-se o trabalho dopadre
José de Anchieta (1534-1597), que escreveu pecas que combinavam portugués, espanhol
e tupiantigo e apresentavam elementos das culturas indigenas em seus enredos. A Reforma
Pombalina®® trouxe a extingdo das escolas jesuitas em Portugal e em suas coldnias,
ocasionando o encerramento da pratica teatral na escola, delegando-a a espacos

extracurriculares. Esse panorama permaneceu ateé a virada para 0 Século XX, momento

12 A Academia Imperial de Belas Artes (AIBA) foi uma escola que dividiu o seu ensino nas especialidades de pintura
historica, paisagem, arquitetura e escultura. Além desses, havia também aulas de desenho, anatomia e fisiologia.
Disponivel em: https://www. mapa.an.gov.br. Acesso em 15 mar. 2021.

13 periodo Pombalino (1750 - 1777) refere-se ao periodo em que Sebastido José de Carvalho e Melo, Marqués de
Pombal, exerceu o cargo de primeiro-ministro portugués, sob nomeagao do rei de Portugal, Dom Joseé I. governou com
maos de ferro, impondo a lei a todas as classes, desde os mais pobres até a alta nobreza. Ao assumir o cargo de ministro
da Fazenda, em 1750, empreendeu reformas em todas as areas da sociedade portuguesa: politicas, administrativas,
econdmicas, culturais e educacionais, que afetaram diretamente as relagdes col6nia-metropole. Disponivel em:
http://www. mapa.an.gov.br. Acesso em 15 mar. 2021.
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em que diversos nucleos e grupos de estudos teatrais comegaram a se organizar em

universidades do Ocidente.

A histéria revela que somente a partir do inicio do século XX algumas linguagens
da Arte comecaram a aparecer no ensino primario em disciplinas como desenho, musica
e ginastica. O aprendizado técnico era o principio predominante, representado por meio
de copia de modelos do desenho, para o caso das Artes Visuais ou Técnicas de Solfejo,
para a Musica. J& a Danca e 0 Teatro apareciam como praticas eventuais associadas a
comemoracao de datas festivas. Essas praticas educativas, em sua maioria, reproduziam
a transmissdo de modelos predominantes do universo europeu. A mudanca desse cenario
sO aconteceu com a difusdo, no Brasil, das proposi¢des da Escola Nova, quando o ensino

de Arte na escola ganhou novo impulso.

O processo de escolarizagdo do ensino de Teatro no Brasil teve inicio com o
movimento da Escola Nova, compreendido entre os anos de 1927 a 1935. Nesse periodo,
surgiu, ndo apenas o embrido de um pensamento, como também de uma prética
pedagdgica que procurou articular noc¢des de jogo, Teatro e Educagédo. Fundada sobre os
ideais de uma educacédo ativa, a Escola Nova coloca a crianga no centro do processo

educativo, organizando as a¢des pedagogicas de acordo com os interesses dos/ alunos/as.

As formulacdes da Escola Nova influenciaram 0 modo como o ensino de Teatro
era visto no espaco escolar brasileiro, propondo maior integracdo da linguagem teatral
com o planejamento e as praticas pedagdgicas, voltadas para o universo ludico infantil,
apoiado, sobretudo, no Teatro de marionetes. Nesse mesmo periodo, as escolas de
Educacdo Béasica mantinham o ensino da linguagem teatral apoiado em uma abordagem
pedagdgica calcada na espontaneidade da criagdo. Conforme Santana (2000), dificilmente
essas praticas incorporavam textos dramaticos e, quando o faziam, seus temas eram

voltados para as datas comemorativas.

As proposicoes da Escola Nova também impulsionaram o movimento de
Escolinhas de Arte no Brasil, que funcionavam como centros de formacdo em Arte, as
quais tiveram inicio no Rio de Janeiro em 1948, lideradas por Augusto Rodrigues (1913-
1993) e Lucia Valentim (1921), tornando-se, nas décadas de 1960 e 1970, modelo de
formacdo de professores (as) de Arte em todo o Pais. Além disso, uma outra iniciativa
merece destaque pelo significado de sua contribuicdo no ensino de Arte no Brasil. A

Escola-Parque, idealizada por Anisio Teixeira (1990-1971), pusera a Arte em posicao de
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relevo na formacdo de estudante em tempo integral, modificando o foco de ensino,

anteriormente ligado aos aspectos técnicos, para a realizacdo de projetos.

Iniciativas de conciliagdo da arte com a formacdo politica continuaram a existir
mesmo depois do Golpe de 1964. Na contramdo da histéria, espacos para projetos como
0 Teatro do Oprimido por Augusto Boal (1931-2009) ou os Domingos de Criagédo (1971),
promovidos por Frederico Morais (1936-) no Museu de Arte Moderna no Rio de Janeiro
(MAM-RJ), foram momentos de experimentacdo, resisténcia e democratizacdo artistica.
A efervescéncia de grupos teatrais amadores preparou o terreno para a formacao
profissional em Teatro, desembocando na criacdo de diversos espagos** formais de
ensino-aprendizagem da linguagem teatral. A criagdo desses espagos construiu um

caminho para que se estabelecessem cursos superiores em Teatro.

Paradoxalmente, foi no periodo da ditatura militar que a Arte passou a ser
obrigatoria como atividade escolar no curriculo da Educagdo Basica. A Lei n°
5.692/1971% trouxe a nomenclatura Educacédo Artistica para designar a obrigatoriedade
da Arte. Esta atividade escolar deveria constituir-se pela abordagem dos conteudos das
Artes Plasticas, Musica, Danca e Teatro, em geral sem maior aprofundamento, por um/a
professor/a que era levado/a a ser polivalente emtodas essas linguagens artisticas. Apesar
de obrigatoria, o resultado foi negativo, devido a superficialidade dos contetdos tratados,
que com o passar dos anos, passou a ser vista como uma espécie de “aula-recreio”, de

menor valor no curriculo escolar.

A reforma educacional de 1971 instituiu o Teatro, ainda de maneira enviesada,
dentro do panorama do ensino formal. O Teatro insere-se como contetdo central para o
ensino da disciplina de Educacdo Artistica, amparada na figura do/a professor/a
polivalente. Apesar de todas as discussdes relacionadas a esse projeto, foi a partir dessa
regulamentacdo que se identificou a necessidade de ampliacdo dos espacos de formacao
de educadores/as em Arte, momento também da verticalizacdo das pesquisas especificas

de cada linguagem artistica.

1% Espacos, como o0 da Fundaco do Curso Pratico de Teatro do Servigo Nacional de Teatro (CPT-SNT)) em 1939; em
1948, da Escola de Arte Dramatica de Sdo Paulo (EAD), posteriormente integrada a Universidade de Sao Paulo (USP);
em 1956, da Escola de Teatro da Universidade Federal da Bahia (UFBA); em 1967 e do Curso de Arte Dramética da
Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CAD-UFRGS).

15 BRASIL. Ministério da Educacdo. Lei n° 5.692/1971. Disponivel:
www.portal.mec.gov.br/seed/arquivos/pdf/tvescola/leis/lein5692.pdf. Acesso em: 18 abr. 2018.
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O ensino de Teatro na escola deu-se dentro de uma perspectiva estritamente
tradicional, ndo apenas em funcdo do pensamento e das préaticas teatrais dominantes que
valorizavam, sobretudo, o jogo verbal em detrimento do jogo corporal. A prética do
Teatro comeca a ser introduzida na escola, como recurso didatico ou instrumento
pedagogico para o ensino de conteldos extrateatrais, ligados as diferentes disciplinas do
curriculo. No campo académico, essa visao recebeu o nome de corrente contextualista ou
instrumental. Abordagem acabou por determinar o campo do Teatro-Educacdo, que
poderiamos chamar de Pedagogia da Expressdo, que valoriza objetivos educacionais mais
amplos como o desenvolvimento da criatividade. Sua énfase é a expressdo, valorizando
0 lado subjetivo e individual, sintetizando as ideias da Escola Nova, que via o aluno como
um ser criativo, a quem se devia oferecer as condi¢des necessarias para sua expressao

artistica — aprender fazendo.

A ideia da livre-expressdo predominou até a década de 1980. A partir dai o ensino
de Teatro passou a ter uma nova perspectiva, denominada de estética ou essencialista. O
Teatro foi reconhecido em sua esséncia, em sua natureza artistica e como tal, comportou
em si mesmo um valor educacional que esta intrinseco ou relacionado a suas proprias
qualidades estéticas. Por meio dessa abordagem, podemos colocar sobre novas bases a
relacéo entre Teatro e Educacdo, reconhecendo o0 ato de ensinar Teatro como um principio
ativo que confere vida as acdes cénicas, sendo responsavel por articular os elementos e

signos teatrais na criacdo de uma linguagem artistica.

A nocdo do Teatro enquanto objeto estético encontra seu fundamento no
pensamento pds-moderno do ensino da Arte. Esta proposta enfatiza que o ensino de
Teatro deva ser visto ndo apenas como expressdo, mas também como cultura, dai a
necessidade de se estabelecerem relagdes entre o Teatro e 0 seu contexto historico, entre
0 Teatro e os diversos conjuntos de saberes, entre o Teatro e as questdes que circulam na
contemporaneidade. Assim ocorre a énfase na leitura da imagem e leitura do mundo
produzida por um gesto, por uma agdo, por uma palavra, pela criacdo do sentimento
humano. O Teatro na escola é criado de imagens poéticas, € um campo amplo e flexivel
de significacbes, um espaco vazio, que podera ser relacionado ao contexto pessoal,

histdrico e cultural, fazendo do homem e da Arte algo em constante transformacao.

A profissionalizacdo do/a professor/a de Teatro € algo recente na historia
educacional brasileira. Situa-se no inicio da década de 1990 a transposicdo do/a

professor/a polivalente no ensino da Arte para o/a professor/a de linguagem artistica
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especifica — Teatro, Danca, Artes Visuais e Masica. Consoante Concilio (2010), falar em

professor/a de Teatro:

[...] ja é assumir uma postura em busca da especificidade de uma linguagem
artistica dentro de um contexto histérico e politico-educacional que so
recentemente decidiu propor o fim do professor polivalente no ensino da Arte.
(CONCILIO, 2010).

Diante da escassez de profissionais licenciados em Teatro, a situacdo que se
configura é o preenchimento de vagas do ensino de Teatro por profissionais com pouca
ou nenhuma formacgédo pedagdgica, mas muitas vezes, de reconhecida formacao teatral. A
discussdo ganha mais vulto, quando se toma consciéncia da diferenca de atuacédo entre
um/a profissional que ensina Teatro dentro das aulas de Artes em contextos escolares,
outros/as que atuam no ensino técnico profissionalizante formando atores/atrizes, além
daqueles/as que atuam nas mais diferentes formas de acdo cultural. Concilio (2010)
protesta:

[...] Se o contexto escolar aceita, por principio regulador legislativo, somente
profissionais licenciados, o ensino profissionalizante e projetos de acao cultural

costumam prescindir da licenciatura como fator de selegdo dos profissionais que
atuardo no ensino do teatro em contextos nao escolares. (CONCILIO, 2010).

Em relacdo ao principio regulador legislativo, o autor afirma que, muitas vezes,
desrespeita-se a licenciatura em Teatro de duas formas: desprezando o valor artistico dos
processos e produtos criados pelos/as profissionais do ensino de Teatro, o que, em Ultima
andlise, € um questionamento da qualidade da formacé&o artistica dos/as licenciados/as, e,
duvidando do principio democratizador de processos artisticos e pedagogicos de
qualidade, que ampliam o acesso de qualquer interessado/a aos meios e codigos da

linguagem teatral.

Na opinido de Pupo (2001), torna-se essencial que:

[...] um processo de ensino de teatro manifeste seu compromisso com a qualidade
da formagdo dos individuos, assumindo sua responsabilidade para com o
potencial artistico de qualquer interessado em praticar arte, pois a depuragao
estética da comunicacdo teatral é indissociavel do crescimento individual do
jogador. (PUPQ, 2001, p.182).

Assim, é preciso garantir maiores possibilidades de acesso a licenciatura, ainda
pouco asseguradas por nossas universidades puablicas, e quase inexistentes em
universidades privadas. Desta forma, s6 o/a profissional do ensino de Teatro tera uma

formacdo condizente com as necessidades de sua fun¢do, num momento em que a
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Educacdo como um todo reavalia o seu papel e busca na Arte respostas para solucionar

algumas de suas inquietacGes atuais.

S6 na década de 1980, com o término da ditadura e a reorganizacdo da sociedade
civil, esforcos experimentais e tedricos foram realizados na busca de equiparacao entre o
ensino de Arte e outras disciplinas escolares. Diligéncias representadas pelo surgimento
e fortalecimento de organizacbes de arte-educadores!® e o aumento de pesquisas
académicas na éarea, além de propostas metodoldgicas para o ensino de Arte,
estabeleceram as condi¢des politicas e epistemoldgicas favoraveis para a ressignificacdo
do ensino de Arte na educacdo escolar.

Na década de 1990, tanto a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, n°
9.394, de 1996, que instituiu a obrigatoriedade do ensino de Arte, como disciplina, nos
diversos niveis da Educagdo Basica, quanto os Parametros Curriculares Nacionais'’, que
apresentaram as orientacdes didaticas das linguagens artisticas, inauguraram a disciplina
Arte como uma area de saber relacionada a area de conhecimento de linguagens e seus

cddigos e tecnologias.

Essas conquistas aconteceram sob o amparo epistemoldégico do ensino de Arte
pos-modernista, que surgiu na Inglaterra e nos Estados Unidos, a partir da segunda metade
do Século XX, tendo dois vetores estruturantes da praxis pedagogica em Arte: a
diversidade cultural e a interdisciplinaridade. No Brasil, essa tendéncia consolidou-se por
meios de concepcOes educativas como a Abordagem Triangular. Essa proposicao apoia-
se em trés eixos (apreciar, contextualizar e fazer) e tem orientado muitas a¢6es educativas
em Arte. A educadora Ana Mae Barbosa constitui-se como principal representante no
Brasil. Abordagem que também fundamentou o PCN - Arte para os ciclos de Ensino
Fundamental (anos iniciais e anos finais), consolidados em 1997, preconizando a
necessidade do ensino de quatro linguagens na disciplina de arte: Artes Visuais, Danga,

Mousica e Teatro.

16 A Federacéo dos Arte-Educadores do Brasil (FAEB) congrega acdes de professores e pesquisadores responsaveis
por uma significativa producdo de conhecimento referente a temas da educacéo basica, do ensino superior e da pds-
graduacdo, bem como dos processos educativos informais e ndo formais das artes visuais, danca, musica e teatro.
Disponivel: https://www.faeb.com.br/sobre-a-faeb/. Acesso em: 30 mar. 2020.

17 BRASIL. Ministério da Educacao. Secretaria de Educacdo Fundamental. Parametros Curriculares Nacionais: Arte
(5% a 8 séries). Brasiliaz MEC/SEF, 1997. Disponivel: www.portal.mec.gov.br/sef.publicacaooriginal-1-pl.html.
Acesso em: 18 fev. 2018.
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As questdes culturais ganharam centralidade com propostas voltadas para o
entrelacamento entre arte e cultura; a compreensdo dos codigos culturais como codigos
de poder; a defesa da apropriacdo critica dos codigos dominantes em manifestaces
artisticas e visuais; a preocupacdo com a heranca artistica e estética dos alunos e o

compromisso com a diversidade cultural somam-se a algumas mudancas desse periodo.

No final da década de 1990, novas abordagens pedagdgicas passaram a apontar
para a necessidade de estabelecer um ensino de arte que partisse de visdes analiticas
embasadas na Antropologia e na Sociologia, que propusessem uma perspectiva
multicultural critica, trazendo para o centro dos processos pedagdgicos as diversas
culturas que compdem as sociedades, com tematicas que abarcam discussdes sobre
relagbes sociais desiguais, questdes étnico-raciais, de classe, de género e de orientagédo
sexual. A aprovagdo da Lein° 10.639, de 20038 e da Lei n° 11.645, de 2008'°, a primeira,
conquista dos movimentos negros brasileiros, e a segunda, luta e reconhecimento dos
povos indigenas, constitui marcos da educagdo intercultural, ndo eurocéntrica, nio

hierarquizada e ndo hegemdnica.

E preciso considerar o impacto das novas tecnologias e da industria cultural no
cotidiano dos jovens do Século XXI; assim, tem sido cada vez mais necessaria uma
abordagem teorica do ensino de Arte disposta a tornar intrinseca a relacdo arte e cultura
e, que, portanto, valorize o repertorio do estudante e reconheca 0s aspectos visuais,

materiais, sonoros, corporais e performaticos como fontes de cultura.

O ensino de Arte e suas diferentes linguagens artisticas compéem um territério
privilegiado para a abordagem dessas tematicas, revelando-se como expressdes do

patrimdnio cultural humano. Neste contexto, adquire especial importancia para tratar de

18 | ei n°10.639/2003, altera a Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educacéo
nacional, para incluir no curriculo oficial da Rede de Ensino a obrigatoriedade da temética "Histdria e Cultura Afro-
Brasileira”", e da outras providéncias. Disponivel: https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm.
Acesso em: 20 mar. 2020.

19 | ei n° 11.645/2008 altera a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996, modificada pela Lei n° 10.639, de 9 de janeiro
de 2003, que estabelece as diretrizes e bases da educagéo nacional para incluir no curriculo oficial da rede de ensino a
obrigatoriedade da  tematica  “Historia e  Cultura  Afro-Brasileira e Indigena”.  Disponivel:
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/ Ato2007-2010/2008/Lei/L11645.htm. Acesso em: 20 mar. 2020.



https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/2003/110.639.htm
https://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2007-2010/2008/Lei/L11645.htm
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temas de relevancia ética e estética da contemporaneidade, suscitando debates relativos a
identidade, alteridade, diversidade cultural e, sobretudo, o didlogo entre culturas diversas.
2.2.1 Concepgoes sobre o Ensino de Arte e do Ensino de Teatro na educagéo escolar

Nos fios que tecem a histéria do ensino de Arte no curriculo da educacdo escolar,
encontram-se trés tendéncias e concepg¢des que explicam a trajetdria do ensino de Arte na

educacéo brasileira, conforme pode ser visto no quadro 1, a seguir:

Quadro 1 - Concepcoes do ensino de arte

Tendéncia Ensino de Arte Caracteristica

Pré-modernista . Ensino como técnica | Processo de aprendizagem por meio do ensino de
técnicas artisticas. Utilizagdo da arte como ferramenta
didatica - pedagogica para o ensino de outras
disciplinas. Abordagem contextualista.

Modernista : Ensino  como | Arte como expressao criativa, baseada na valorizacao da
expressao experiéncia como argumento cognitivista.
Ensino  como
atividade
P6s- modernista . Ensino  como | Ideia da arte na educacdo, tendo como objeto de
conhecimento conhecimento a propria arte com suas varias linguagens

e codigos, respeitando a diversidade cultural e a sua
pluralidade. Abordagem essencialista.
Fonte: A autora (2020).

O quadro 1 revela, na primeira tendéncia, caracteristicas de um ensino que
instrumentaliza outras areas do conhecimento, confirmando um lugar de subalternidade
no curriculo escolar em relagdo as disciplinas ditas mais importantes, valorizando o
produto em detrimento do processo. Na segunda tendéncia, as concepcfes apresentadas
apontam para a valorizagdo da experiéncia como producdo de conhecimento, através do
refinamento dos sentidos e alargamento da imaginagdo, a exploracdo dos multiplos
sentidos e significados, sem menosprezar 0 mundo, a cultura e a sociedade. A terceira
tendéncia, a abordagem mais contemporanea do ensino de Arte encontra-se associada ao
desenvolvimento cognitivo, buscando a valorizacao, tanto do produto artistico, como dos
processos desencadeados no ensino de Arte. Salientamos que essas tendéncias nao sdo
estanques, ndo se encerram em si mesmas e que todas as tendéncias coexistem até os dias

de hoje.

Tomando como base o contexto sobre o ensino de Arte, olhamos para a
historiografia da didatica do Teatro na realidade escolar brasileira e percebemos duas
abordagens que dialogam nos cenarios escolares: abordagem contextualista e abordagem

essencialista.
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A abordagem contextualista contestada por Elliot Eisner (1972, p.9) “enfatiza as
consequéncias instrumentais da arte na educacao e utiliza as necessidades particulares dos
estudantes ou da sociedade para formular seus objetivos” (EISNER, 1972, apud
KOUDELA, 2001, p. 17). Nessa perspectiva, 0 Teatro cumpre a funcdo de servir ou
instrumentalizar outros campos de estudos para justificar sua presenca no curriculo
escolar, aproximando-se de um ensino mais tecnicista, pautado na instrumentalizacdo de

outros conteudos.

Em contraposicao, a abordagem essencialista “considera que o Teatro tem uma
contribuicdo Unica a dar para a experiéncia e a cultura humanas, diferenciando-a de outros
campos de estudo”. (KOUDELA, 2001, p. 18). Por esse angulo, o Teatro ndo necessita
de argumentos que justifiquem a sua presenca no curriculo escolar. O sentido de
contribuicdo Unica passa pelo entendimento de que existem aprendizagens e experiéncias
individuais e coletivas que s6 o Teatro pode proporcionar, como exemplo, a consciéncia
humana por meio da contemplacdo estética do fazer/pensar artistico. Por essa perspectiva,

0 ensino de Teatro € compreendido como conhecimento.

Do ponto de vista epistemologico, o Teatro é uma arte produzida coletivamente,
por isso, pode ser uma linguagem importante para redesenharmos os contornos da escola
atual. Neste sentido,

[...] a pratica com o teatro na escola pode mobilizar os sujeitos envolvidos nesse
processo, para 0 encontro com o (a) outro (a), onde trocas humanas ocorrerdo
pautadas no respeito e na solidariedade, onde os (as) professores (as) e os (as)
alunos (as) assumem a responsabilidade do didlogo, para além do confronto de
ideias, mas com um esforco subjetivo, de abertura pessoal, que é pressuposto para
a construcdo do trabalho coletivo nessa linguagem. O teatro ndo existe sem a

prontiddo de todos (as) os (as) envolvidos (as) para vivencia-lo. (SILVEIRA,
2009, p.03)

O Teatro é um trabalho que se faz com o coletivo, onde o/a professor/a cria em
parceria com seus/suas alunos/as, a0 mesmo tempo em que os/as auxilia na construcdo de
saberes acerca da linguagem teatral. Entretanto sabemos que o Teatro tem o papel de
mobilizacdo das capacidades criadoras do individuo e aprimoramento da sua relacdo com
0 mundo; contudo o Teatro na escola ainda se encontraemuma posicdo que requer melhor
compreensao de seu papel, dependendo de acBes institucionais e individuais que precisam
ser redefinidas. Como se ensina Teatro na escola? Quais praticas pedagogicas sao

desenvolvidas?
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Para compreender como se ensina Teatro na escola e quais as praticas pedagdgicas
sdo desenvolvidas, buscamos dialogar com estudiosos do Teatro-Educagdo. Neste

sentido, a reflexdo sobre o papel do Teatro na escola, afirma que

[...] o teatro como arte produzida coletivamente a partir da interpretacdo refletida
através da expressao humana sobre as manifestacdes do homem no mundo, pode
ser uma préatica pedagdgica importante para pensarmos a reinvencdo da escola.
(SILVEIRA, 2006, p. 32).

Segundo a autora, cabe ao Teatro “oportunizar aos individuos experiéncias expressivas
em busca da recriagdo do mundo, estimulando relacionamentos humanos mais
harmonicos”. (SILVEIRA, 2006, p. 32). Todavia, ao perguntarmos como se ensina Teatro

nas escolas, a autora nos revela que o Teatro ainda,

[...] vem sendo adotado apenas com a tarefa de promover a desinibicdo e a
socializacdo, procurando motivar os alunos a participarem de outras disciplinas.
Em outros momentos, ele aparece com o enfoque voltado para a formacdo de
atores e atrizes, estimulando principalmente aqueles estudantes mais desinibidos
a participarem da montagem de uma peca teatral. (SILVEIRA, 20086, p. 32).
Praticas que reforcam um ensino descontextualizado, distanciando-se de sua

funcdo que é reinventar a escola a partir de relagdes humanizadas e harmdnicas.

Na contramdo das praticas pedagogicas teatrais descontextualizadas, Soares
(2003) revela que o jogo teatral constitui uma préatica pedagdgica que se propde a
desenvolver e estimular a educacéo estética do aluno, ao que ira nomear de Pedagogia do
Jogo Teatral. Defende a pratica dos jogos teatrais na escola como um meio valioso de
proporcionar ao aluno uma educacdo estética significativa para sua formacédo integral.

Pratica pedagdgica fundada,

[...] na experimentacdo, na relacdo sensivel e direta com o espago com o outro,
na producdo e apreciacdo de formas e imagens teatrais, que lhe permitam
experimentar e criar novos universos simbdlicos, dotados de maior significacéo
para sua vida. (SOARES, 2003, p.52).

Essa autora defende o direito a expressdo estética, ao elevar o jogo teatral a
categoria de um objeto estético, produtor de uma teatralidade em sala de aula. Neste
contexto, 0 ensino de Teatro na escola é o responsavel pelo desenvolvimento das funcdes
estéticas do individuo, levando-o a experiéncias em busca da recriacdo do mundo. Os

trabalhos que fizeram a opcao pela ressignificagdo do ensino de teatro no ambito escolar
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onde Paulo Freire foi inspiracdo, sdo exemplos importantes na materializacdo da

reinvencdo da escola.

2.2.2 A presenca de Paulo Freire em praticas pedagdgicas teatrais escolares

O Estado do Conhecimento da pesquisa revelou um (quase) silenciamento em
relacdo a presenca do pensamento de Paulo Freire no ensino de Teatro escolar, entretanto
trazemos algumas pesquisas concluidas que se aproximam dos nossos propositos

investigativos.

A presenca de Paulo Freire no campo do Teatro escolar esta aqui representada
pelo trabalho de Alexandre Saul (2011), Pratica teatral dial6gica de inspiracéo
freireana: uma experiéncia na escola, com jovens e adultos, o qual trabalhou com as
ideias centrais do pensamento freireano para codificar, em linguagem teatral, e debater,
com uma comunidade escolar da cidade de Sdo Paulo, as situagcdes-limites por ela
vivenciadas. O autor objetivou desenvolver um teatro dialdgico, na qual o didlogo
assumiu um papel central no que se refere a construcdo de conhecimento e a uma pratica

emancipatoria.

O trabalho de Silveira (2007), intitulado O jogo teatral na construcao de sujeitos,
partiu de uma reflexdo sobre as possibilidades emancipatorias da pratica pedagogica
realizada na escola por meio do jogo teatral. Para tanto, propde como suas principais
referéncias o pensamento de Theodor W. Adorno e de Paulo Freire, promovendo ainda o
didlogo com teoricos da area de Teatro-Educacdo, como Richard Courtney, Viola Spolin,

Ingrid Koudela, entre outros.

A pesquisa de Turci (2006), Teatro do oprimido: em busca de uma pratica
dialdgica, oportunizou a compreensédo do uso do Teatro do oprimido na construcao de um
processo educacional dialdgico, segundo a perspectiva de Paulo Freire, resultando numa
pratica pedagdgica dialégica em conexao entre Augusto Boal e Paulo Freire. J& o trabalho
de Costa (1999), sob o titulo Teatro e educacdo: a escola como teatro investigouas
analogias entre Escola e Teatro, explicitando essa relacdo na perspectiva de apontar
diretrizes pedagdgicas que possibilitem o uso criativo da arte dramatica no processo de
ensino-aprendizagem, do que decorrem interferéncias no curriculo. Apresenta a educacao
enquanto cultura, seu sentido humanistico, algumas tendéncias pedagdgicas (DEWEY,
VYGOTSKY E FREIRE) e arelacéo dos rituais e simbolos com o curriculo.
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O trabalho Ensino de teatro e didlogo freireano: uma experiéncia junto ao PIBID-
Teatro, elaborado por Silva (2015), problematizou o ensino de Teatro desenvolvido sob
a Otica do dialogo em Paulo Freire a fim de perceber como esse conceito € compreendido,
e como isso influencia e reverbera na estruturacdo desse planejamento pedagdgico e sua
execuc¢do em salas de aula do Ensino Fundamental (anos iniciais), onde os integrantes do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia subprojeto Teatro atuam. Os
referenciais teoricos situam-se nos trabalhos de Paulo Freire, onde o dialogo é

desenvolvido como problematizacdo do planejamento pedagdgico do Ensino de Teatro.

O trabalho de Gonzalez (2012), O teatro na educacdo escolar indigena: ética,
estética e emancipacdo humana inscreveu-se como um processo de Teatro intercultural.
Os fundamentos teoricos sobre Teatro intercultural, interculturalidade, dialogo e
principios dialdgicos da pratica pedagdgica a partir das teorias de Paulo Freire ganharam
centralidade. A escola e seu duplo — aquisi¢éo das ferramentas do teatro pela educacéo
para a construgdo de uma escola democratica foi o titulo do trabalho de Hamed (2007),

o qual tratou, em sua discussao, do conceito de escola democratica a partir de Paulo Freire.

A sistematizacdo da pratica pedagoOgica de Teatro-Educacdo enquanto
componente curricular da Escola Comunitaria propondo um curriculo construido numa
relacdo dialogica, apoiando-se na Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, foi o trabalho
desenvolvido por Silva (2005). Nessa mesma perspectiva, 0 espaco para 0 ensino de
Teatro na Educagdo Basica e 0s aspectos que concorrem para a sua ocupagdo, sob o ponto
de vista de professores/as de Teatro inseridos no sistema escolar, ganharam voz através
de Freitas (2014), com o trabalho A escola como lugar de teatro: taticas de ocupacéo

para o teatro como disciplina na Educacéo Bésica.

Em convergéncia com esses autores, Oliveira (2014), ao defender Arte em Cena:
teatro na escola publica como pratica de liberdade, trabalhou o Teatro como préatica da
liberdade e seu potencial de proporcionar oportunidade a adolescentes, educandos e ex-
educandos da escola publica, ampliarem a habilidade de criacdo, bem como o processo
criativo e construtivo como facilitador do desenvolvimento de potencialidades de
vivéncia na sociedade atual, com participacdo ativa e de modo mais humanizado.
Dialogou com os pensamentos de Edgard Morin, Paulo Freire e Lev Vigotski em uma

perspectiva histérico-cultural.
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A pesquisa de Praticas docentes de Educacdo Artistica para o desenvolvimento
da participacdo e do didlogo: um estudo com os/as educandos/as do Proeja no Instituto
Federal do Espirito Santo de Cavati (2013) buscou a contribuicdo de jogos teatrais como
pratica educativa, acrescentando conhecimentos a area de estudos sobre o curriculo, em
uma perspectiva critica, apresentando a possibilidade de se construirem novas praticas
docentes na interface com préticas da Educacdo Artistica. Os embasamentos tedricos da
pesquisa fundamentaram-se em obras de Paulo Freire e Augusto Boal, sobretudo,
Pedagogia do Oprimido (1968) de Freire e Teatro do Oprimido de Boal.

Elencamos como campo para a pesquisa do conhecimento, teses e dissertagdes,
artigos publicados em periddicos e artigos publicados em eventos cientificos, distribuidos
entre os quantitativos de trabalhos pesquisados e os trabalhos sobre Teatro-Educacédo que
trazem Paulo Freire como referéncia, cuja a periodizacdo somam 21 anos (1996 a 2017).
Para visualizar e compreender o caminho trilhado do Estado do Conhecimento,
apresentamos o levantamento realizado nos bancos de dados disposto em forma de

quadro, conforme exposicao a seguir:
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Quadro 2 — Dados do estado do conhecimento (1996 a 2017)

Fonte Periodo Quantidade | Quantidade relacionada
Trabalho a tematica: trabalhos sobre
Teatro-Educacdo que tem
como referéncia Paulo Freire

Teses e Dissertagoes® 1996 a 2017 2.449 329
Artigos publicados em 2000 a 2017 1.977 00
periodicos?!
Artigos publicados em eventos 2000 a 2017 715 00
cientificos?
Total 1996 a 2017 5.191 329

Fonte: A autora (2021).

Dos 329 trabalhos identificamos que Paulo Freire € referéncia em pesquisas, que
se aproximam de uma préatica pedagdgica teatral desenvolvida no ambiente escolar em
apenas 11 trabalhos. Esses trabalhos chamou-nos a atencdo pela natureza de suas
tematicas: pratica pedagogica teatral dialégica desenvolvida no ambiente escolar;
planejamento pedagdgico dialdégico do ensino de teatro; o teatro-educacdo enquanto
elemento curricular no meio rural: escola comunitaria na perspectiva freireana e
contribuicdo de jogos teatrais como pratica educativa a area de estudos sobre o curriculo,

em uma perspectiva critica a partir dos referenciais freireanos.

O restante, localizam-se no ambito da acéo cultural, em espacos ndo escolares,

onde Paulo Freire dialoga com teméticas sobre mediacéo teatral voltado a formacéo de

20 0 Banco de Dados de Tese e Dissertacéo do Instituto Brasileiro de Informacéo Ciéncia e Tecnologia (BDTD/IBICT)
refere-se a uma institui¢do que integra, em um Unico portal, os sistemas de informag&o de teses e dissertagdes existentes
no pais e disponibiliza para os usuarios um catalogo nacional em texto integral, possibilitando uma forma Unica de
busca e acesso a esses documentos. Disponivel em: https://www.bdtd.ibict.br/vufind/. Acesso em: 8 ago. 2018.

21 selecionamos 04 revistas para pesquisa em peri6dicos, sendo 2 relevantes na area da Educagdo (Revista Brasileira
de Educacdo e Revista e — Curriculum — Programa de P6s-Graduagdo em Educagéo: Curriculo PUC-SP) e 02 revistas
na area do Teatro na Educacéo (Urdimento — Revista de Estudos em Artes Cénicas e Revista Sala Preta). A escolha por
essas revistas justifica-se pela importancia e qualidade de suas produg¢des no universo académico. A Revista Brasileira
de Educacéo, publicacdo trimestral da ANPED, circula no meio académico desde 1995. Publica artigos inéditos que
abordam temas associados & area da educagdo, resultantes prioritariamente de pesquisas. A Revista e-Curriculum
propde-se a elevar a qualidade da producdo cientifica na area, em nivel nacional e internacional. Sua missdo € estimular
a publicacéo de pesquisas em uma perspectiva critica e emancipatoria, comprometida com a superacéo de todo o tipo
de desigualdade e opressdo. Esta voltada a difusio de pesquisas académico-cientificas da Area de Humanas, com
especial destaque para a area de Educacéo, compreendendo que o curriculo é um tema central para o desenvolvimento
da sociedade. Ja as revistas da area de Teatro na Educagdo, priorizam trabalhos em Teatro e Teatro na Educacdo nos
dominios da pesquisa, do ensino e da pratica artistica. O periddico Urdimento — Revista de Estudos em Artes Cénicas,
por exemplo, publicada desde 1997 pelo Programa de Pds-Graduagdo em Teatro do Centro de Artes da Universidade
do Estado de Santa Catarina, mantém como propdsito a criagdo de um corpo temético de pesquisa, promovendo estimulo
e suporte tedricos para futuras reflexdes sobre diferentes temas abordados do Teatro e do Teatro na Educacéo. E a Revista
Sala Preta, criada em 2001 pelo Programa de Pds-Graduagdo em Artes Cénicas da Escola de ComunicacOes e Artes da
Universidade de S&o Paulo. Disponivel em: https://www.anped..org.br/RBE/; http://www.portalabrace.org/4/ Acesso
em: 08 ago. 2018.

22 Os Grupos de Trabalhos da ANPED (Politica e Curriculo) e da ABRACE (Pedagogia do Teatro & Teatro na
Educacéo) foram selecionados pela aproximagdo com a teméticas Educacéo e Teatro que discutem e articulam saberes,
praticas e politicas relacionadas a pratica docente na sua relagdo com as questdes educacionais mais gerais.


https://www.bdtd.ibict.br/vufind/
https://www.anped.org.br/RBE/
http://www.portalabrace.org/4/
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espectadores emancipados; processo de composicao de espetaculo teatral; busca de novos
significados dos jogos teatrais tradicionais; processo colaborativo como procedimento
metodoldgico para o ensino de teatro; corporeidade enquanto construcao cultural, além,

de trabalhos sobre a relacdo do Teatro do Oprimido com a Pedagogia do Oprimido.

Falar do que existe e daquilo aonde se apoiar foi um passo importante por ter
possibilitado seguir, entretanto, os trabalhos mencionados evidenciam como Paulo Freire
esta presente no teatro nos ultimos vinte e um anos (1996 a 2017), mas, ndo existindo uma
pratica concreta, ou seja, uma experiéncia escolar que confirme uma pratica pedagdgica
teatral de inspiracdo freireana. Dos 11 trabalhos comentados, deparamo-nos com

aproximagoes.

O conhecimento da producdo académica sobre a tematica proposta através do
nosso objeto de pesquisa, pratica pedagdgica docente-discente do/a professor/a de Teatro
mediada pelo dialogo freireano no chdo da escola, nos impulsionou para o
desenvolvimento do trabalho. Os autores abordaram a pratica dialogica na perspectiva
freireana, tomando o Teatro como campo de investigacdo onde a escola foi palco
privilegiado do cruzamento de préaticas educativas emancipadoras. O quase silenciamento
das producdes académicas relacionadas aos espagos escolares que tratam da presenca de
Paulo Freire no ensino de Teatro na escola, nos estimulou a compreender a relevancia do

pensamento pedagdgico de Paulo Freire.
2.3 PENSAMENTO PEDAGOGICO FREIREANO

Tomamos o pensamento pedagogico de Paulo Freire, inscrito no campo da
educacdo critica, como sustentacdo tedrica, para compreendermos a pratica pedagdgica
docente-discente do/a professor/a de Teatro. Nesse sentido, trazemos concepcdes
fundantes de seu pensamento, entre as quais destacamos a concepcdo de humanizacéo,
enquanto vocacdo de mulheres e homens, e a desumanizacdo como processo de condicdes

opressoras.

A educacdo libertadora, declara que o impulso que leva ao ser humano a educacgéo
decorre de sua propria natureza, ou seja, “[...] 0 inacabamento do ser ou a sua inconclusao
é proprio da experiéncia vital. Onde ha vida, ha inacabamento. [...] é na inconcluséo do
ser, que se sabe como tal, que se funda a educagdo como processo permanente”. (FREIRE,

1997, p.55; 64). Aliado a isso, apresenta a concepcéo de “ser humano inacabado”, de néo
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ser uma realidade pronta, estética, fechada, e sim, um ser por fazer-se, um ser no mundo
e com os outros envolvidos num processo continuo de desenvolvimento intelectual, moral

e afetivo.

Para Paulo Freire, o sentido de Ser Mais é o da busca do conhecimento de si
mesmo e do mundo, pela autonomia que implica um constante autofazer-se no mundo
humano, que vai se construindo e reconstruindo na busca de fazer a prépria histéria. O
educador defende ainda uma ética universal do ser humano, cujo mérito é o da defesa de
uma vida digna para todos, com justica e igualdade social. Uma verdadeira ética da
solidariedade expressa em um projeto de educacéo libertadora, que a todo 0 momento
reafirma posturas e acdes com consciéncia e critica.

[...] ja ndo foi possivel existir sem assumir o direito e o dever de optar, de decidir,

de lutar, de fazer politica. E tudo isso nos traz de novo a imperiosidade da préatica
formadora, de natureza eminentemente ética. (FREIRE, 1997, p.58).

De maos dadas com a ética esta a esperanca, 0 de Ser esperangoso. A esperancga,
ao fazer parte da natureza humana, torna-se para Freire uma necessidade ontologica, junto
ao reconhecimento de entrelacamento entre ensino, alegria e esperanga. Sobre isso,
discorre:

[...] Ha uma relacdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a esperanca.
[...] Por tudo isso, me parece uma enorme contradicdo que uma pessoa
progressista, que se sente mal com as injusticas, que se ofende com as
discriminacges, que se bate pela decéncia, que luta contra a impunidade, que

recusa o fatalismo cinico e imobilizante, ndo seja criticamente esperangosa.
(FREIRE, 1997, p.80-81).

Freire reforca a ideia de que a sua concepcéo de educacéo deriva de sua concepgao
a respeito da singularidade (esperancosa) da natureza humana. “N&o Sou esperan¢oso por
pura teimosia, mas por exigéncia ontologica”. (FREIRE, 1992, p.10). O autor faz
referéncia a esperanca critica e necessariamente consciente. Esperancar ndo no sentido de
esperar, e sim, de seguir no trabalho, na luta e na resisténcia. Esperancar na capacidade
de desvelamento e compreensdo da realidade, que uma vez problematizada pode levar

para acdes transformadoras.

Saber que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para

a sua propria producdo ou a sua construg¢ao”. (FREIRE, 1997, p.52). Para ele,

[...] este saber ndo apenas precisa ser apreendido pelo docente e pelos educandos
nas suas razdes de ser - ontoldgica, politica, €ética, epistemoldgica, pedagogica,
mas também precisa ser constantemente testemunhado, vivido. (FREIRE, 1997,
p.52).
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O entendimento sobre a construgdo do conhecimento passa pela coeréncia entre a
teoria e a pratica e o ato de conhecer, por sua vez, implica a cumplicidade entre sujeitos
educador/a-educando/a.

[...] O meu discurso sobre a teoria deve ser o exemplo concreto, prético, da teoria.
Sua encarnagdo. Ao falar da construgdo do conhecimento, criticando a sua
extensdo, j& devo estar envolvido nela, e nela, a construcéo, estar envolvendo os
alunos. (FREIRE, 1997, p.53).

Envolvimento que passa pelo respeito a autonomia do educando “[...] saber que
devo respeito a autonomia e a identidade do educando exige de mim uma pratica emtudo
coerente comeste saber”. (FREIRE, 1997, p.67). O respeito a autonomia do ser e o devido

respeito pelos seus saberes sdo aspectos fundamentais de qualquer pratica educativa.

[...] Néo é possivel respeito aos educandos, a sua dignidade, a seu ser formando-
se, a sua identidade fazendo-se, se ndo se reconhece a importancia dos
‘conhecimentos de experiéncia feitos’ com que chegam a escola. O respeito
devido a dignidade do educando ndo me permite subestimar, pior ainda, zombar
do saber que ele traz consigo para a escola. (FREIRE, 1997, p. 71).

A curiosidade epistemoldgica destaca-se pela singularidade e importancia. Para

Freire, devemos criar as condi¢des para o constante exercicio da curiosidade, quesignifica

a promocdo da curiosidade ingénua a curiosidade epistemoldgica, requerendo, desde

modo, o desenvolvimento da rigorosidade metodica, 0 que representa um desafio
constante com a formacao de educadores/as.

[...] O fundamental é que professor e alunos saibam que a postura deles, do

professor e dos alunos, é dialdgica, aberta, curiosa, indagadora e nao apassivada,

enquanto fala ou enquanto ouve. O que importa é que o professor e alunos se
assumam epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 1997, p.96).

A sistematizacdo do seu pensamento resultou da reflexdo de suas proprias
experiéncias vivenciadas da realidade concreta do educador a partir do seu esforco
reflexivo sobre a sua prépria pratica e do outro, caracterizando um processo de acdo e
reflexdo, s6 possivel aqueles/as que se colocam em constante movimento de revisitacao

de si e do mundo.

A constatacio de que ensinar exige convic¢do de que a mudanga ¢ possivel. “E o
saber da historia como possibilidade e nao como determinagdo”. (FREIRE, 1997, p.85).
Sera preciso manter acesa a capacidade de se indignar com as injusticas sociais.
Compreender que 0 mundo ndo é. O mundo esta sendo. Essa “maxima” vem legitimar as
razdes politicas defendidas pelo educador: a de se ter consciéncia do nosso inacabamento,

como, por exemplo:
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Gosto de ser gente porque, inacabado, sei que sou um ser condicionado, mas,
consciente do inacabamento, sei que posso ir mais além dele. Esta é a diferenca
profunda entre o ser condicionado e o ser determinado. (FREIRE, 1997, p.59).

Ou seja, ndo basta saber-se condicionado pelo contexto histérico sociocultural
onde vivemos. E preciso ter consciéncia dos condicionamentos a fim de construir uma
visdo critica sobre 0 mundo e superar, com uma luta solidéria e coletiva, as situacdes-
limites impostas pelas realidades condicionantes.

O fato de me perceber no mundo, com 0 mundo e com 0s outros me pde numa
posicdo em face do mundo que ndo é de quem nada tem a ver com ele. Afinal,
minha presenca no mundo ndo é a de quem a ele se adapta, mas a de quem nele

se insere. E a posicdo de quem luta para ndo ser apenas objeto, mas sujeito
também da historia. (FREIRE, 1997, p.60).

Conscientizagdo que 0s sujeitos devem assumir como compromisso histérico no
processo de fazer e refazer o mundo, dentro de possibilidades concretas, fazendo e
refazendo também a si mesmaos.

Ninguém pode estar no mundo, com 0 mundo e com os outros de forma neutra.

N&o posso estar no mundo de luvas nas mados constatando apenas. Constato ndo
para me adaptar, mas para mudar. (FREIRE, 1997, p.86).

Paulo Freire reitera a conscientizacdo como tarefa histérica e de resisténcia critica
ao contexto neoliberal, confirmando a natureza politica da pratica educativa. Nesse
sentido, das trés dimens6es que fundamentam o pensamento freireano, é possivel afirmar
que: ensinar ¢ uma especificidade humana, além de ser uma intervengdo no mundo,
“intervencao que além do conhecimento dos conteudos bem ou mal ensinados e/ou
aprendidos implica tanto o esfor¢o de reproducao da ideologia dominante quanto o seu
desmascaramento”. (FREIRE, 1997, p.110); que o comprometimento, a postura ética e a
atitude politica sdo requisitos fundamentais para a constituicdo de um ser humano docente
e que a sua autoridade sO se sustenta com competéncia profissional juntando-se essa com
“relagOes justas, sérias, humildes, generosas, em que a autoridade docente e as liberdades
dos alunos se assumem eticamente, autenticam o carater formador do espaco
pedagégico”. (FREIRE, 1997, p.103), além do reconhecimento de que “o essencial nas
relacBes entre educador e educando, entre autoridade e liberdades, entre pais e maes,
filhos, filhas é a reinvencao do ser humano no aprendizado de sua autonomia”. (FREIRE,
1997, p.105).

Essas consideracdes nos levam a pensar na necessidade de existir uma coeréncia
entre o pensar e o fazer dentro e fora da sala de aula. A esse proposito, temos que, “[...]

ndo é saber de que apenas devo falar e falar com palavras que o vento leva. E saber, pelo
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contrario, que devo viver concretamente como os educandos. O melhor discurso sobre ele
é 0 exercicio de sua pratica”. (FREIRE, 1997, p. 107). Ainda nos ensina que em todos 0s

momentos, subjaz a certeza de que ndo existe neutralidade na educagéo. Assim, declara:

[...] N&o posso ser professor sem me por diante dos alunos, sem revelar com
facilidade ou relutancia, minha maneira de ser, de pensar politicamente. [...] Dal,
entdo, que uma de minhas preocupacgdes centrais deva ser a de procurar a
aproximacéo cada vez maior entre o que digo e o que fago, entre o que pareco ser
e 0 que realmente estou sendo. (FREIRE, 1997, p.108).

Buscamos falar em dialogicidade na perspectiva freireana. Para isso, se fez
necessario compreender os conceitos de libertacdo e conscientizacdo, ambos intimamente
imbricados entre si e construidos pelo alicerce do humanismo. O verdadeiro humanismo
ndo pode aceitar a manipulacdo e a conquista. A educacédo, para ser verdadeiramente
humanista, deve ser libertadora, portanto ndo pode manipular. Entre suas preocupacoes
centrais deve constar a conscientizagdo que se produz nos homens quando agem, quando

trabalham, quando travam, entre si e 0 mundo que os rodeia, relagdes de transformacao.

O que temos como cultura, sociedade e modos de expressdao dos sujeitos
individuais é o resultado da construgdo de um conhecimento humano. O ser humano € um
ser cognoscente por natureza. “Um ato de conhecer implica, portanto, a cumplicidade do
sujeito que o realiza. Cumplicidade no sentido de necessitar comparecer com 0S Seus
sentidos e percepgdes prévias a fim de incrementa-las ou refazé-las”. (FREIRE, 1997,
p.96). Para Freire, 0 conhecimento € o resultado de processos de aprendizagem, nao existe
0 abstrato. Ele s6 existe aderido as pessoas, enquanto significado por sujeitos
cognoscentes, ou reconhecido como tal. Dito isso, direcionamos o foco para apresentar a
influéncia do pensamento pedagdgico freireano na perspectiva do curriculo critico-

emancipatorio.

2.4 CONTRIBUICAO DE PAULO FREIRE PARA O CURRICULO CRITICO-
EMANCIPATORIO

O contexto historico que embasa o curriculo critico-emancipatério foi pontuado no
inicio da década de 1970 nos Estados Unidos, quando o movimento de
reconceptualizacdo do curriculo originado na rejeicdo do carater prescritivo e no
reconhecimento do carater politico do pensamento e da pratica curricular trouxe para o
campo da educacdo, ndo s6 nos Estados Unidos, mas na Inglaterra e em outros paises
europeus, discussdes sobre as teorias educacionais que colocavam em questao a teoria

tradicional.
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De acordo com Guedes e Santiago (2014, p.46, grifo da autora). “Estudiosos como

Henry Giroux e Michael Apple, influenciados pela teoria social europeia, pela

psicandlise, pela nova sociologia da educacdo e pela pedagogia de Paulo Freire criticaram

a abordagem técnica do curriculo e desenvolveram uma analise de forte cunho

sociologico”, procurando demostrar como a distribuicdo do conhecimento escolar

desfavorecem as classes e grupos subordinados. Ainda na década de 1970, iniciada por

Michael Young na Inglaterra, a Nova Sociologia da Educagdo (NSE) constituiu-se na
primeira corrente sociolégica voltada para a discussao do curriculo.

[...] Young (1989) defendeu que as questdes curriculares precisavam ser

analisadas em relacdo ao contexto sécio, histérico e econdmico em que

se situavam, para possibilitar a compreensdo das relaces de poder que
permeavam o campo do curriculo. (GUEDES; SANTIAGO, 2014, p.47).

A | Conferéncia sobre Curriculo, ocorrida na Universidade de Rochester, Nova
lorque, em 1973, foi o primeiro evento que deu impulso ao movimento de
reconceptualizacdo do curriculo. Aqueles que faziam esse movimento criticavam a
concepcao técnico-linear do curriculo, principalmente, por ela ndo “ser coerente com as
ideias difundidas pelas teorias sociais, tais como a fenomenologia, a hermenéutica, o
marxismo e a teoria critica da Escola de Frankfurt”. (SILVA, 2007, apud GUEDES;
SANTIAGO, 2014, p. 47). Os propositos dos tedricos da Escola de Frankfurt trabalhavam
em torno de uma teoria de desvelamento e ruptura com as estruturas opressivas. Seus
representantes caminhavam na direcdo de um pensamento dialético, como pensamento

critico.

Nesta mesma direcdo, McLaren (1997) trouxe os principios norteadores da
pedagogia critica, pautados na compreensdo da Educacdo como um processo politico e
cultural que visa a transformacéo social e a emancipacao dos sujeitos, além da dimenséo
moral da educacdo. Segundo o autor, 0 principio de olhar a Educa¢do numa dimensao
politica e cultural s6 é possivel na medida em que compreendemos a escola como espaco

de embate, resisténcia e didlogo.

Na escola ndo cabe a neutralidade, lugar restrito de transmissao do conhecimento,
mas a pluralidade de acdes, intervencdes e questionamentos. A escola viva com sujeitos
vivos e autbnomos sabedores e fazedores de seus conhecimentos. Compreendendo as
relagbes sociais vivenciadas no espaco escolar nesta perspectiva, estamos preparando e
legitimando formas de organizagdo social que superem relagbes de poder e de cultura

dominantes, possibilitando, com isso, a constituicdo de instituicdes democréticas.
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O principio da dimensdo moral da Educacéo considera o sujeito em sua totalidade
objetiva e subjetiva. Este principio,

[...] se preocupa com a formacgdo dos sujeitos tendo em vista ndo apenas o

mercado de trabalho e a satisfacdo de necessidades individuais, mas também o

desenvolvimento de valores que possibilitem aos estudantes se tornarem capazes

como cidadaos criticos e ativos para a construcdo de uma sociedade mais justa,
igualitaria e democratica. (GUEDES, 2012, p. 56, grifo da autora).

Nessa perspectiva, Santiago (1997, p.69) trouxe uma visdo de interseccdo entre o
macro e 0 micro, quando definiu: “[...] a compreensdo de curriculo como construgado
social e, particularmente, como um projeto de escola, traduzido como situagdes de ensino
que se corporifica nas e com as praticas pedagdgicas no cotidiano escolar”. O
entendimento de curriculo como construcdo social nos levou até Goodson (2008), no
esclarecimento sobre o impacto dos interesses ideologicos na escolha e organizacdo do
conhecimento escolar, quando refletem as relacbes complexas entre Educacdo e

sociedade.

Neste sentido, para além dos interesses ideologicos dominantes, as acOes
cotidianas que expressam as ideias e 0s valores dos grupos sociais identificados com a
chamada ideologia da resisténcia, nos retira da condicdo de ser determinado para a

condicao de ser condicionado.

[...] enquanto seres humanos conscientes, podemos descobrir como somos
condicionados pela ideologia dominante. Podemos lutar para ser livres,
precisamente porque, sabemos que ndo somos livres! E por isso que podemos
pensar na transformacdo. (FREIRE; SHOR, 2008, p. 25).

Considerando esse contexto, Guedes e Santiago (2014) esclarecem que a partir
dos anos de 1950, a Educacdo, por via da educacdo de adultos e da educacao popular,
encontrou em Paulo Freire a referéncia que formulou as bases da educacéo libertadora
como um paradigma que influenciou o campo do curriculo em uma perspectiva critico-

emancipatoria.

A construcdo de um curriculo critico-emancipatdrio, pautado na resisténcia e
questionamento, nos fez enxergar o contexto historico da teoria critica do curriculo como
um avanco, sobretudo, nas Gltimas décadas. Um dos exemplos deste fendmeno esta
traduzido pela superacdo de uma visdo técnica e fragmentada de curriculo para uma visao
de multidimensionalidade. Nessa perspectiva, o curriculo, ampliado e compreendido
como instrumento de acdo politica e pedagogica, pode ser visto em uma totalidade social.

A contribui¢do de Paulo Freire para o campo do curriculo encontra-se na formulacéo e
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vivéncia de uma proposta educativa de superacdo da educagdo bancaria e na

implementacdo de uma educacdo libertadora, conforme o texto a seguir:
[...] A educacdo bancaria, que tem por referéncia as teorias tradicionais do
curriculo, compreende os (as) estudantes como depdésitos vazios a serem
preenchidos por conteido do dominio exclusivo do (a) professor (a). Nessa
concepcao, o (a) estudante é percebido como alguém que nada sabe, como ser
passivel de adaptacdo e ajuste a sociedade vigente. A curiosidade e a autonomia
vdo-se perdendo na producdo do conhecimento, uma vez que o conhecimento €
narrado pelo (a) professor (a) como algo acabado, estatico. Assim, expde-se 0 (a)
estudante a um processo de desumanizacdo, dessa forma, os homens e as

mulheres apenas vivem no mundo, mas ndo existem. (GUEDES e SANTIAGO,
2014, p. 48).

Na contramdo da educacgdo bancéria, encontram-se 0s pressupostos da educagdo
libertadora que, uma vez ancorados na possibilidade da humanizagdo dos/as
professores/as e dos/as estudantes, realiza-se na relacdo entre sujeito e mundo,
constituindo-se em relagdes de transformacéo e conscientizacdo. De acordo com Sartori
(2008), a educacdo libertadora ou problematizadora ‘“constitui-se no resultado da
confrontacdo homem-mundo; mundo aqui entendido como a realidade concreta, a qual se
desvela de forma objetiva para o educando”. (SARTORI, 2008 apud ZITROSKI, 2008,
p.154).

Desvelar a realidade criticamente € problematiza-la dialeticamente. Giroux (1983)
enfatiza que o pensamento dialético fortalece o pensamento critico, 0 que significa a
possibilidade do desmascaramento das certezas “absolutas”, das verdades fechadas
difundidas pela educacdo bancaria que nao,

[...] permite a formacdo de consciéncia critica, pois os/as estudantes sdo
estimulados/as a memorizar o conteido, e ndo a conhecé-lo, posto que que nao

realizam nenhum ato cognoscitivo do objeto de conhecimento além do carater
verbalista, dissertativo, narrativo. (GUEDES; SANTIAGO, 2014, p.48).

Nesse sentido, a possibilidade de compreensdo e conscientizacdo acerca da
realidade se da por meio da educacao libertadora que tem no dialogo o principio da acdo
pedagdgica. Segundo Giroux (1983), na mesma direcdo, a constru¢do de curriculo
pautado no dialogo pode contribuir para que 0s seres humanos busquem a prépria
libertacdo, a praxis libertadora, a auténtica unidade da acdo e da reflexdo. Paulo Freire
(1991) chama a atencéo para o fato de que,

[...] compreensdo do curriculo abarca a vida mesma da escola, o que nela se faz
ou nao se faz, as relacfes entre todos e todas as que fazem a escola. Abarca a

forga da ideologia e sua representacdo ndo s6 enquanto ideias, mas como pratica
concreta. (FREIRE, 1991, p.123).
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A pedagogia critica reconhece a contribuicdo de Paulo Freire por meio da

influéncia de suas ideais nos trabalhos desenvolvidos pelos criticos, segundo os quais,

[...] o trabalho de Freire tem sido citado por educadores de todo o mundo e
constitui uma importante contribui¢do para a pedagogia critica, ndo somente por
causa de seu refinamento tedrico, mas por causa do sucesso de Freire em colocar
a teoria na prética. (GUEDES, 2012, p.71).

Um desses exemplos pode ser descrito em Santiago (1998), que sublinha a
importancia de Paulo Freire na educacdo e sua repercussdo no Brasil e no mundo; a
recepcao de suas ideias e praticas desenvolvidas, tanto no campo da politica educativa,
quanto da pratica pedagdgica e o entendimento da interacdo teoria-pratica, a teoria como

norteadora da préatica ou a pratica sendo teoria.

Ao indagar sobre as contribui¢Ges de Paulo Freire no campo dateoria e da pratica
curricular, Santiago (1998) prioriza a inteireza de ouvir, falar e indagar sobre a realidade
social que constroi e destroi vidas; o trato politico?® que da a Educagéo, ao conhecimento
e ao saber como construcdes sociais e ato de sujeito individual e coletivo e a coeréncia
entre 0 discurso politico e a pratica pedagogica. A autora chama a atencdo para

entendermos que:
[...] a pedagogia critico-transformadora, a partir de sua origem, ndo pode ser
vivenciada em qualquer contexto, sem sombra de duvida, também ndo poderéa ser
utilizada para orientar, fundar, nortear experiéncias politicas e préaticas
curriculares que ndo estejam comprometidas com processos participativos,
democréticos, transformadores, que permitam aos sujeitos professores e alunos
as oportunidades de ouvir-falar e indagar-discutir sobre suas realidades, para que,
juntos, possam encontrar respostas e nortes para suas necessidades basicas de

aprendizagens, bem como, conhecer os limites da educacéo e aqueles impostos a
educacdo. (SANTIAGO, 1998, p. 123).

Essa autora informa que o uso dessa coeréncia remete ao pensar e ao fazer em
relacio como algo fundante na Pedagogia Paulo Freire, representando uma das
contribuicdes para o trabalho em Educacdo enquanto préatica social e de modo particular
para as questdes curriculares. E o que faz a diferenca no trabalho pedagoégico a partir de
Paulo Freire: o de saber que, na matriz do seu pensamento, a categoria relacdo esta
presente como indicativo de aproximacao, de articulacdo e de unidade. Relagdo com a
compreensdo de diferentes que, na aproximacao, vao se constituindo em significados e

explicacdes sdcio-politico-filosoficas.

23 Em relagéo ao “trato politico”, a autora cita alguns fatos conquistados por Paulo Freire a partir do uso dessa coeréncia:
capacidade de ter mudado o trato dado a alfabetizacdo de adultos; quando sob sua gestdo, mudado a cara da escola
publica da cidade de Sao Paulo pelo modo de pensar/falar/fazer educacao.
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Em Freire, relagdo esta significando, a0 mesmo tempo, uma categoria de analise
e uma atitude.
[...] Relagcdo como andlise serve para compreender e explicar os termos, as
relacGes entre os termos e com eles as concepgbes de homem, de educacéo, de
sociedade, de didlogo em si e que se estabelecem entre si. E, relagdo como atitude,
ndo dispensa a compreensdo tedrica enquanto categoria de analise, mas,
apropriando-se dela, imprime uma postura de sujeito, face ao sujeito, uma postura
de sujeito face ao objeto e face ao mundo. Ao contrério, assume a incorporacao
tedrica e testemunha a pratica que gera coeréncia entre o discurso e a acdo
politico-educativa. E, portanto, uma categoria sintese ao reunir em torno de si 0s

principios basicos da educagdo critica e dos processos metodolégicos para o
ensino critico e criativo. (SANTIAGO, 1998, p.122).

A partir desse contexto, compreendemos que a Educacdo deveria ser uma
constante tentativa de mudanca de atitude. Construgdo, troca, vivéncia, ensaio e nédo

transferéncia. Assim,

[...] optar pela contribuicdo de Paulo Freire para com ele analisar as questdes
curriculares e ir além, procurando firmar a acdo curricular como politica
educacional e, enquanto pratica social, é ir a génese das relacdes entre 0s sujeitos
com os seus diferentes tracos — social, étnico e de género — e a realidade social
nas suas diferentes esferas — econdmica, politica, cultural — como possibilidade
de compreendé-la e nela intervir. (SANTIAGO, 1998, p.123).

Nessa perspectiva, a autora afirma que o curriculo se expressa por meio de uma
rede de relacdes, deixando de ser visto como prescri¢cdo dos programas e dos contetdos
e passando a ser compreendido como um projeto de sociedade que se traduz como um
projeto de universidade, como projeto de centro profissional, como projeto de escola que,
em ultima instancia, é traduzido como situacdes de ensino que se corporificam nas e com

as praticas escolares cotidianas.

Curriculo compreendido com o préprio movimento institucional, representado
pelo confronto dos valores, dos interesses e das posturas tedricas que vao tomando corpo
e se plasmando pelas e nas a¢6es dos sujeitos educadores e educandos. Em sintese, para
a autora, curriculo € a expressdo da politica educacional que resulta do dialogo entre 0s
diversos campos do conhecimento e do confronto de interesses que se instalam na
escola/sala de aula. Curriculo é relacdo de poder! Curriculo é discussdo (processo de fala-
escuta); atividade de estudo e pesquisa; processo avaliativo nas suas diferentes
modalidades e fun¢des; tomada de decisdo, defini¢cdo politica, préatica curricular. Para

iSO,
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[...] a anélise e a direcdo das questdes curriculares poderdo se apoiar nas
contribuicdes de Freire, desde que se voltem para empreender uma educacao
voltada para a compreensdo e intervengéo da realidade, em fungéo da construcéo
de uma escola puablica e democratica. (SANTIAGO, 1998, p. 124).

Nessa perspectiva, pensar politicas de curriculo é pensar politicas de conflito e de
negociacao epistemoldgicas. Mas é a partir dessas tensdes que se constrdi conhecimento.
Curriculo é movimento. Como movimento, da-se a partir da relagdo com o outro e como
mundo, onde o didlogo constréi um caminho para o conhecimento. Curriculo é,
sobretudo, luta de poder e movimento, ndo podendo ser visto como maniqueismo, nem
justaposicdo e, sim, relacdo. O curriculo enquanto texto, enquanto curriculo, enquanto

prética e, sim, interligados.

Pautado na premissa de que todo objeto de conhecimento esta sempre ancorado
em um lugar, apresentamos a dimensdo micro-local e a dimensdo macro-global,
enfatizando que o local é capaz de traduzir, ressignificar e produzir sentidos, sendo o

2

“chao” da escola onde tais acdes sdo operadas. Nao existe separacdo entre 0 macro e
micro, entre o global e o local. E preciso enxerga-los imbricados, o que faz com o

processo de reformulacéo curricular seja continuo.

Na questdo curricular, existe uma intencionalidade politica, é preciso saber
interpretar essa realidade politica. O cotidiano e a sala de aula irdo nos ajudar a refletir
sobre as ideais com que dialogamos com determinados autores/pesquisadores e, se

necessario, incorpora-las.

2.5 PRATICA PEDAGOGICA E DIALOGO; ABORDAGENS TEORICASE
ATITUDES PEDAGOGICAS

A pratica pedagogica constitui foco de interesse de diversos estudiosos da
Educagdo. Neste sentido, Veiga (1989, p. 16) considera “[...] a pratica pedagogica como
uma pratica social orientada por objetivos, finalidades e conhecimentos, e inserida no
contexto da pratica social”. De acordo com a autora, a pratica pedagdgica constitui-se
uma dimensdo da relacdo teoria-pratica, sendo o dever de todo/a educador/a buscar as

condicdes necessarias a sua realizacdo, conforme o excerto que segue:

[...] atividade tedrico-prética, ou seja, formalmente tem um lado ideal, teérico,
idealizado enquanto formula anseios onde estd presente e subjetivamente
humana, e um lado real, material, propriamente préatico, objetivo. (VEIGA, 1989,
p. 17).
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A autora ird nos dizer que existe o lado tedrico representado pelo conjunto de
ideias, constituido pelas teorias pedagogicas. Essas teorias sdo sistematizadas a partir da
pratica realizada, ou seja, do movimento dialético nas condigdes concretas de vida e de
trabalho. O que significa que sua finalidade € a elaboracdo ou transformacao ideal e ndo
real da matéria-prima. Ao passo que o lado objetivo da prética pedagdgica é constituido
“[...] pelo conjunto de meios, 0 modo pelo qual as teorias pedagdgicas sdo colocadas pelo
professor, dos meios ou instrumentos com que se exerce a agdo, e de seu resultado ou
produto”. (VEIGA, 1989, p. 17). Isto ¢, a transformagdo real, objetiva, de modo natural

ou social, vai satisfazer determinada necessidade humana.

Em consonancia com Veiga (1989), Garcia (1975) esclarece que a relacdo teoria-

pratica é dialética por constitui-se como uma relacéo,
[...] progressiva que implica em evolugdo desde 0 momento que a teoria influi
sobre a pratica, modificando-a e na medida em que a pratica fornece subsidios

para teorizagfes que podem transformar uma dada situacdo. (GARCIA, 1975, p.
128).

Isso nos levou a compreender que teoria e pratica sdo inseparaveis, ou seja, uma
nao existe sem a outra. Diz Veiga (1989, p. 17) que “[...] a teoria e a pratica ndo existem
isoladas, uma ndo existe sem a outra, mas encontram-se em indissolivel unidade”. Veiga
(1989) ira deter-se sobre duas perspectivas de praticas pedagdgicas: a de natureza acritica

e a de natureza critica.

A préatica pedagogica acritica, segundo a autora, ndo interage com a realidade

social. Nao ha questionamentos. Trata-se de uma pratica instrumental, onde o professor,

[...] ndo se reconhece na atividade pedagdgica, pois coloca-se a margem da
atividade que executa, estabelecendo relagdes apenas entre as operacBes que
realiza e ndo entre as pessoas envolvidas. Assim, a pratica pedagdgica em que ha
uma débil intervencdo da consciéncia faz com que o professor ndo reconheca
nenhum sentido social em suas agdes. (VEIGA, 1989, p. 19).

Sua principal caracteristica € o rompimento da unidade entre teoria e pratica,

aproximando-se da educacdo bancaria em que o ensino € transferido e ndo construido.

Ao contrario da anterior, a pratica pedagogica critica tem por caracteristica a ndo
ruptura da unidade teoria-préatica. Existe, em sua esséncia, a preservacdo do sentido de
unidade, de inteireza, mantendo-se em estado de criacdo e coeréncia com a pratica social.
A prética pedagdgica possui um carater criador e tem, como ponto de partida e de

chegada, a pratica social, que define e orienta sua a¢do. Procura compreender a realidade
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sob a qual vai atuar e n&o aplicar sobre ela uma lei ou um modelo previamente elaborado.
H& uma constante preocupacdo com a mudanca para uma nova realidade material e

humana.

Sobre isso, Rodrigues (1985, p. 21) pondera que a pratica pedagdgica, nessa
perspectiva, coloca-se: “[...] capaz de produzir um novo homem, uma nova sociedade,
uma nova realidade histérica, uma nova visdo de mundo que, incorporada ao educando,

XA

o impulsiona a ser um cidaddo”. Deste modo, na relagao entre professor/a e aluno/a ndo
cabe postura de autoritarismo, e sim, de acdo reciproca, decisdo conjunta. A préatica
pedagogica reflexiva pressupde:
[...] o vinculo da unidade indissoluvel entre teoria e pratica, entre finalidade e
acao, entre o saber e o fazer, entre concepcao e execucao, ou seja, entre 0 que 0
professor pensa e o que faz. Acentuada presenca da consciéncia; acdo reciproca
entre professor, aluno e a realidade; uma atividade criadora; um momento de

analise critica da situacdo e um momento de superacao e de proposta de acdo.
(VEIGA, 1989, p. 21).

Argumentos que se aproximam das bases da educacdo problematizadora
defendida por Paulo Freire, que considera o ato de ensinar e aprender uma tarefa de
sujeitos, que estdo em relacdo com seus contextos, construindo conhecimento que parte
da realidade como processo de reflexdo e a ela retorna como uma intervencédo, pois a

perspectiva é a de construcdo de um mundo melhor.

Em sintonia com esse pensamento, trazemos a concepc¢do de pratica pedagogica
de Souza (2009) que, em diadlogo com os referenciais freireanos, constituiu as lentes
teoricas escolhidas para a compreensdo das praticas pedagdgicas dos/as professores/as de
Teatro no espaco da escolarizacdo. Nesse contexto, do ponto de vista de Souza (2009), o
primeiro esclarecimento advém do uso do termo préatica pedagogica como sinbnimo de
outras praticas?*, dificultando o desenvolvimento da préatica pedagdgica nas instituices
de ensino e de formacdo. A partir desse esclarecimento, o autor trouxe o entendimento de

pratica pedagdgica como praxis:

24 Os termos pratica docente, prética de ensino, pratica de professor, pratica educativa, como sindnimos de pratica
pedagdgica.
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[...] uma acdo coletiva especifica, dentro do fenémeno social mais amplo, que é
a educacdo, pois é uma acdo organizada com finalidade e objetivos explicitos a
serem trabalhados em conjunto pela instituico. E a acio coletiva de formacao
humana do sujeito humano, na perspectiva filosofica por nds assumida, que busca
garantir as condicdes subjetivas e algumas objetivas do crescimento humano de
todas as pessoas em todos e quaisquer quadrantes da Terra, inclusive a sua
profissionalizagdo como um dos meios que contribuem para nos tornar humanos
ou para uma desumanizagédo. (SOUZA, 2009, p. 35).

Transparece nessa transcricdo a compreensdo de que a pratica pedagogica € uma
pratica institucional, constituindo-se como a¢do coletiva de formacdo humana, o que
significa que nenhuma instituicdo sozinha forma um profissional. E preciso mais de uma
instituicdo, no minimo, a instituicdo formadora e a instituicdo onde se da a atuacdo
profissional, que no caso do/a professor/a corresponde a espacos destinados aos estagios
supervisionados. Isso remete a percepcdo de que pratica formativa e atuacdo profissional
andam juntas. Acao coletiva humana de todas as pessoas para além do profissional.
Pratica enquanto praxis, também caracterizadas como processos educativos em agéo, ao

mesmo tempo lidando com a teoria e a prética, representados na figura 1 subsequente:

Figura 1 - Préatica Pedagdgica na perspectiva de Souza (2009)

Prética
Gestora

Pratica PRATICA Pratica

Docente PEDAGOGICA Discente

Prética
Epistemolégica

Fonte: Souza (2009, p.35).

Entendida como acdo social coletiva, Souza (2009) considera que a préatica pedagogica

que ¢é realizada,

[...] institucionalmente conforma-se na pratica docente, na pratica discente, na
pratica gestora e na pratica epistemologica e/ou gnosiolégica com
intencionalidades explicitas, assumidas coletivamente, permeadas por afetos
(amores e 6dios). (Souza, 2009, p. 35).
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Os dois educadores pernambucanos teceram suas contribui¢des teorico-
metodoldgicas no ambito escolar e nos movimentos sociais, convergindo pensamento e
acdo. Para esses autores, tanto a pratica formativa, quanto o espaco de atuacao profissional
materializado na préatica pedagdgica tém por finalidade a formacdo humana dos sujeitos

humanos, onde o dialogo ganha centralidade.

A categoria didlogo mediatiza a relacéo sujeito-sujeito e sujeito-contexto, s6 sendo
materializada em condi¢fes concretas e em processos interativos de sala de aula, aqui
assumidos por meio das relagdes docente-discente, discente-discente e sujeitos-
contetdos, concretizados como intencionalidade, atitude de pessoas, opcles e

responsabilidades coletivas.

A educacdo problematizadora, cujos pressupostos foram pautados no pensamento
critico, criativo e inovador, traz na base da sua concepcao o tripé: sujeito-existéncia-

conhecimento, que significa,

[...] a relacéo do sujeito com o seu contexto mediado pelo conhecimento como
resultado dessa mediacdo. Conhecimento ndo se da, conhecimento se constroi,
como atitude de sujeitos, como ato de producéo de sujeitos, como producdo social
com possibilidades emancipatorias. (SANTIAGO, 2006, 75).

De caréater essencialmente humano, tendo a palavra como codificadora, o dialogo

em Freire s0 acontece quando se diz a palavra verdadeira, que significa praxis. Para ele,

[...] Ndo ha palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai, que dizer a palavra
verdadeira seja transformar o mundo. [...] mas, se dizer a palavra, que é trabalho,
que é praxis, € transformar o mundo, dizer a palavra ndo é privilégio de alguns
homens, mas direito de todos os homens. [...] Se é dizendo a palavra com que,
pronunciando o mundo, os homens o transformam, o didlogo se impde como um
caminho pelo qual os homens ganham significacdo enquanto homens. (FREIRE,
1987, p. 44-45).

Isso tem a haver com a coeréncia entre o pensar e o fazer e 0 comprometimento
dos sujeitos com a transformacdo do mundo. Dizer a palavra verdadeira significa ter

confianca no outro, acreditar na possibilidade de humanizacéo.

A existéncia, porque humana, ndo pode ser muda, silenciosa, nem tampouco pode
nutrir-se de falsas palavras, mas de palavras verdadeiras, com que os homens
transformam o mundo. Existir, humanamente, é pronunciar o mundo, é modifica-
lo. O mundo pronunciado, por sua vez, se volta problematizados sujeitos
pronunciantes, a exigir deles novo pronunciar. (FREIRE, 1987, p. 78).

Através do didlogo podemos olhar o mundo e a nossa existéncia em sociedade como

processo, algo em construcéo, como realidade inacabada e em constante transformacéo e
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0 “[...] o didlogo ¢ a for¢a que impulsiona o pensar critico-problematizador em relacdo a
condi¢do humana no mundo”. (ZITKOSKI, 2008, p. 130). Através do didlogo podemos

dizer o mundo segundo nosso modo de ver.

Figura 2 — Didlogo em Paulo Freire

DIALOGO
Teoria-Pratica
PRAXIS

DOCENTE-

SUJEITO- DISCENTE
| SWEITO (" DISCENTE-
DISCENTE

SUJEITO- ENSINAR-
CONTEXTO APRENDER

Fonte: A autora (2020).

Dialogo solicita disponibilidade de fala-escuta; requer comprometimento com a

prondncia do mundo; implica abertura ao outro e ao mundo; exige coeréncia entre o

pensar e 0 agir; requer criacdo e recriacdo; implica a conquista do mundo para a libertagédo

dos homens; diadlogo comeca com a busca do conteddo programatico. Pronincia do

Mundo, Saber Escutar, Amorosidade, Humildade, Fé, Confianca, Conhecimento Critico,

Praxis e Esperanca formam as caracteristicas do dialogo freireano, demonstradas no

fluxograma 1, como segue:

Fluxograma 1 - Matriz do di&logo inspirada em Paulo Freire

PRONUNCIA
DO MUNDO

ESPERANCA

-

=

SABER
ESCUTAR

—

PRAXIS

AMOROSIDADE

-

CONHECIMENTO

CRITICO

Fonte: A autora (2020).

=

-

HUMILDADE

L

CONFIANGA

Mas ensinar também exige humildade e tolerancia. Além do cultivo da humildade

e da tolerancia, saber que o papel do/a educador/a passa por uma permanente reflexdo
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critica sobre a sua pratica educativa, valorizando os conhecimentos prévios dos/as
educandos/as. “O meu respeito de professor a pessoa do educando, a sua curiosidade, a
sua timidez, que ndo devo agravar com procedimentos inibidores exige de mim o cultivo
da humildade e da tolerancia”. (FREIRE, 1997, p.74).

Fé no sentido de acreditar na capacidade do outro. Fé no renascimento. Fé no
poder de fazer “[...] e transformar, mesmo que negado em situagdes concretas, tende a
renascer. Acreditar que todo mundo tem algo a ensinar”. (FREIRE, 1987, p. 46). Amor,

humildade e fé sintetizam a horizontalidade nas relagoes.

Confianga, segundo Freire, “[...] implica no testemunho que um sujeito da aos
outros de suas reais e concretas intengdes”. (FREIRE, 1987, p. 46). Rima com coeréncia
entre o pensar e o fazer, entre acéo e reflexdo, entre pensar certo, pensar critico. Paulo
Freire afirma que “[...] Nao ha didlogo verdadeiro se nao hé nos seus sujeitos um pensar
verdadeiro. Pensar critico. Pensar que ndo aceita a dicotomia mundo-homens”. (FREIRE,
1987, p.47). Pensar a realidade em seu estado de impermanéncia, transformacéo

permanente rumo a humanizacéo.

Para Paulo Freire, a esperanca faz parte da natureza humana, enquanto a
desesperanca é a sua negacao; portanto, o dialogo ndo pode fazer-se na desesperanca. Na
relacdo docente-discente, a esperanca aparece de mdos dadas com a alegria, a qual

denomina de necessaria. Assim, declara:

[...] HaA uma relacdo entre a alegria necesséria a atividade educativa e a esperanca.
A esperanca de que o professor e alunos juntos podemos aprender, ensinar,
inquietar-nos, produzir e juntos igualmente resistir aos obstaculos a nossa alegria.
(FREIRE, 1996, p. 72).

Por via do dialogo, podemos olhar o mundo e a nossa existéncia em sociedade
como processo, algo em construcdo, como realidade inacabada e em constante
transformacdo. A esse respeito, Paulo Freire (1987, p. 130) manifesta que: “[...] o dialogo
é a forca que impulsiona o pensar critico-problematizador em rela¢do a condicdo humana
no mundo”, aqui, expresso pela pratica pedagdgica enquanto processos educativos em

acdo, cujo cenario sera apresentado no texto subsequente.
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“Sem pratica ndo ha conhecimento ”. (FREIRE; HORTON, 2003, p. 111).
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3 CONSTRUGCAO DO CAMINHO METODOLOGICO

Intencionamos anunciar a sistematizacdo do percurso metodolégico construido
para a realizagdo da pesquisa. Relatamos o referencial tedrico-metodolégico, bem como
identificamos 0s campos e 0s sujeitos colaboradores por meio da apresentacdo das
pesquisas bibliografica, exploratéria e de campo, além da exposicdo do tratamento do

material.

Ao debrugarmo-nos sobre determinada realidade, estamos buscando encontrar
uma resposta anunciadora da novidade a partir da pesquisa. Por pesquisa, trazemos
Minayo (1994, p. 26), que a definiu como:

[...] um labor artesanal, que ndo se prescinde da criatividade, se realiza
fundamentalmente por uma linguagem fundada em conceitos, proposicoes,
métodos e técnicas, linguagem essa que se constréi com um ritmo proprio e

particular [...] comega com um problema ou pergunta e termina com produto
provisorio capaz de dar origem a novas interrogacoes.

Tomamos essa perspectiva, tendo como desafio compreender as praticas
pedagdgicas que ocorrem na relagdo docente-discente do/a professor/a de Teatro na ética
freireana a partir da presenca de marcas e gestos reveladores do dialogo em Paulo Freire.
Fizemos a opg¢do por uma abordagem que possibilitou priorizar o aprofundamento no
mundo dos significados das acdes e relagdes humanas, como aspiracdes, crengas, valores,

atitudes, sentimentos, ou seja, aspectos que nao podem ser quantificados.

Com esses propdsitos, aproximamo-nos dos referenciais da teoria do Materialismo
Historico e dialético. Do Materialismo Histérico, buscamos enfatizar “[...]a dimensao
historica dos processos sociais, a partir da identificacdo do modo de producdode uma
determinada sociedade e de suas relacbes com os sujeitos envolvidos neste contexto”.
(TRIVINOS, 1987, p. 41). Em relacdo a dialética, encontramos justificativa na
compreensao de um enfoque que contém o sentido de “[...] abarcar os sistemas de relacdes
gue constrdi, 0 modo de conhecimento exterior ao sujeito, mas também, as representacoes
sociais que traduzem o mundo dos significados”. (MINAYO, 1994, p. 24). Desse modo,
enxergarmos 0s fendmenos sociais com as lentes da histéria como possibilidade e a

educacdo como anunciadora da liberdade. A Educacdo nesta perspectiva explica que,
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[...] por isso mesmo néo determinista, a educagéo deva ser, cada vez mais, uma
experiéncia de decisdo, de ruptura, de pensar certo, de conhecimento critico. Uma
esperancosa, e ndo desesperancada, ja que o futuro ndo é um dado dado, uma
sina, um fado. Dai, que a educacdo demande de seus sujeitos alto senso de
responsabilidade. (FREIRE, 1994, p. 145).

O que significa dizer que o/a educador/a sé pode ser estudado/a como objeto de
reflexdo, quando situado/a em determinado contexto histérico, politico e social, que leve
em consideracdo o carater politico da atividade cientifica.

Nesses termos, Alexandre Saul (2011, p.60) nos dira que:

[...] pesquisar na perspectiva freireana, exige assumir uma atitude de procura
permanente pela compreensao cada vez mais critica e acurada das intervencoes
dos seres humanos no mundo e com o mundo, da razéo de ser dos fatos como
vém sendo, possibilitando gerar novas ac¢Ges para a construcao de um mundo mais
solidario e mais justo.

Nessas bases, defendemos o conceito de metodologia como o caminho do
pensamento e a pratica exercida na abordagem da realidade. Dessa forma, a metodologia
“[...] inclui as concepcdes tedricas de abordagem, o conjunto de técnicas que possibilitam
a construcdo da realidade e o sopro divino criativo do investigador”. (MINAYO, 1994,
p.16). A partir disso, nosso entendimento residiu na percepcdo de metodologia como
construcdo, que “[...] deve dispor de um instrumental claro, coerente, elaborado, capaz de
encaminhar os impasses teoricos para o desafio da pratica”. (MINAYO, 1994, p. 16),
caminhando na direcdo da constatacdo de que nada substitui a criatividade do/a
pesquisador/a, apesar da presenca de elementos essenciais a sua construcao: rigorosidade

metddica®, curiosidade epistémica e ousadia intelectual.

Sob essa égide, a pesquisa foi estruturada em momentos distintos, porém
interligados. Momentos identificados como Ciclo da Pesquisa, “[...] que comega com um
problema ou uma pergunta e termina com um produto provisorio capaz de dar origem a
novas interrogagdes”. (MINAYO, 1994, p. 26). O ciclo da pesquisa iniciou-se com a fase
exploratdria, em seguida, fez-se a pesquisa de campo, e por fim, o tratamento dos dados.
Buscamos sustentacdo para afirmar que: “[...] a fase exploratéria da pesquisa ¢ tdo
importante que ela em si pode ser considerada uma pesquisa exploratoria”. (MINAYO,

2000, p. 89). A autora declara ser esse um “tempo dedicado”, recheado de oportunidades,

25 para Freire (1996, p.26), a “rigorosidade metodica™ aparece como o primeiro saber necessario a pratica educativa,
antecedendo a criatividade, a ética, a estética, a alegria e apreensdo da realidade.
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conduzindo-nos ao encontro de decisbes e definicbes significativas para o

desenvolvimento do trabalho.
Desse modo, elaboramos a pesquisa exploratdria,

[...] que significou a preparagdo para a entrada no campo, cujos objetivos
consistiram em delimitar o objeto e interrogar ou refutar a hipGtese apresentada,
além de evidenciar a escolha do espaco da pesquisa; selecdo dos critérios para a
definicdo dos sujeitos e definicdo de métodos, técnicas e instrumentos, visando a
construcdo de dados e os mecanismos para a entrada em campo. (MINAYO,
2000, p.89).

Da pesquisa exploratéria, chegamos a pesquisa de campo, considerada como uma
fase central para o conhecimento da realidade para, s6 entdo, atingirmos o tratamento dos

dados.
3.1 DELIMITACAO E APROXIMA(;AO DO CAMPO DE PESQUISA

Procedemos a pesquisa exploratoria que consistiu, no primeiro momento, no
estudo bibliografico das obras de Paulo Freire?®, cujo propdsito girou em torno do
acercamento das principais ideias sobre o pensamento politico-pedagdgico do/a
educador/a. Em seguida, elegemos o curso de Teatro - Licenciatura®’, vinculado ao
Departamento de Artes, do Centro de Artes e Comunicacdo da UFPE, como campo de
investigacdo, por ser o Unico curso que forma professores/as de Teatro no Estado de
Pernambuco, e também por constituir-se lécus da nossa atuacdo profissional. Nesse
campo, fizemos anélise do projeto politico pedagdgico do curso de Teatro-Licenciatura?®
com o intuito de compreendermos a pratica pedagogica institucional, e com isso,

identificarmos tracos de referenciais freireanos presentes no documento.

Em seguida, realizamos, nos arquivos do departamento, mapeamento das
informacGes contidas nas fichas cadastrais dos/as docentes e dos/as discentes, visando a

identificacdo dos/as professores/as formadores/as (antigos/as e ativos/as) e dos/as

26 Especialmente as publicagdes: Pedagogia do Oprimido (1987); Pedagogia da Autonomia — saberes necessarios a
pratica docente (1997); Medo e Ousadia — o cotidiano do professor (1986); Professora Sim, Tia Néo — cartas a quem
ousa ensinar (1993); A educagdo na Cidade (1991) e Pedagogia da Esperanca: um reencontro com a pedagogia do
oprimido (1992).

270 curso de Licenciatura em Educacéo Artistica, com duas habilitacdes especificas, Artes Cénicas e Artes Plasticas
teve sua homologacdo em 1975, entretanto a reformulag&o curricular ocorrida em 2009, por sua vez, substituiu o perfil
do curso de Educacgdo Artistica - Habilitagdo em Artes Cénicas por um novo passando a ser denominado Curso de
Teatro - Licenciatura.

28 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO. Projeto Pedagdgico do Curso de Teatro — Licenciatura.
Aprovado pelo colegiado do Curso de Teatro, 12 de margo de 2019. rev. e atual. Recife: Reitoria UFPE, 2019.
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licenciados/as que estdo atuando como professores/as de Arte/Teatro emescolas publicas.
Em relacdo aos/as licenciados/as, aplicamos questionarios buscando a localizagdo das
escolas, espacos de atuacao, aqui compreendidos como 0s campos empiricos da Educacao
Basica escolhidos para a pesquisa de campo.
3.1.1 Tracos dos referenciais freireanos no projeto pedagdgico do curso de teatro —
licenciatura

Procedermos as primeiras leituras, exploramos o documento no sentido de
compreendermos os significados de seus conteudos, tanto numa totalidade social, quanto
numa especificidade artistico-pedagogico-teatral. Do ponto de vista macro, o curso de
Teatro — Licenciatura corresponde a um dos 109 cursos de graduacdo presenciais

existentes atualmente na UFPE?®, cuja reproducéo fotografica consta na figura 3.

Figura 3 - Universidade Federal de Pernambuco — UFPE

Fonte: http://www.blogs.nel0.uol.com.br

Vinculado ao Centro de Artes e Comunicacdo (CAC)® e pertencente ao

Departamento de Artes®, o curso de Teatro constitui, ha 46 anos, uma trajetdria historica

29 Consta no documento que: “[...] a UFPE oferece, atualmente, um total de 109 (cento e nove) cursos de graduagdo
presenciais distribuidos em 12 (doze) centros e 05 (cinco) cursos de graduagdo a distancia, 75 (setenta e cinco)
mestrados académicos, 17 (dezessete) mestrados profissionalizantes, 53 (cinquenta e trés) doutorados, além de cursos
de especializagdo lato sensu, distribuidos nos trés campus: Recife, Agreste e Vitdria de Santo Antdo”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 07).

30 Consolidado em 1975, o Centro de Artes e Comunicagdo — CAC corresponde & juncéo da Escola de Belas Artes de
Pernambuco, da Faculdade de Arquitetura do Recife, do Departamento de Letras e do Curso de Biblioteconomia.
Atualmente, oito departamentos académicos compdem o CAC: “Arquitetura e Urbanismo, Artes, Ciéncia da
Informacéo, Comunicacéo Social, Expressdo Gréfica, Design, Letras e MUsica. Esses departamentos sdo responsaveis
por 24 (vinte e quatro) cursos de graduacdo e 9 (nove) programas de P6s-Graduacéo, que oferecem mestrados em Letras,
Comunicacéo Social, Arquitetura, Design, Ciéncia da Informacdo e Artes Visuais, além de doutorados em Letras,
Arquitetura, Comunicagdo Social e Design”. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 7-8).

31 O Departamento de Artes substituiu a nomenclatura Departamento de Teoria da Arte e Expressdo Artistica, conforme
descrito abaixo: “Criado em decorréncia da aplicacdo do Plano de Reestruturacdo da Universidade Federal de
Pernambuco (1974), o Departamento de Teoria da Arte e Expressdo Avrtistica originou-se da reformulagdo dos
preexistentes Departamentos de Desenho, Pintura e Escultura, do Departamento de Histdria das Artes e do
Departamento de Mdsica, ligados entéo a Escola de Belas Artes, da UFPE. Sua finalidade é desenvolver atividades de
ensino, pesquisa e extensdo, no campo das Artes Plésticas e das Artes Cénicas. A partir de dezembro de 2018, o
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de relevancia no que tange a formacéo de educadores/as na area de Teatro. Criado em
1975, o chamado curso de Licenciatura em Educacdo Artistica (Habilitacbes em Artes
Plasticas e Artes Cénicas), desde entdo, passou por trés reformas curriculares (1982,1986
e 2009), sendo a Ultima a que substituiu,

[...] o perfil do curso de Educacéo Artistica - Habilitagdo em Artes Cénicas por

um novo, passando a ser denominado Curso de Teatro - Licenciatura. Tal

empreendimento justificou-se em raz&o da crenga manifestada pelos docentes de

gue uma Licenciatura em Teatro fortaleceria a formagdo profissional dos

educandos. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 13).
A partir desse periodo,

[...] O Projeto Pedagdgico do Curso (PPC) de Teatro - Licenciatura necessitou de
atualizacdo gradual desde a implantagdo do novo perfil, revendo bibliografias,
ajustando conteldos programaticos, implantando novos componentes
curriculares eletivos, flexibilizando pré-requisitos, elaborando e revisando os
regulamentos de Trabalho de Concluséo de Curso, Atividades Complementares
e de Estagio. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 13-
14).

Nesse sentido, o atual documento procurou atender, tanto as necessidades da
comunidade académica do curso de Teatro, quanto aos dispositivos legais® vigentes. Do
ponto de vista da identificacdo do atual curso de Teatro, consta ser de natureza
licenciatura, em modalidade presencial, com entrada anual de 35 vagas, nos turnos manha
e tarde, carga horéria correspondente a 2.940 horas, distribuidos em 8 semestres (minimo)
e 14 semestres (maximo), cuja data da reforma deu-se em junho de 2009 e a data da ultima

atualizacdo, em marco de 2019.

Departamento de Teoria da Arte e Expressao Artistica teve sua denominagio alterada para Departamento de Artes”.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p.9).

32 Dispositivos legais que embasam o PPC de Teatro — Licenciatura: “[...] Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo
Nacional (LDBEN 9.394/96); Resolugdo CNE/CP n°1, de 18 de fevereiro de 2002, que diz respeito as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formagéo de professores da Educago Bésica em nivel superior, em curso de licenciatura
de graduacéo plena; Resolugdo CNE/CP n° 2, de 19 de fevereiro de 2002, pertinente a duragdo e a carga horaria dos
cursos de licenciatura de graduacéo plena de formacg&o de professores da educacéo basica em nivel superior; Resolugdo
CNE/CP n° 4, de 08 de marco de 2004, sobre Diretrizes Curriculares Nacionais do Curso de Graduagéo em Teatro;
Resolucdo CNE/CPR, de 18 de junho de 2007, que dispde sobre a carga horaria minima e sobre procedimentos relativos
a integralizagdo e a duracdo dos cursos de graduacéo, bacharelado, na modalidade presencial; Resolugdo CCEPE n°
12/2008, que estabelece as diretrizes para as reformas curriculares dos cursos de licenciatura da Universidade Federal
de Pernambuco, Lei 9.795/1999 e Decreto N° 4.281, de 25 de junho de 2002, que instituem a politica nacional de
Educagdo Ambiental, de forma transversal no decorrer de todo o curso; Resolugdo CNE/CP N° 01/2004, de 17 de junho
de 2009, que institui as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo das Relacdes Etnico-Raciais e para o ensino
de Historia e Cultura Afro-Brasileira e Africana; Decreto 5.626/2005, que trata da inclusdo de LIBRAS comao disciplina
curricular obrigatéria nos cursos de formagdo de professores; Resolugdo CCEPE n° 01/2006, que dispde sobre
procedimentos para alteragcdo dos curriculos dos cursos de graduacdo da UFPE; Resolugdo CCEPE n° 20/2015 e
09/2016, que trata dos Estagios Curriculares; Resolugdo CCEPE n° 12/2008 (Se¢do VIII), que trard do Trabalho de
Conclusdo do Curso; - Projeto Reuni UFPE/2007 (Programa de Reestruturacdo e Expansdo das Universidades
Federais); Resolu¢cdo CCEPE n° 12/2013, referente as Atividades Complementares”. (UNIVERSIDADE FEDERAL
DE PERNAMBUCO, 2019, p. 14).
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Tomando como base esses contextos, identificamos uma estrutura curricular
organizada em sistema de créditos, onde as experiéncias de ensino, pesquisa e extensdo
sdo articuladas. A organizacdo do curriculo considerou a flexibilidade importante, ao
compreender “[...] o curriculo como um processo dindmico, interativo, que revela suas
intencionalidades a servico de redes de conhecimentos e saberes, aprendizagens e sujeitos
da educagdo”. (SILVA, 2019, p. 15).

A referéncia pedagdgica do documento defende que o/a educando/a precisa
adquirir saberes e ter dominio sobre os instrumentos que levam a aquisicdo de
conhecimentos, ou seja,

[...] do inicio até a conclusdo do percurso de qualificacdo do educando deve ser
garantida uma formacdo em cultura geral, a valorizagdo dos contetidos
especificos e transversais pertinentes ao Teatro e a pedagogia do Teatro, além do
compromisso com a ndo dissociacdo entre conhecimento teorico e pratico. A
formacdo do educador de Teatro parte da premissa de dois eixos norteadores: o
dialogo e a construgdo de um conhecimento critico-reflexivo por intermédio da
acéo reflexiva permanente. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO,
2019, p. 17-18).

Enxergamos a defesa do dialogo como mediador na construcao de conhecimento
critico-reflexivo por meio da constante reflexdo sobre a pratica como indicio revelador de
aproximacao com o pensamento de Paulo Freire, principalmente, quando no texto estao

explicitadas as concepcdes sobre dialogo e conhecimento critico-reflexivo:

[...] Por dialogo, o fazer interdisciplinar entende partilha, troca de experiéncias,
didlogo com os seus pares [...] Por constru¢cdo de um conhecimento critico-
reflexivo, compreende-se o trabalho calcado em uma acdo pedagodgica que
busque, por meio da reflexdo e da participacdo, uma formacao que promova uma
pratica interdisciplinar capaz de pér em destague ndo apenas a capacidade
intelectual, os conhecimentos adquiridos, a adaptabilidade ou a autoconfianga,
mas também valorizar atributos interativos, tais como: capacidade de
comunicacdo e de relacionamento, competéncia plurilingue, capacidade de
trabalhar em equipe, entre outras. (PACHECO; FLORES, 1999 apud
UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 18).

Criticidade, criatividade, ética, responsabilidade e consciéncia postulam como
atributos pertencentes ao objetivo geral do curso, o que indica uma perspectiva de
humanizacao do sujeito, como exposto a seguir:

[...] Instituir processos de ensino e de aprendizagem de ordem tedrico-pratica para
a formacg&o do educador em teatro, habilitando-o tecnicamente e desenvolvendo,
nesse profissional, competéncias criticas, metodolégicas e criativas, para que
estes possam atuar prioritariamente na Educacdo Bésica, com ética,
responsabilidade e consciéncia, como agentes formadores no campo do ensino do
teatro. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 19).
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Destacamos alguns atributos que se desdobraram como objetivos especificos que
mais se aproximaram dos objetivos de pesquisa, conforme texto apresentado na
sequéncia:

[...] Formar educadores capazes de refletir criticamente sobre seu trabalho e
exercé-lo de modo criativo; Desenvolver a ética e a consciéncia das
responsabilidades psicoldgicas, fisiologicas e sociais das atividades do teatro;
Capacitar o aluno para responder as demandas plurais do mercado de trabalho,
acompanhando as mudancas aceleradas na sociedade e no campo artistico e nas
diversas areas afins de conhecimento; desenvolver a compreensdo e a aplicagdo
em campo da inseparabilidade da teoria e da pratica do cotidiano do professor, do
artista e do espectador de teatro; Estimular o aluno a estabelecer um diélogo entre
0 teatro e outras expressdes artisticas, permitindo uma interacdo entre diversas
areas do conhecimento, além de contribuir para que a arte do teatro seja mais
presente na vida das pessoas e assuma seu papel de agente transformador da
sociedade, a partir de valores alimentados por ideais de justica e de solidariedade.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 19-20).

Autonomia, protagonismo e reflexdo sobre a realidade sdo as bases das
concepcOes metodologicas defendidas no projeto politico-pedagogico do Cursosugerindo
uma predisposicdo aos fundamentos de uma educacéo problematizadora em superacéo a
uma educacdo bancaria, ou seja, trabalhando na perspectiva de uma educacaoprogressista,
onde o conhecimento é construido na relagcdo docente-discente mediado pelos problemas
e situacOes reais advindas do cotidiano. Posicionamento conferido por meio da
explanacéo a seguir:

[...] As concepcdes metodoldgicas desse PPC tém como base as atuais reflexdes
em torno das metodologias ativas, as quais objetivam a aprendizagem por meio
de estratégias didaticas que contribuam para a autonomia e o protagonismo do
discente, por meio de problemas e de situacdes reais advindas do cotidiano.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 20).

Nesses termos, essas concepcdes posicionam os/as estudantes no centro da
dinamica das aulas, atuando de maneira ativa e sendo responsaveis pela construcao do
seu conhecimento, a partir de vivéncias didaticas, como

[...] situagBes-problema, aulas expositivas dialogadas, seminarios, debates a partir
de leituras dirigidas, microaulas realizadas pelos alunos, analises de obras
artisticas e produgdes culturais, atividades de experimentacéo e criagdo artistica,
dentre outras. Os alunos séo estimulados a participarem de encontros académico-
cientificos, atividades de monitoria e outras atividades interdisciplinares e
complementares. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019,
p.23).
Colocando-se, também, como sujeitos responsaveis pela formacéo.

A sistematizagdo de avaliacdo das aprendizagens dos/as estudantes esta
organizada, por um lado, pelos/as docentes a partir de quatro eixos de discussao: 0S

componentes curriculares do curso, a frequéncia, as notas e a questdo da acessibilidade
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em consondncia com a Resolucdo 04/1994** do CCEPE/UFPE, e por outro,
sistematizacdo de avalicBes periddicas, protagonizada pelo Nucleo Docente Estruturante
(NDE), conforme a transcrigéo:

[...] O Nucleo Docente Estruturante retine-se sistematicamente, com o objetivo
de adequar continuamente a sua estrutura curricular, os seus objetivos, e a sua
organizagdo como um todo, as necessidades dos alunos e da sociedade. A
avaliacdo dos alunos integra esse processo, levando-se em conta a importancia de
dar relevo a singularidade do seu posicionamento valorativo em relagdo ao seu
curso, ao Departamento de Artes, ao Centro de Artes e Comunicagdo e & UFPE
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 29).

A atuacdo do NDE e a articulagdo com o Colegiado do curso dizem respeito as
estratégias para, periodicamente, promover o dialogo com os/as discentes, tanto com
promogcé&o de eventos, quanto no atendimento individualizado dos/as alunos/as, momento
relevante para que os/as discentes tragam suas contribui¢cbes quanto a atuacdo da
coordenacdo, no que concerne as suas demandas e ao funcionamento do curriculo.
Ressaltamos tratar-se de um didlogo entre discentes e coordenacdo, mediado pelo
Diretorio Académico, a fim de que sejam mobilizadas tomadas de decisdo, de ordem
pedagdgica, didatica e metodoldgica do curso, espaco de formacdo inicial do/a
professor/a. O didlogo propositivo nos diz sobre o sentido de flexibilidade a partir da
reflex@o entre seus pares.

Mais adiante, espera-se o desempenho de fungBes como criadores/as,
educadores/as e espectadores/as criticos/as € que devam ser capazes “de multiplicar, de
redimensionar e de ampliar as experiéncias vividas em seus percursos formativos”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p. 18). Essas sdo as
expectativas descritas sobre os/as egressos/as, enfatizando a relevancia do profissional de
Teatro — Licenciatura enquanto contribuicdo para o desenvolvimento artistico e cultural
local e regional, uma vez que existe uma caréncia desses profissionais atuando, tanto nas
instancias do ensino formal, quanto do espaco nédo formal.

Em relacdo ao perfil profissional do/a egresso/a, o documento prevé um/a
egresso/a que estara credenciado/a a atuar, prioritariamente, como professor/a de Teatro
em escolas do Ensino Fundamental e Médio. Sua formacgdo constara de uma ampla gama

de matérias nos campos do saber do Teatro e da Arte, bem como de estudos dos

33 Resolucéo 04/1994 do CCEPE, de 23 de dezembro de 1994, que dispde sobre aspectos relativos ao processo de
avaliacdo, tais como: aprovagdo por média, aprovacgdo, reprovacdo, reprovagdo por falta, frequéncia, nimero de
exercicios escolares, formas de avaliacdo pertinentes, etc. Disponivel em:
https://www.ufpe.br/documents/39459/0/resolucao 04 1994.pdf/. Acesso em: 20 nov. 2019.
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fundamentos dos processos educacionais, além da prética pedagdgica em Teatro, de
acordo com as Diretrizes Curriculares do MEC. O campo de atuagéo profissional prepara
profissionais habilitados para atuar como professor/a de Arte em escolas de Educacéo
Infantil, do Ensino Fundamental e Médio, também podendo agir como educador/a em
instancias de ensino ndo formal.

O campo de atuacdo do/a licenciado/a em Teatro abrange ambientes educacionais
de instituicdes publicas e privadas e do terceiro setor. Além do espago estrito da sala de
aula em diversas e distintas instituicbes de ensino, ele/ela poderd desenvolver agdes

artistico-pedagdgicas em museus, centros culturais, fundagdes, centros de pesquisa,
bibliotecas, hospitais e empresas, isso porque a formacéo desse/dessa profissional precisa
considerar a dindmica dos novos contextos sociais, articulando a investigacdo académica
e a interdisciplinaridade necessarias como suporte de qualidade ao exercicio profissional.
A prética pedagogica institucional tem no didlogo e na construgédo de um
conhecimento critico-reflexivo os pilares de suas bases, constituindo-se aproximacoes

com o pensamento pedagogico de Paulo Freire.

3.1.2 Trajetoria formativa e atuacdo profissional dos sujeitos colaboradores da
pesquisa

Consideramos que o/a pesquisador/a trabalha com escolhas concebidas como
critérios norteadores para a identificacdo de seus sujeitos colaboradores. Por sujeitos
colaboradores compreendemos seres inacabados, por isso, condicionados pelos contextos
sociais e histdricos, enxergando a realidade numa perspectiva provisoéria, portanto, com

possibilidade de transformacéo.

A partir desse contexto, os critérios criados para a definicdo dos sujeitos
colaboradores da pesquisa foram: 1°) — Professores/as formadores/as da Licenciatura em
Educacdo Artistica - Artes Cénicas que atuaram na docéncia; 2°) — Professores/as
formadores/as do curso de Teatro — Licenciatura que atuam na docéncia e 3°) —
Licenciados/as do curso de Teatro — Licenciatura que atuam na docéncia em escola
publica da Educacdo Basica do Estado de Pernambuco, com maior tempo como

professores/as efetivos/as trabalhando com ensino do Teatro em suas salas de aula.

A partir dos critérios, elegemos o Departamento de Artes do curso de Teatro —
Licenciatura como primeira estagcdo aportada, por ser o espago legitimado para o

fornecimento das informagdes sobre os sujeitos colaboradores da pesquisa.
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O Departamento de Artes tem a finalidade de administrar os cursos de Graduagao
nomeados, Teatro — Licenciatura, Licenciaturaem Artes Visuais, Licenciaturaem Danga,
Bacharelado em Artes Visuais; o Programa Associado de Pés-Graduacdo em Artes
Visuais com a UFPB, oferecendo o Curso de Mestrado em Artes Visuais; 0s Grupos de
Pesquisa: Arte, Educacdo e Diversidade Cultural; Arte, Cultura e Memoria e Historia,
Teoria e Critica do Teatro e o atendimento com disciplinas e professores/as aos cursos
deArquitetura, de Arqueologia, de Comunicacéo Social (Publicidade, Jornalismo, Radio

e TV), de Expressdo Grafica, e de MUsica.

Reunimos as informacdes soltas, visando transformé-las em dados organizados,
apresentados em formato de quadros. Portanto, os quadros sdo as informagdes
organizadas, contextos de analise que nos possibilitaram a retirada dos elementos em
busca das respostas aos objetivos formulados. Nesse sentido, 0s recursos humanos do

departamento estdo organizados a partir da configuracdo apresentada no quadro 3, a

sequir:

Quadro 3 — Recursos humanos do departamento de arte — ufpe
Equipe Quantidade
Professores/as 32
Funcionarios/as Técnico- Administrativos 10
Alunos/as Artes Visuais (Licenciatura e Bacharelado) 184
Alunos/as Danca 143
Alunos/as Teatro 151
Programa Pds-Graduacdo (Mestrado Artes Visuais) 30
Total 550

Fonte: A autora (2019).

Efetuamos um levantamento para inventariar o acervo disponibilizado, cujo
propasito consistiu na configuracao do perfil dos possiveis sujeitos da pesquisa. De posse
do levantamento, elaboramos um mapa sobre os dados coletados relacionados aos/as
professores/as formadores/as que atuaram e atuam, respectivamente, nos cursos
Licenciatura em Educacdo Artistica — Artes Cénicas e 0 Curso de Teatro — Licenciatura,

além dos/as licenciados/as em Teatro que estdo atuando em escolas publicas.

3.1.3 Sujeitos colaboradores: professores/as formadores/as da licenciatura em

educacdo artistica - artes cénicas

O curso de formagdo de professores/as de Teatro estd sendo responsavel pela
formacéo e atuacdo a quatro geracOes e meia em Pernambuco e no territério nacional.

Oslas professores/as formadores/as que integraram o periodo entre 1975 a 1986
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vivenciaram um contexto tecnicista da histéria do ensino de Arte. Contexto estruturado
no modelo de formacdo 3 + 1, em que os/as licenciandos/as nos trés primeiros anos
cursavam as disciplinas especificas da sua area profissional e, no quarto, as disciplinas

pedagogicas.

Neste cenario, localizamos um total de 15 professores/as pertencentes a primeira
geracdo de formadores/as. Desses, hoje aposentados/as, conseguimos o contato de seis, a
quem encaminhamos um questionario, por correio eletrénico, com o intuito de deixa-los
mais a vontade. Nesse instrumento, pedimos depoimentos sobre sua concep¢do de Arte,
a trajetoria formativa, formacao, prética docente, constru¢do do conhecimento, relagdo
professor-aluno, prética pedagdgica e outras tematicas que eles viessem a considerar

pertinentes ao periodo em que atuaram como professores/as formadores/as do curso.

Das seis mensagens encaminhadas, apenas duas retornaram com as respostas. Os
conteudos foram de grande relevancia, ajudando-nos a compreender a pratica pedagogica
institucional do periodo, influenciando na formacao e a na atuacao das geracoes seguintes.
A importancia da escuta desses/as professores/as para a pesquisa residiu no fato de terem
sido eles/elas os/as responsaveis pela formagdo da segunda geracdo de alguns docentes
que atuavam como professores/as formadores/as no mesmo curso onde foram
formados/as. Por sua vez, foram os responsaveis pela formacdo daqueles/as que hoje
atuam em escolas publicas, configurando-se uma espécie de rede de formadores/as e

influenciadores/as geracionais.

3.1.4 Sujeitos colaboradores: professores/as formadores/as do curso de teatro -

licenciatura

A reformulacdo curricular ocorrida em 2009 substituiu o perfil do curso de
Educacdo Artistica - Habilitacdo em Artes Cénicas por um novo, passando a ser
denominado Curso de Teatro - Licenciatura. Reunimos as informac6es sobre os docentes

lotados no Departamento e em atividade no quadro 4, subsequente:
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Quadro 4 — Professores/as formadores/as do curso de teatro — licenciatura

Prof/a | Areade Titulacdo | Qualificacdo Profissional Regime Vinculo
Conhecimento Trabalho | Empregaticio
1 Artes Doutor Letras DE Efetivo
2 Artes Doutor Ed. Artistica/Artes Cénicas DE Efetivo
3 Artes Mestra Ed. Artistica/Artes Cénicas DE Efetiva
4 Artes Mestre Comunicacéo Visual DE Efetivo
5 Educacdo/Arte | Doutora | Ed. Artistica/Artes Cénicas DE Efetiva
6 Artes Doutor Comunicacdo Social /Jornalismo | DE Efetivo
7 Artes Mestre Ed. Artistica/Artes Cénicas DE Efetivo
8 Artes Doutora | Ed. Artistica/Artes Cénicas DE Efetiva
9 Artes Mestre Teatro DE Efetivo
10 Artes Doutor Comunicacdo Social/Jornalismo | DE Efetivo
11 Artes Doutora | Musica DE Efetiva

Fonte: Universidade Federal de Pernambuco (2019, p.49).

Somam-se 11 professores/as formadores/as atuando na licenciatura em Teatro: 7
doutores/as; 5 mestres/as, desses, 1 realizando doutorado. Por via de correio eletronico,
encaminhamos cartas-convite sobre a pesquisa, acompanhadas de um questionario
baseado em tematicas sobre a formacéo, o tempo de servico, a atuacdo. Obtivemos dois
retornos. Fizemos entrevistas com os professores/as disponiveis ao didlogo. Os dados
coletados configuraram acervo importante na compreensdo do chdo da formacdo de

professores/a de teatro.

3.1.5. Sujeitos colaboradores: licenciados/as em teatro atuando em escolas publicas

Para darmos conta dos/as licenciados/as em Teatro que fizeram a opg¢édo pela
docéncia emescolas publicas, examinamos 0s arquivos do curso de Teatro — Licenciatura,
localizados no Departamento de Artes da UFPE. A partir dessa analise, fizemos um
mapeamento sobre as informacgdes contidas nas fichas cadastrais dos/as licenciados/as
com o objetivo de identificar aqueles/as que concluiram o curso e estdo atuando como

professores/as de Arte/Teatro em escola.

Localizamos 325 fichas correspondentes ao periodo de 1995 a 2016. Deste
montante, 40 fichas estavam incompletas ou com dados inconsistentes, enquanto 285
fichas encontravam-se com informag0es suficientes para extracdo de dados, conforme

exposto no quadro 5, consecutivo:
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Quadro 5 — Cadastro do curso de teatro — licenciatura — UFPE

Licenciado/a em Teatro Quantidade
Ficha cadastral com dados inconsistentes 40

Ficha cadastral com dados consistentes 285

Total 325

Fonte: A autora (2019).
De posse das 285 fichas, passamos ao préximo passo: aplicacdo de questionario
objetivando conhecer a atividade profissional dos/as licenciados/as em Teatro,

demonstrada no quadro 6 a seguir:

Quadro 6 — Curso de teatro — licenciatura — UFPE

Licenciado/a em Teatro Quantidade
Licenciado/a fora da docéncia 192
Licenciado/a atuando na Docéncia 93

Total 285

Fonte: A autora (2019).

A partir da leitura e analise do quadro 6, identificamos 0s grupos com a seguinte
classificagdo: licenciados/as atuando fora da docéncia e licenciados/as atuando na
docéncia. Encontramos 192 licenciados/as atuando em atividades® relacionadas ao
Teatro como pratica artistica, isto é, ematividades pertencentes a outras areas de atuagédo
da Pedagogia do Teatro®, ao passo que 93 licenciados/as atuam na docéncia. Dados
reveladores sobre a formacdo do professor/a de teatro no Estado de Pernambuco,
provocando-nos reflexdes sobre a formacdo e a atuacdo profissional uma vez que nos
Gltimos vinte e anos (1995 a 2016)%, dos 285 licenciados/as em Teatro, apenas 93

(32,64%) atuam na docéncia, engquanto, 192 (67,36%) licenciados/as em Teatro ndo

34 Atividades de atriz/ator, gestor teatral, produtor cultural, técnico, entre outros.

35 Segundo a Professora Dra. Ingrid D. Koudela - USP/ECA. “A Pedagogia do Teatro incorpora tanto a investigagao
sobre a teoria e a pratica da linguagem artistica do teatro, quanto a sua inser¢do nos varios niveis e modalidades de
ensino” (LIMA, Mariangela; FARIA, Jodo Roberto e GUINSBURG, Jacob. Diciondrio do teatro brasileiro. So Paulo:
Perspectiva, 2006, p. 239). Selecionamos alguns dos possiveis espagos ndo escolares da Pedagogia do Teatro:
1. Mediacéo e apreciacdo de espetaculos, junto a grupos de teatro profissionais, as chamadas visitas guiadas,
previamente planejadas com o elenco profissional de teatro. 2. Organizagdes extracurriculares: que vao desde a
colaboragdo em centros especializados, tais como Centro Especializado em Educagdo Especial, em Terceira Idade até
Museus ou Centros Culturais; 3. Lazer: referente a realizagdo de projetos de animagéo para criangas, jovens e adultos
em centros de férias; 4. Contexto social: voltado a projetos de integragdo, prevencdo e socializagdo — Teatro enquanto
desenvolvimento social; 5. Contexto terapéutico e da saude: relativo ao trabalho realizado em hospitais, centros de
reabilitacdo ou psiquiatricos, e; 6. Contexto empresarial: que implica a aplicacéo da Pedagogia do Teatro no treinamento
de liderangas ou 0 melhoramento da comunicagdo, ou ainda, no processo de humanizagao dentro das empresas.

%6 periodo investigado em virtude das fichas cadastrais localizadas no arquivo do Departamento de Artes do curso de
Teatro — Licenciatura.
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exercemdocéncia, ou seja, estdo fora da salade aula. Esses dados nos levam a uma reflexé@o

sobre a necessaria implementacdo de acGes que venham a inverter a situacdo exposta.

Como um dos critérios tinham como foco os/as licenciados/as que estavam
atuando com maior tempo de ensino de Teatro em escolas publicas da Educacdo Bésica
do Estado de Pernambuco, direcionamos nosso olhar para os 93 licenciados/as e
aplicamos um segundo questionario com perguntas sobre sua trajetoria formativa,
natureza da escola (publica ou privada), além da localizacdo do campo de atuacéo. Esses
aspectos compuseram o segundo questionario®’, cujos resultados estdo expostos no

quadro 7 na sequéncia:

Quadro 7 — Licenciado/a em Teatro atuando com docéncia

Licenciado/a em Teatro Quantidade
Escola Publica 39
Escola Privada 11
Outros espagos3® 43
Total 93

Fonte: A autora (2019).

Dos 93 licenciados/as, 39 atuam em escolas publicas, enquanto 11, em escolas
privadas e 43 desenvolvem docéncia em outros espacos de formacao. Importava-nos saber
mais, onde estavam situados seus campos de atuacdo, por isso, passamos a um
refinamento da busca por meio de um terceiro questionario que objetivou localizar o
espaco de atuacdo, uma vez que tomamos como critério escolas publicas da Educacao

Basica de Pernambuco. Assim, obtivemos o resultado demonstrado no quadro 8 seguinte:

Quadro 8 — Distribuicdo dos/as licenciados/as em teatro atuando em escola publica

Licenciado/a em Teatro Quantidade
Outros Estados 08
Professor/a da Casa (Licenciatura em Teatro-UFPE) 02
Estado de Pernambuco 29
Total 39

Fonte: A autora (2019).

37 Fizemos uso do correio-eletronico e das redes sociais (WhatsApp e Face book) para o envio dos questionarios.

38 Centros Culturais; SESCs; ONGs; Teatros; Escolas de Teatro representam a expressao “outros espagos”, dentro e
fora do Estado de Pernambuco.
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O quadro 8 revelou a seguinte configuracdo: dos 39 licenciados/as que atuam na
docéncia, 8 estdo fora do Estado de Pernambuco, em sua maioria, na Regido Nordeste®*®,
enquanto 2 estdo como professores substitutos no curso de Teatro — Licenciatura/UFPE e
29 exercem a profissdo em escolas publicas no Estado de Pernambuco. Assim, chegamos
a uma aproximacao dos possiveis sujeitos colaboradores da pesquisa. No universo de 29
licenciados/as atuando no Estado de Pernambuco, elaboramos um quarto questionario
para darmos conta dos critérios: maior tempo como professores/as efetivos/as e estar
atuando com ensino do teatro em sala de aula. Desse conjunto, apenas 6 questionarios
foram respondidos e devolvidos a pesquisadora. Das respostas coletadas, organizamos a
tabela 1, como segue:

Tabela 1 — Mapeamento dos/as licenciados/as que estdo ensinando arte/teatro no sistema publico de
educacdo do estado de pernambuco

Identificacdo Escola/Localizacdo Atuagdo com ensino de Tempo de
IANG E 5 Teatro atuacdo na
no Formagao escola

Professor 1
/2012

Professor 2
/1995

Professor 3/ 2007

Professor 4
2010

Professor 5
2002

Professor 6 /
2006

Escola localizada nomunicipio
de Jaboatdo dosGuararapes —
PE

Escola localizada no
municipio de Recife-PE

Escola localizada nomunicipio
de Lagoa dos Gatos-PE

Escola localizada no
municipio de Caruaru-PE

Escola localizada no
municipio de Ipojuca-PE

Escola localizada no
municipio de Recife - PE

Trabalho direcionado para o
ensino de Arte, a linguagem
do Teatro entra como
contetdo.

Trabalho direcionado ao
ensino de Teatro.

Trabalho direcionado para o
ensino de Arte, a linguagem
do Teatro entra como
contetdo.

Trabalho direcionado para o
ensino de Arte, a linguagem
do Teatro entra como
contetdo.

Trabalho direcionado para o
ensino de Arte, a linguagem
do Teatro é trabalhada a
partir de projetos.

Trabalho direcionado ao
ensino de Teatro.

2016 (03 anos)

2010 (09 anos)

2014 (05 anos)

2013 (06 anos)

2011 (08 anos)

2011 (08 anos)

Fonte: A autora (2019).

39 530 Paulo (01); Alagoas (01); Sergipe (01); Rio de Janeiro (01); Rio Grande do Norte (01); Paraiba (01); Piauf (01)
e Bahia (01).
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Retomamos o critério, licenciados/as do curso de Teatro — Licenciatura da UFPE
que atuam com docéncia em escola publica da Educacdo Bésica do Estado de
Pernambuco, com maior tempo como professores/as efetivos/as e que estejam
trabalhando com ensino de Teatro em suas salas de aula, com o intuito de servir de
parametro para a leitura do quadro, resultando esta configuracdo: dos seis professores/as
que responderam ao questionario sao licenciados/as no curso descrito; sdo professores/as
efetivados/as em Secretarias de Educacgéo situadas no Estado de Pernambuco entre o
Agreste e a Regido Metropolitana do Recife (RMR).

Em relacdo ao ano de formacdo, o ano de 1995 correspondeu ao professor com
maior tempo, enquanto o ano de 2012, ao de menor tempo de formacéo, significando um
periodo estimado entre 1995 a 2012. Esse dado nos levou a enxergarmos uma relacéo
entre esse periodo e o periodo entre 1995 a 2016, correspondente ao tempo identificado
nas fichas cadastrais do levantamento feito no Departamento de Artes do Curso de Teatro
— Licenciatura/UFPE. Sobre o trabalho direcionado ao ensino de Teatro, identificamos
que apenas trés atenderam a essa demanda. Ao requisito maior tempo de atuagdo na
escola, 1 docente atua ha 10 anos e dois cumprem o tempo de 9 anos.

Uma vez que encontramos mais convergéncias do que divergéncias nos
resultados apresentados, consideramos que as respostas divergentes foram determinantes
na definicdo dos sujeitos colaboradores, consequentemente, do campo empirico da
pesquisa. Nesse sentido, dos dois licenciados com 0 mesmo tempo de atuacdo (nove
anos), apenas um atendeu ao requisito “trabalho direcionado ao ensino de Teatro”, o que
significou reconhecer os licenciados que atuam diretamente com o ensino de Teatro e
possuem maior tempo de atuacdo na escola como 0s nossos sujeitos colaboradores da
pesquisa. Partimos das 325 fichas para chegarmos a dois professores, ambos pertencentes
as escolas localizadas na Regido Metropolitana do Recife, situada no municipio do
Recife-PE.

Construimos um caminho para chegarmos aos sujeitos colaboradores da pesquisa,
que se iniciou no espaco de formacdo até a identificacdo dos/as licenciados/as e a

identificacdo de seus espacos de atuacdo. Por questdes de preservacdo das identidades e

40" A Regido Metropolitana do Recife (RMR), corresponde a uma economia que representa 35% do PIB nordestino,
concebido num arco de 300 quildmetros em torno da capital pernambucana. Compreende 15 municipios: Jaboatéo dos
Guararapes, Olinda, Paulista, Igarassu, Abreu e Lima, Camaragibe, Cabo de Santo Agostinho, Goiana, S&o Lourengo
da Mata, Aracoiaba, Ilha de Itamaracd, Ipojuca, Moreno, Itapissuma e Recife. Disponivel em:
https://www.pdui.rmr.pe.gov.br. Acesso em 15 mar. 2021.
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localizagdo dos campos de atuacéo, criamos codificagcGes para 0s sujeitos participantes e

suas respectivas escolas, como se vé no quadro 9 subsequente:

Quadro 9 — Codificacdo do sujeito e do espaco de atuacdo

Quant. | Sujeito Colaborador da Pesquisa Espaco Professor/Espaco
01 Professor Formador Licenciatura em Educagdo Artistica Espaco PFLEA 1/EF1
01 Professora Formadora Licenciatura em Educagdo Artistica | Formacdo1l | PFLEA2/EF1

01 Professor Formador Teatro - Licenciatura Espaco PFTL1/EF1

01 Professor Formador Teatro — Licenciatura Formacdol | PFTL2/EF1

01 Professor Licenciado em Teatro — Licenciatura Escola 1 PLT1/E1

01 Professora Licenciada em Teatro — Licenciatura Escola 2 PLT2/E2

06

Fonte: A autora (2020).

Oslas seis professores/as foram escolhidos/as como sujeitos colaboradores da
pesquisa. A pesquisa exploratoria nos permitiu delimitar o objeto de estudo ao possibilitar
conhecer a pratica pedagdgica institucional do curso de Teatro voltada a uma perspectiva
humanizada, dial6gica e produtora de conhecimentos criticos, bem como identificar os
sujeitos colaboradores da pesquisa, e a partir desses, localizar 0s outros campos empiricos
da investigacdo: Colégio de Aplicacdo da UFPE (CAp/UFPE) e Escola Municipal de
Tempo Integral Pedro Augusto (EMTIPA). Todos localizados no Estado de Pernambuco
e sediados na cidade do Recife, possibilitando-nos organizar os dados quantitativos e

qualitativos nos sentidos macro e micro referentes a esses contextos.

Segue reproducéo fotografica do Recife, acompanhada de uma descricdo poética
feita por Paulo Freire. Nos proximos paragrafos, apresentamos uma caracterizacdo do

Estado de Pernambuco.

Figura 4 - Imagem da cidade do Recife

Fonte: http://www.br.depositphotos.com
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Recife sempre*
Cidade bonita
Cidade discreta
Dificil cidade
Cidade mulher.
Nunca te das de uma vez.
Sé aos pouquinhos te entregas
Hoje um olhar.
Amanh um sorriso.
Cidade manhosa
Cidade mulher.
Podias chamar-te Maria
Maria da Graca
Maria da Penha
Maria Betania
Maria Dolores
Serias sempre Recife,
Com suas ruas de nomes tdo doces:
Rua da Unido ...

Rua das Creoulas
Rua da Aurora
Rua da Amizade
Rua dos sete pecados.

Podias chamar-te Maria

“1 FREIRE, Ana Maria. Recife. In: STRECK, Danilo; REDIN, Euclides; ZITKOSKI, Jaime José (org.). Dicionario
Paulo Freire. Belo Horizonte: Auténtica Editora, 2008. p. 355-358.
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Maria da Esperanca
Maria do Socorro
Maria da Conceicéo

Maria da Soledade.

Recife, raiva de ti ndo posso ter,
Recife, cidade minha,
J& homem feito
Teus carceres experimentei.
Neles, fui objeto
fui coisa

fui estranheza.

Recife, cidade minha,
em ti vivi infancia triste

adolescéncia amarga em ti vivi.

Nao me entendem
Se ndo te entendem
Minha gulodice de amor
Minhas esperancas de lutar
Minha confianca nos homens
Tudo isso se forjou em ti
Na infancia triste
Na adolescéncia amarga
0 que penso
0 que digo

0 que escrevo
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0 que faco
Tudo esta marcado por ti.
Sou ainda 0 menino
que teve fome
que teve dor
sem saber por qué
s0 uma diferenca existe
entre 0 menino de ontem
e 0 menino de hoje,
que ainda sou:

Sei agora porque tive fome
Sei agora porque tive dor.
Recife, cidade minha.
Se alguém me ama
Que a ti te ame
Se alguém me quer
Que ati te queira. Se

alguém me busca
Que em ti me encontre
nas tuas noites
nos teus dias
nos teus rios
no teu mar
no teu sol
na tua gente
no teu calor
nos teus morros

nos teus corregos



na tua inquietacdo
no teu siléncio
na amorosidade de quem lutou
e de quem luta.
De quem se exp0s
e de quem se exp0e
de quem morreu
e de quem pode morrer
buscando apenas
cada vez mais
gue menos meninos
tenham fome e
tenham dor
Sem saber por qué
Por isto disse:
N&o me entendem
Se ndo te entendem.
0 que penso,
0 que digo
0 que escrevo
0 que faco
Tudo esta marcado por ti.
Recife, cidade minha,
Te quero muito, te quero muito.
Santiago, fevereiro 1969.

Paulo Freire
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O Recife apresentado pelas palavras de Paulo Freire, conterraneo que nunca
esqueceu o lugar de onde veio, por onde caminhou e desejou retornar. Em sua trajetdria
mundo afora, sempre declarou o seu amor e a sua gratidao pela cidade. Suas marcas, seus
gestos estdo registrados em diversas passagens de sua vida e trajetoria profissional com a

educacéo.

[...] Olhando a biografia do educador, percebe-se que Freire nasceu e viveu seus
anos de mocidade em Casa Amarela. O bairro se formou a partir dos fluxos das
classes populares que subiram o morro para construir suas saudosas malocas. Ora,
se essas paisagens fazem parte da tessitura urbana do Recife e dos seus arredores
nos anos 1950-60, ao tomar o sistema Paulo Freire como mapa de uma época
percebe-se sua relagdo com as periferias e seus protagonistas historicos. Menos
do que teorias de desenvolvimento nacional, existencialismos e outros “ismos”,
a pedagogia anfibia (arte pedagdgica & politica) de Freire esta agenciada
maquinicamente a lama e as pontes que ligam as escolas, 0s movimentos sociais
do Recife e os seus suburbios”. (VERAS, 2013 apud SANTIAGO; BATISTA
NETO, 2013, p. 29-30).

Através do Recife, Paulo Freire desvelou o mundo.

3.2 CONTEXTOS DA PESQUISA: DE PERNAMBUCO PARA O RECIFE

A pesquisa de campo é considerada uma fase central para o conhecimento da
realidade. Nesta fase, fizemos uso dos instrumentos analise documental, entrevista e
observacdo participante. Exploramos documentos no sentido de compreender o0s
significados de seus conteudos. Os dados sobre Pernambuco, em especial, o Recife, visam
contextualizar o chdo da pesquisa. Chamada de Nova Lusitania, a Capitania de
Pernambuco (1534-1554), assim foi batizada por Duarte Coelho (1485-1554), seu
donatario. Nessa época, teve inicio o processo de coloniza¢do de Pernambuco, conforme

texto a seguir:

[...] No periodo colonial, o estado tornou-se um grande produtor de aglcar, sendo
responsavel por mais de metade das exportacBes brasileiras. Sua prosperidade,
entretanto, chamou a atencdo dos holandeses, que, entre 1630 e 1654, ocuparam
a regido, sob o comando de Mauricio de Nassau que se estabeleceu no Recife,
fazendo-a capital do Brasil holandés. Nassau realiza varias obras de urbanizagéo,
amplia a lavoura da cana fazendo o estado pernambucano prosperar. (GOVERNO
DO ESTADO DE PERNAMBUCO, 2021).
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Figura 5 - Mapa de Pernambuco — destaque para o Recife

Fonte: https://www.pt.wikpedia.org (2021).

Pernambuco é um Estado do Nordeste brasileiro, tendo como limites a Paraiba, o
Ceara, Alagoas, Bahia e Piaui. Possui uma érea de 98.067,881 km? e 185 municipios. O
municipio do Recife é a capital do Estado de Pernambuco. Esta localizada na posi¢ao
central no litoral do Nordeste do Brasil, situando-se na area central da Regido
Metropolitana do Recife, a 800 km das metrépoles regionais de Salvador e Fortaleza.
Ocupa uma extensdo territorial de 218.843 km2 e tem como divisas ao norte, com 0s
municipios de Olinda e Paulista; ao sul, Jaboatdo dos Guararapes; a leste com 0 oceano

Atlantico e a oeste, com S&o Lourenco da Mata e Camaragibe.

Segundo os dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), em
2020, o Estado de Pernambuco comportava uma populacdo de 9.616.621 pessoas e 0
panorama da educacdo no Estado estava assim configurado: 1.301.930 de alunos/as
matriculados no Ensino Fundamental e 352.383, no Ensino Médio; 64.351 docentes
atuando no Ensino Fundamental e 18.409, no Ensino Médio. De acordo com o indice de
Desenvolvimento Humano (IDH)*?, em 2010, Pernambuco marcava 0,673, ocupando o
19° no ranking nacional, acentuando ainda mais as desigualdades existentes na Regido

Nordeste, onde estdo concentrados os piores indices do Pais.

De acordo com Rezende (2002),

[...] a palavra arrecife € uma forma antiga do vocabulo recife e que ambos
procedem do &rabe, arragif, que significa cal¢ada, caminho pavimentado, linha
de escolhos, dique, pareddo, muralha, cais, molhe. No antigo castelhano, arrecife
tinha o sentido de caminho, banco ou baixo mar. (REZENDE, 2002, p.20).

%2 0 ndice de Desenvolvimento Humano (IDH) é uma medida resumida do progresso a longo prazo em trés dimensées
basicas do desenvolvimento humano: renda, educacdo e saude. O objetivo da criacdo do IDH foi o de oferecer um
contraponto a outro indicador muito utilizado, o Produto Interno Bruto (PIB) per capita, que considera apenas a
dimenséo econdmica do desenvolvimento. Disponivel em: https://www.br.undp.org/content/brazil/pt/home/idh0.html.
Acesso em: 06 jan.2021.
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A origem do Recife,

[...] remonta & terceira década do Século XVI, quando era uma estreita faixa de
areia protegida por uma linha de arrecifes que formava um ancoradouro. Devido
as suas caracteristicas fisicas favoraveis, o local passou a abrigar um porto. E no
entorno dele, que servia a Vila de Olinda, formou-se um povoado com cerca de
200 habitantes, em sua maioria, marinheiros, carregadores e pescadores. O
assentamento ocupava a peninsula correspondente ao que é hoje o Bairro do
Recife. Por se tratar de regido portuaria, a atividade comercial desenvolveu-se
rapidamente, impulsionando o crescimento do povoado. E em 1537, a
constituicdo da Vila do Recife € registrada. No século XVII, com o
desenvolvimento econémico da colbnia, o porto prosperou, favorecendo a
expansdo da vila que toma forma de cidade. (INSTITUTO BRASILEIRO DE
GEOGRAFIA E ESTATISTICA, 2021).

O municipio do Recife, capital de Pernambuco, em 2020, abrigava 1.653.461
pessoas. De acordo com os dados do IBGE e do Programa Todos pela Educacdo, a
dimensdo da rede publica do municipio do Recife tem a seguinte estrutura: um total
91.619 estudantes matriculados, distribuidos em 7.150 matriculadas em Creche, 12.379
na Pré-escola, 51.053 do Ensino Fundamental (anos iniciais) e 21.047 no Ensino
Fundamental (anos finais). Em relagdo ao Indice de Desenvolvimento Humano do
Municipio (IDHM), em 2010, Recife alcancava 0,772, ocupando o 2° lugar no ranking,
ficando entre Fernando de Noronha (1°) e Olinda (3°). O indice de Desenvolvimento da
Educacio Bésica (IDEB)* demonstra como resultado a nota 4,7, constituindo-se acima
do IDEB de Pernambuco, resultante a nota 4,1 e do Brasil, cuja nota pontua 4,5,
ressaltando as desigualdades educacionais, assim como a necessidade de melhores

condicdes de vida e trabalho, principalmente, na Regido Nordeste.

3.3 CONTEXTUALIZACOES DAS FONTES E DOS SUJEITOS COLABORADORES
DA PESQUISA

De acordo com Gil (2008, p.166), “para fins de pesquisa cientifica sdo
considerados documentos ndo apenas 0s escritos utilizados para esclarecer determinada
coisa, mas qualquer objeto que possa contribuir para a investigacdo de determinado fato

ou fendmeno”.

430 IDEB é calculado com base no desempenho dos alunos em Lingua Portuguesa e Matematica no Sistema
de Avaliacdo da Educagdo Basica (SAEB) e no fluxo escolar do ciclo avaliado (taxa de avalia¢do). Disponivel
em: https://www.ibge.gov.br. Acesso em: 15 jan. 2021.
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Na mesma opinido, Severino (2007, p.122) defende que, na pesquisa documental,
“tém-se como fonte documentos no sentido amplo, ou seja, ndo s6 de documentos
impressos, mas sobretudo de outros tipos de documentos, tais como, jornais, fotos, filmes,
gravagdes, documentos legais”. Segundo Lidke e André (1986, p. 38), a pesquisa
documental “pode se constituir uma técnica valiosa de abordagem de dados qualitativos
seja complementando as informacgdes obtidas por outras técnicas, seja desvelando
aspectos novos de um tema ou problemas”. Tomando como referéncias esses autores,
analisamos os documentos: Projeto Pedagdgico do Curso de Teatro - Licenciatura; Projeto
Politico-Pedagdgico do CAp -UFPE* e Politica de Ensino da Rede Municipal doRecife:
Ensino Fundamental do 1° ao 9° ano (2015%; 2019%), conforme o quadro 10 a seguir:

Quadro 10 — Corpus documental da pesquisa

Fonte Ano Local Ementa

Projeto  Pedagégico do | 2016 Colégio de Documento norteador das acles

Colégio de Aplicacdo da Aplicacdo/UFPE educacionais e politicas do fazer

UFPE académico cotidiano no
fortalecimento das agdes referentes
ao ensino, a pesquisa, a extensdo e
a gestdo.

Politica de Ensino da Rede | 2015 Secretaria de Educacdo do | Documento que trata da diretriz

Municipal do  Recife: Recife curricular para 0 Ensino

Ensino Fundamental do 1° Fundamental na Rede Municipal do

ao 9° ano. Recife.

Politica de Ensino da Rede | 2019 Secretaria de Educagdo do | Documento que trata da diretriz

Municipal do  Recife: Recife curricular para 0 Ensino

Ensino Fundamental do 1° Fundamental na Rede Municipal do

ao 9° ano. Recife.

Fonte: A autora (2020).

Projeto Pedagdgico do Colégio de Aplicacdo da UFPE

44 UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO. Projeto Pedagégico do Colégio de Aplicagdo da UFPE. Recife,
v.2 ver. e atual, 2016.

4 RECIFE. Secretaria de Educacéo. Politica de Ensino da Rede Municipal do Recife: ensino fundamental
do 1° ao 9° ano/organizacdo: Jacira Maria L’ Amour Barreto de Barros, Katia Marcelina de Souza, Elia de
Fatima Lopes Magaira. Recife: Secretaria de Educagdo, 2015.

6 RECIFE. Prefeitura. Secretaria de Educagdo. Politica de ensino da rede municipal do Recife: ensino
fundamental (1° ao 9° ano)/Coordenacdo: Alexsandra Felix de Ima Souza, Jacira L’ Amour Barreto de
Barros, Nyrluce Marilia Alves da Silva. 2. ed. rev. e atual. Recife: Secretaria de Educacéo, 2019.
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Figura 6 - Colégio de Aplicacdo/UFPE

Fonte: http://www.diariodepernambuco.com.br

No que se refere ao Projeto politico pedagdgico da instituicdo, a concepcao de

mundo/sociedade prioriza a formagdo humana do sujeito humano respaldada pelos
principios da “liberdade, da justica, da ética, da democracia e da solidariedade”
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2016, p. 36), onde prevalecem
pluralidade, diversidade, multidimensionalidade, complexidade, heterogeneidade e
emancipacdo. Nessa dire¢do, o documento explicita sobre a sociedade desejada, quando

afirma:

[...] a sociedade que queremos: baseada no pleno direito solidario, justo,
critico e autocritico, consciente, criativo, pacifico, dindmico, dialdgico,
flexivel, respeitoso, tolerante, participe, cooperativo, autbnomo, atento a
realidade de sua coletividade, preparado para os desafios sociais e
existenciais, valorizador da justica e da democracia, ciente dos seus
direitos e deveres, preocupado com as questdes ambientais e com a
economia solidaria, com os valores éticos e as relacGes de igualdade,
capaz de olhar além dos préprios interesses, que reconheca as diferencas
e as respeite, que saiba viver na e para a coletividade, desenvolvimento e
valorizacdo do ser humano e fortemente empenhada na manutengédo dos
principios da liberdade, da justica, da ética, da democracia e da
solidariedade. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO,
2016, p.36).

Vozes que se afinam com os principios defendidos por Paulo Freire (1987),
quando defende a humanizacdo como finalidade da educacdo problematizadora. Na
mesma direcdo, a concepc¢do de ser humano como sujeito historico,

[...] constituido por uma formagéo humanizada, ética, estética, criativa, espiritual,
critica e autbnoma, voltada para o desenvolvimento de valores e competéncias
necessérias a integracdo do seu projeto de vida ao projeto coletivo de seus pares.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2016, p.37).


http://www.diariodepernambuco.com.br/
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Essas vozes fazem coro com a vocagéo para a humanizagéo, a busca do ser mais,
por meio da qual o ser humano se aventura curiosamente no conhecimento de si mesmo
e do mundo, da esperanga critica, que na dimensao pratica, significa esperancar atraves
do trabalho, da luta, da resisténcia e da ndo desisténcia. O direito de sonhar, na busca do
inédito viavel, visando a erradicacdo das desigualdades sociais, por isso, precisamos ir
além do contetido, do conhecimento através da problematizacdo da realidade, onde o
dialogo se faz ponte.

Por sua vez, o entendimento sobre educacédo envolve o desenvolvimento humano,

[...] no qual o que se deseja ndo € apenas a formagdo cognitiva, mas também a
formagdo de uma pessoa que sente, sonha, simboliza, possui valores, relaciona-
se. A educacdo, assim, envolve um processo amplo mediado pela relagédo
intersubjetiva que se concretiza no encontro. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO, 2016, p.37).

Perspectiva humanizada de educacdo, quando reconhece a autonomia do ser
inconcluso que pensa, sente, cria e dialoga com seus pares, por isso, intervém no mundo.
Como espaco privilegiado de cultura educativa humana, o documento revela uma

concepcao de escola que,

[...] como l6cus onde os alunos da Educacdo Basica e do Ensino Superior tenham
a oportunidade de, no conjunto das praticas administrativas e pedagdgicas, na
organizacao do curriculo e dos processos de ensino-aprendizagem-avaliacdo, na
convivéncia com a comunidade, construir e ampliar conhecimentos fundados nos
pilares que nos inspiram. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO,
2016, p. 39).

Preservando uma de suas miss@es: a formacéo docente (inicial e continuada) em dialogo

com 0 ensino, a pesquisa e a extensao.

Nos objetivos que priorizam a formacao de cidadéos, identificamos aproximacoes
com o pensamento freireano por meio da leitura atenta dos propositos assinalados no

documento:

[...] Compreender os fundamentos cientificos, artisticos, tecnolégicos, éticos,
sociais e/ou politicos associados as vérias disciplinas na sua inter-relacdo com a
realidade em que vivem, abarcando a formagdo conceitual, atitudinal e
procedimental; Ser independente na aprendizagem, aperfeicoando-se
constantemente, conforme necessidades, no caminhar da autonomia intelectual e
pensamento critico e reflexivo; Fortalecer lagos de solidariedade e tolerancia
humanas, com o0s seus e com os outros; Criar e difundir culturas, reconhecendo
ndo apenas a alta cultura (classica, erudita, eurocéntrica, branca, masculina), mas
também a importdncia de tradi¢bes culturais locais, da diversidade cultural
brasileira; Desenvolver o espirito cientifico, observando a pesquisa e investigacdo
como passos para o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia no pais e no
mundo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2016, p.40).
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Esses objetivos, a nosso ver, direcionam o ensino e a aprendizagem para o saber
indispensavel propagado através da educacdo problematizadora. A concepcao de escola,
segundo o texto, prioriza a participacdo efetiva da comunidade escolar na busca de
alternativas comuns e solucbes partilhadas na construcdo da sociedade a partir dos
principios e justica, equidade, democracia e solidariedade.

O curriculo, apesar de sistematizado de forma disciplinar, explicita uma
aproximacao com as teorias criticas, quando concebido:

[...] ora como documento de identidade da escola, ora como um territério
normatizado e politizado, caracterizado pelo cruzamento de préaticas diversas ou,
ainda, tecido a partir de uma teia de ideias-forca que demarca semelhancas, ndo
uniformidades, diferencas e diversidades cuja interconexdo denota a
multiplicidade das praticas e dos discursos que referendam a educacdo escolar na
atualidade. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2016, p.41).

A construcdo de um curriculo critico-emancipatdrio, pautado na resisténcia e
questionamento, nos fez enxergar o contexto historico da teoria critica do curriculo como
um avango, sobretudo, nas ultimas décadas. Um dos exemplos deste fendbmeno esta
representado pela superacdo de uma visdo técnica e fragmentada de curriculo para uma
visdo de multidimensionalidade em constante processo de construcdo/reviséo curricular.
Nessa perspectiva, o curriculo, ampliado e compreendido como instrumento de agéo
politica e pedagdgica, pode ser visto em uma totalidade social.

A contribuicdo de Paulo Freire para o campo do curriculo encontra-se na
formulacéo e vivéncia de uma proposta educativa de superacdo da educacdo bancéria e
na implementacdo de uma educacdo libertadora. Esses argumentos consideram a
producdo do conhecimento como forma de emancipacdo humana:

[...] as interacBes sociocomunicativas, o cultivo da autoria, da autonomia e do
protagonismo, as diferentes estratégias didatico-pedagdgicas usadas durante as
aulas do ensino fundamental e médio, a citar: planejamento participativo; aulas
expositivo-dialogais; leitura/escuta, compreensdo, interpretacdo e analise de
textos em diversos géneros (texto académico, noticias, reportagens, resenhas,
mapas, cifras musicais); roda de conversas; proje¢do e debate de filmes,
documentérios, clips, musicas; producdo de textos, orais e escritos, em diversos
géneros; apresentacdo de trabalhos de pesquisa/seminarios - individuais e/ou
grupo; dindmicas de grupo; discussdo e resolugdo de problemas e exercicios;
simulagbes computacionais; demonstracfes de experimentos e aulas
experimentais em laboratorios; debate/discusséo dirigida; dramatizacdes e jogos
dramaticos; meditagdo; jogos de tabuleiro, jogos populares, jogos digitais;
acompanhamento instrumental e cantado de musicas diferentes expressdes da
inteligéncia, inclusive a inteligéncia sensivel e da criatividade como dimensdes
inerentes ao processo de aprendizagens e de humanizacéo. (UNIVERSIDADE
FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2016, p.43-44).
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Estratégias que nos aproximam de uma educacao voltada a emancipacdo dos/as
estudantes com tragos freireanos, quando vai além do pragmatismo, focando na formagéo
do ser emprocesso de inteireza. Além dessas estratégias, 0 documento ressalta a atividade
de natureza pedagogico-artistico-cultural, que constitui a¢do coletiva “[...] para além da
sala de aula, de socializagdo e de dialogo sobre as experiéncias estéticas e artisticas nas
diversas modalidades da Arte, que s&o trabalhadas nos debates formativos em processos
de ensino-aprendizagem”. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2016, p.
52), a exemplo do Festival de Artes, atividade de fluxo continuo da escola.

[...] Dentre as agOes desenvolvidas no Festival, estdo as apresentagbes das
producBes de alunos e professores, em trabalhos individuais ou em grupos, que
se pautam, dentre outras influéncias, na reflexdo sobre os aspectos artisticos de
distintos povos e culturas, considerando o percurso histérico da humanidade nos
vieses de multiplas linguagens, tais como artes plasticas, teatro, cinema,
fotografia, literatura, musica e danca. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO, 2016, p.52).

A prética da avaliagdo da aprendizagem contribui para o diagnostico da situagédo
ensino-aprendizagem, com o intuito de fortalecer o crescimento do ser humano em sua
totalidade, constituindo-se carater construtivo no sentido de ir além da mera classificacéo,

de acordo com texto a seguir:

[...] A avaliacdo possibilita pensar e repensar a pratica educativa, levar
professores e alunos a perceberem o estagio em que se encontram quanto a acao
de educar e o aprendizado consequente dessa, e também focalizar o caminho
ainda a ser percorrido diante de objetivos estabelecidos [...] defendemos que
requer o planejamento técnico adequado dos instrumentos avaliativos, sua
elaboracdo e aplicacdo, bem como uma leitura dos resultados comprometida com
o0 diagndstico da situacdo do aluno e ndo coma simples aprovacdo ou reprovagao
desse. Por seu turno, os alunos também sao participes do processo e, deste modo,
junto ao professor, dialogicamente, discutem e entendem a situacdo em que se
encontram ao longo do seu processo de aprendizagem. Nessa perspectiva, 0 erro
ndo é tomado como fonte de puni¢do, mas de (auto) critica e ponto de partida para
ressignificagdo do ensinar e do aprender. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO, 2016, p.60).

Passa a ser também tarefa dos/as alunos/as a analise da pratica docente e a auto
avaliacdo, auxiliando a si mesmos/as na compreensdo do seu processo de aprendizagem
e colocando-se como corresponsaveis pela propria formacdo. Um dos exemplos da
avalicdo com carateristicas critico-dialogicas é a constituicdo do Conselho de Classe,

avaliacdo docente e avaliacdo discente. Assim se refere o documento:
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[...] O Conselho de Classe trata-se de uma instancia em que membros da
comunidade escolar, tais como professores, equipe pedagdgica, servico
disciplinar e alunos, discutem conjuntamente aspectos do processo de ensino-
aprendizagem com fins avaliativos. Nesse sentido, é, pois, um espaco basilar da
gestdo democréatica preconizada pela LDB, na medida em que oportuniza
momento de participacdo dos sujeitos envolvidos no processo educativo pelo
didlogo coletivo sobre os caminhos pedagogicos que foram delineados na escola,
bem como, em negociacao entre esses sujeitos, ha medida em que também projeta
novas acgles a serem algadas pelo grupo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNMABUCO, 2016, p. 67).

O processo de uma avaliacdo formativa com essas caracteristicas, dialdgico e
critico-reflexivo guarda afinidade com o pensamento pedagogico freireano que defende
a reflexdo sobre a pratica como uma exigéncia da relacao teoria-pratica. O ato de refletir
sO pode existir na relagdo entre os sujeitos, na relacdo docente-discente, enquanto seres
historicos e inacabados. Abre-se um espaco para se negociar a (re) definicdo de préaticas
pedagdgicas em nome do aprendizado. Isso pode ser visto no destaque a seguir:

[...] Como acéo coletiva, na discussdo, o processo de ensino-aprendizagem é visto
de forma global, ndo fragmentada, com a contribui¢cdo dos varios olhares: de
alunos, professores, equipe pedagdgica, familia; do conjunto das disciplinas;
entre outros. Assim, a integracdo do grupo para tomada de decisdes coletivas é
um ganho para o contexto escolar: minimiza-se a hierarquia entre as partes e
torna-se o processo educativo mais inclusivo. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE
PERNAMBUCO, 20186, p. 67).

Aproximamo-nos da concep¢do de pratica pedagogica defendida por Souza
(2009), quando traz indicios de uma pratica pedagogica como praxis, por estar a0 mesmo
tempo lidando com teoria e pratica, como acdo organizada com finalidades e objetivos
explicitos a serem trabalhados em conjunto, constituindo-se pratica pedagogica
institucional. A pratica pedagdgica como atividade formadora ganha espaco no
documento a partir dos estagios supervisionados que a escola abraca como uma de suas
prioridades, conforme o0 seguinte extrato:

[...] Na observagdo geral, os estudantes identificam e buscam refletir a respeito
dos aspectos relativos ao funcionamento pedagoégico e administrativo, imergindo
no cotidiano da escola. Tém a oportunidade de observar faces do planejamento
da gestdo, reunides pedagdgicas, conselhos de classe, praticas avaliativas, diarios
de classe, Conselho Técnico-Administrativo, plano de aplicacdo de verbas
publicas, biblioteca, atuacdo da equipe pedagogica e administrativa, merenda
escolar, processo de escolha e distribuicdo de livros didaticos, Projeto
Pedag6gico, dentre outros. Realizam entrevistas com 0s sujeitos da comunidade
escolar, visitam os recintos da escola, consultam os documentos disponiveis,
participam de reunides como observadores. Ja na observacdo especifica, o
licenciando ird acompanhar o professor regente da disciplina relacionada ao seu
curso de licenciatura durante as aulas, analisando o processo de ensino-
aprendizagem em Varios anos/séries do Ensino Fundamental ao Ensino Médio.
(UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2016, p.124).
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Atribuicbes que guardam relagdo com o pensamento de Paulo Freire, quando
favorecem a aproximacgdo por meio da agdo-reflexdo mediada pelo dialogo. Didlogo como
fundamento na relacdo supervisor-estagiario permeado pela reflexdo sobre a prética.

3.3.1 Politica de ensino da rede municipal do Recife

Os documentos*’ sobre a politica de ensino da rede municipal do Recife abrem
com um texto de Paulo Freire, que diz: “A alegria ndo chega apenas no encontro do
achado, mas faz parte do processo de busca. E ensinar e aprender ndo pode dar-se fora da
procura, fora da boniteza e da alegria”. (FREIRE, 2004, p. 142). E segue reafirmando a
importancia do documento, como referencial para a pratica pedagdgica nas escolas. As
proposi¢des e 0s conceitos, discutidos nas diversas matrizes, possuem, também, o objetivo de

fortalecer o cotidiano escolar de modo qualitativo, como podemos conferir a seguir:

[...] auxiliando os (as) professores (as) a proporcionarem, de modo coletivo,
um ambiente que estimule e possibilite os (as) estudantes a exercerem seus
direitos sociais, conscientes de seu papel histérico na construcdo e
reconstrugdo de um tecido social, nos quais a cultura, os conceitos cientificos,
as relacGes étnico-raciais, a sexualidade, a educacgdo especial e inclusiva, as
tecnologias e a cidadania ambiental, sejam discutidas e praticadas com
humanismo. (RECIFE, 2019, p. 24).

O documento, ainda, evidencia as matrizes curriculares, que tém, dentre suas

finalidades, relacionar conteddos e estabelecer objetivos que promovam uma prética de

ensino, voltada para o dialogo, e que contribua para a formacéo dos (as) cidadaos (as).

Figura 7- Escola municipal de tempo integral Pedro Augusto

Fonte: Disponivel em: https://www.g1.globo.com/. Acesso em: 06 mar. 2019.

47 RECIFE. Prefeitura. Secretaria de Educacdo. Politica de ensino da rede municipal do Recife: ensino fundamental (1°
ao 9° ano) /coordenacdo: Alexsandra Felix de Ilma Souza, Jacira L’ Amour Barreto de Barros, Nyrluce Marilia Alves
da Silva. 2° ed. rev. e atual. Recife: Secretaria de Educagdo, 2019. p.24. RECIFE. Secretaria de Educacéo. Politica de
Ensino da Rede Municipal do Recife: ensino fundamental do 1° ao 9° ano/organizagéo: Jacira Maria L’ Amour Barreto
de Barros, Kéatia Marcelina de Souza, Elia de Fatima Lopes Macaira. Recife: Secretaria de Educaco, 2015.
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Tomando como base esses argumentos, o didlogo assume papel fundamental, nas
relagbes entre os sujeitos que protagonizam o ensino na rede municipal do Recife. Essa
percepcdo sintoniza com os principios pedagogicos freireanos, que tomam o didlogo em
sua dimenséo relacional e dindmica como fundamento da a¢&o pedagdgica, como teoria
e pratica, conforme expresso no documento sobre a politica de ensino da rede municipal

do Recife.

A concepcéao de mundo presente no documento esta voltada para a formacao ético-
politica dos sujeitos a partir da compreensao de escola como uma instituicdo microssocial,
que reproduz, mas também coopera para o desenvolvimento humano em uma perspectiva
critica dos/as estudantes. Visdo que se aproxima da ideia difundida por Paulo Freire - a
ética universal do ser humano, definida como algo indispensavel a convivéncia humana
e essencial no exercicio da pratica educativa. Assim define o autor:

[...] Na verdade, falo da ética universal do ser humano da mesma forma como falo
de sua vocacdo ontolégica para o ser mais, como falo de sua natureza
constituindo-se ser social e historicamente ndo como um a priori da Histéria [...]
Quer dizer, mais do que um ser no mundo, o ser humano se tornou uma Presenca
no mundo, com o mundo e com os outros. (FREIRE, 1996, p. 18).

Para o0 autor, a ética necessaria anda de médos dadas com a estética, ambas como condigcdes
essenciais a pratica educativa.

A concepcdo de educacéo revelada,

[...] abre espaco para 0s conhecimentos, e para as referéncias que os/as estudantes
trazem de seu contexto social e cultural, compromisso este que os/as ajude a
incorporar 0s conhecimentos disciplinares e as experiéncias escolares vividas,
proporcionando condicBes de se tornarem pessoas que saibam propor, debater,
argumentar, decidir, construindo novos significados para o local onde vivem,
seus direitos, e os saberes das diferentes culturas. (RECIFE, 2015, p. 22).

Concepcao que dialoga com os pressupostos da educacao problematizadora, que
reflete, explica e desvela a realidade. Paulo Freire assinala que “[...] € na inconcluséo dos
homens e na consciéncia que dela tém. Dai que seja educacdo um que fazer permanente.
Permanente, na razdo da incloncluséo dos homens e no devenir da realidade”. (FREIRE,
1987, 42). Neste sentido, ser humano enquanto ser cultural, histérico, inacabado e

consciente do inacabamento, que homens e mulheres educam-se.

Dos objetivos educacionais, identificamos que compete a escola “[...] mediar
interacdes que propiciem aos/as educandos/as vivéncias significativas que dialoguem
com os contextos de suas realidades, com o universo de suas subjetividades, e com o

mundo social”. (RECIFE, 2015, p.34). Mais do que compreender a realidade para nela
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intervir, prioriza-se a capacidade de aprender para viver na coletividade. Para tanto,
registra-se a importancia de o/as professores/as desenvolverem atividades pedagdgicas
em grupo, construindo oportunidades que propiciem a interacdo e a troca coletivas de
conhecimentos, estabelecendo lagos afetivos, além da observacdo dos interesses dos/as

estudantes adolescentes para que venham a sentir-se motivados a aprender.

Os fundamentos tedrico-metodoldgicos trazem como objetivo a implementacao
de uma politica educacional integrada, com o intuito de dar respostas consistentes ao
desafio de aprender e ensinar, por meio da criagdo de uma cultura de compartilhamento,
com énfase nas relagdes humanas e na educacédo de qualidade. Isso pode ser conferido na
transcricdo que segue:

[...] os/as estudantes e os/as atores/atrizes pedagdgicos/as sao sujeitos histéricos,
e tém suas trajetOrias pessoais e coletivas, partilhadas no espaco da escola, que

esta compreendida como instituicdo destinada, entre outros objetivos, a garantir
a incluséo social de modo amplo e efetivo. (RECIFE, 2015, p. 20).

A escola é vista como um espaco acolhedor da diversidade cultural, podendo
possibilitar aos/as estudantes leituras sobre ser e estar no mundo. Compreende-se que o/a
estudante participa, desde a infancia, de préaticas sociais que se relacionam com diferentes
linguagens — corporal, gestual, verbal e escrita. Dessa forma, o ambiente educacional pode
proporcionar experiéncias que o/a estimulem a curiosidade e a autonomia nas diversas
situacOes desafiadoras da vida.

A esse respeito, enxergamos aproximacdes com as concepcdes defendidas por
Paulo Freire, quando se refere a escola como,

[...] um espaco de ensino-aprendizagem [...] um centro de debates de ideias,
solucdes, reflexdes, onde a organizacdo popular vai sistematizando sua propria
experiéncia [...] A escola ndo é s6 um espaco fisico. E um clima de trabalho, uma
postura, um modo de ser. (FREIRE, 1991, p.15).

A organizacdo curricular baseia-se na perspectiva da aprendizagem, como um
direito a ser exercido em sua plenitude, na qual sdo sujeitos historicos, e tém suas
trajetdrias pessoais e coletivas partilnadas no espaco educacional que é compreendido
como instituicdo, destinada, entre outros objetivos, a garantir a inclusdo social de modo
amplo e efetivo. O documento faz referéncia as matrizes curriculares, conforme
transcricdo que segue:

[...] E importante evidenciar que as matrizes curriculares, aqui postas, tém, dentre
suas finalidades, a de relacionar conteidos e estabelecer objetivos que promovam
uma prética de ensino voltada para o didlogo, e que contribua para a formacéo
dos/as cidaddos/as. (RECIFE, 2019, p.24-25).
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O dialogo ganha centralidade como atividade formadora tratada numa perspectiva
institucional e plural, perpassando todas as etapas da organizac¢do do ensino. Um exemplo
sd0 as tematicas estruturantes das matrizes de Arte, cuja organizacdo é bimestral e o
didlogo permeia todo o processo de ensino-aprendizagem. Em se tratando do Ensino
Fundamental (anos finais), espaco privilegiado da observacéao, constatamos: dialogo entre
0s tempos historicos e a contemporaneidade; didlogo entre as diferentes culturas e
manifestacdes culturais; didlogo com as modalidades artisticas, da producdo local a

universal e didlogo com géneros em diferentes tempos histéricos e culturas.

Tematicas articuladas por meio da abordagem tedrico-metodoldgica a partir dos
eixos: ler, fazer e contextualizar. Eixos de inspiracdo na Abordagem Triangular*® de Ana
Mae Barbosa (2002), que se movimentam numa interacdo dindmica e multidimensional,
ndo existindo nenhum procedimento hierarquico entre eles. Como exemplo,
apresentamos a configuracdo da Mandala do ensino de Arte, reproduzida na figura 8,

Ccomo segue:

Figura 8 — Mandala do ensino de Arte
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Fonte: RECIFE (2015, p. 26).

8 A Abordagem triangular foi desenvolvida na década de 1980 a partir das atividades educativas realizadas por Ana
Mae Barbosa e suas colaboradoras no Museu de Arte Contemporanea (MAC) da Universidade de S&o Paulo (USP).
Tal abordagem é um sistema que articula a inter-relagdo entre a leitura, a contextualizacdo e o fazer artistico.
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[...] No centro da Mandala, representa-se um sistema dinamico e integrador, no
qual os sujeitos sdo protagonistas dos processos de ensinar e de aprender, e que
interagem com as diferentes linguagens da Arte — Artes Visuais, Danca, MUsica
e Teatro, por meio das producdes artisticas, e/ou de outras manifestacdes estéticas
da cultura e/ou da natureza, em/de um determinado contexto. Os conhecimentos
artisticos e/ou estéticos sdo acessados e produzidos a partir das modalidades
artisticas (modos de producdo em cada uma das linguagens); dos elementos que
constituem as linguagens; da agdo criativa e criadora dos/as produtores/as,
pintores/as, fotografo/as, escultores/as, artesaos/as, designers, compositores/as,
cantores/as, instrumentistas, dancarinos/as, coredgrafos/as, atores, atrizes,
dramaturgos/as, entre outros/as; dos meios (manufaturados, tecnoldgicos,
midiaticos), materiais e técnicas préprias de cada modalidade e linguagem.
(RECIFE, 2015, p. 26).

Dessa forma, identificamos que a afirmacgéo “sujeitos protagonistas dos processos
de ensinar e aprender” guarda similaridade com as ideias sobre a relacdo docente-discente
defendidas por Paulo Freire (1996, p. 23), ao afirmar: “[...] Nao h& docéncia sem
discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que os conotam, nao
se reduzem a condi¢do de objeto, um do outro”, configurando a do-discéncia como
praticas indicotomizaveis.

Para a instituicdo, a avaliacdo faz parte do cotidiano, constituindo-se processual,
formativa, participativa, continua, cumulativa e diagnostica, com vistas a,

a) detectar problemas de ensino e identificar potencialidades e dificuldades de
aprendizagem; b) subsidiar decisdes sobre a utilizacdo de estratégias e
abordagens de acordo com as necessidades dos estudantes, criar condi¢Bes de
intervir de modo imediato e, em longo prazo, para sanar dificuldades e
redirecionar o trabalho docente; c) manter a familia informada sobre o
desempenho dos estudantes; d) reconhecer o direito do estudante e da familia de
discutir os resultados de avaliacdo, inclusive em instancias superiores a escola,
revendo procedimentos, sempre que as reivindicacBes forem procedentes.
(RECIFE, 2015, p.26).

Proposta interdisciplinar para o Ensino Fundamental que considera o dialogo como
principio e pratica articuladora das areas do conhecimento.

O perfil dos/as professores/as expresso no texto apresenta-os/as como
mediadores/as dos processos de ensino e de aprendizagem, configurando-se como

facilitadores/as do desenvolvimento do/as estudantes. Espera-se deles/delas:
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[...] dominios indispensaveis ao exercicio da docéncia. O dominio dos
conhecimentos tedrico-metodoldgicos consiste na aplicacdo dos principios de
aprendizagem na sala de aula [...] um/uma profissional que se atualize de forma
permanente e interaja com os pares, permitindo o didlogo com os/as
professores/as da sua area de conhecimento e de outras areas, no sentido de fazer
relacbes entre os conhecimentos dos Varios componentes curriculares,
promovendo uma aprendizagem significativa de forma interdisciplinar [...] que
o/a professor/a expresse amplo dominio sobre as teorias da Educacéo,
compreendendo os processos de desenvolvimento dos/as estudantes, tendo o
compromisso de repensar, constantemente, a pratica pedagodgica, de forma a
atender aos diversos ritmos de aprendizagem dos/as estudantes, considerando a
heterogeneidade dos saberes, e reconhecendo as singularidades de cada sujeito,
e, a0 mesmo tempo, em um trabalho coletivo de construgdo de conhecimento.
(RECIFE, 2015, p.36).

A materializacdo da acdo dialdgica neste contexto também se da a partir do
compromisso politico da Rede de Ensino do Municipio do Recife, como uma forma de
subsidiar o fazer pedagodgico.

Destaca-se uma avaliacdo bimestral, formativa e somativa. Ou seja,

[...] é formativa no acompanhamento cotidiano e continuado das aprendizagens
dos/as estudantes e, bimestralmente, havera avaliagdes somativas, mais formais
e englobando todos os contelidos daquele periodo, e que sinalizardo quais as
necessidades de reensino e de novas estratégias de ensino para efetivar o
desenvolvimento dos/as estudantes na construcdo das aprendizagens. (RECIFE,
2015, p. 45).

A organizagdo curricular verificada considerou o dialogo e a coeréncia como
principios integrantes das areas de conhecimento por meio da interdisciplinaridade.
Segundo o texto, é uma forma de romper com a fragmentacdo do Ensino Fundamental e
linearidade das diferentes disciplinas. Almeja-se ir além do discurso para assumir uma
atitude interdisciplinar, de acordo com o texto a seguir:

[...] Tal atitude ainda exigird romper com velhos paradigmas, acreditar no que é
novo, conceber a hipdtese de que o/a aprendiz é possuidor/a de um espectro de
competéncias avidas a serem desenvolvidas, que mesmo ministrando 100%, mas,
apenas de um determinado contetdo, ndo garantira os estimulos, as acdes, as
vivéncias, a intera¢do social e todos os demais fatores essenciais a construcéo do
conhecimento. E preciso mais, é necessario ousar, com atitudes conscientes,
pautadas principalmente na alegria, no compromisso maior do fazer pedagdgico
em busca de revelagcBes que dao significado & vida. Portanto, desenvolver a
interdisciplinaridade implica em admitir a Otica pluralista das concepgBes de
ensino, e estabelecer o dialogo entre as mesmas e a realidade escolar, para superar
suas limitacdes. (RECIFE, 2015, p.77-78).
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No estudo exploratorio, a sintese da anélise documental, visando a delimita¢do do
campo empirico e a identificagdo dos sujeitos, revelou que os documentos sobre as
politicas educacionais das instituicbes formadoras e de atuagdo trazem em seus conteidos
aproximagdes com 0s pressupostos freireanos, o que nos possibilitou adentrar no campo
a fim de verificar as acGes, relagdes, mediacGes entre nds e 0s sujeitos da pesquisa. A
leitura atenta dos documentos possibilitou enxergar que ambas as instituigdes tém como
prioridades o dialogo na formacdo de sujeitos criticos e cidaddos, configurando-se como

possibilidades de praticas pedagdgicas humanizadas.

3.3.2 Perfil dos/as professores/as de teatro (formadores e licenciados)

Para as informacdes objetivas e subjetivas dos sujeitos colaboradores da pesquisa,
fizemos a opc¢éo pela entrevista e pela observagéo participante. Em relacdo a primeira, a
escolha recaiu na entrevista semiestruturada, que

[...] combina perguntas fechadas (ou estruturadas) e abertas, como “conversa com

finalidade”, onde o roteiro serve de orientagdo, de baliza para o pesquisador e ndo
de cerceamento da fala dos entrevistados. (MINAYO, 2000, p. 122).

Essa técnica obteve ancoracdo na possibilidade de atingirmos “[...] regides
inacessiveis a simples pergunta e resposta, fazendo emergir o nivel sécio-afetivo-
existencial” (MICHELAT, 1975 apud MINAYO, 2000, p. 123), o que significou ir alem
de uma simples coleta de dados, oportunizando-nos o encontro com a identidade, a

corporeidade e a afetividade movidas na interacdo entre pesquisadora e entrevistados/as.

Consoante Neto (1994, p. 54), devemos enxergar além do recorte espacial
necessario, enfatizando o lugar ocupado pelos sujeitos que convivem numa dinamica de
interacdo social. Pessoas e grupos como sujeitos de uma determinada histéria a ser
investigada. Logo, o “[..] campo tornou-se um palco de manifestacbes de
intersubjetividades e interacdes, propiciando a criacdo de novos conhecimentos”. Assim,
construimos o roteiro de entrevista com perguntas abertas, possibilitando o didlogo sobre
aspectos relevantes dos/as entrevistados/as. As falas constituiram-se importante material
por ter-nos oportunizado a identificacdo dos significados presentes nas informac6es
coletadas, possibilitando os contextos para a compreensdo das praticas pedagdgicas

docente-discente dos/as professores/as de Teatro.
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As entrevistas foram realizadas com seis professores/as*® de Teatro em momentos,
lugares e formatos distintos. Os dois professores formadores pertencentes ao grupo dos/as
aposentados/as, representantes da primeira geracdo, foram 0s primeiros a serem
contactados e entrevistados via correio eletrdnico, por meio de um roteiro flexivel com
tematicas relacionadas as narrativas sobre trajetdrias formativas e praticas pedagdgicas.
A justificativa pela inclusdo desses professores deu-se em fungdo da importancia de
compreendermos a constituicdo da préatica pedagogica do curso desde o inicio, em 1975.

Os outros quatro professores, dois formadores em atividade docente e dois
licenciados do curso atuando em escolas publicas foram entrevistados presencialmente,
apOs agendamentos prévios e em seus respectivos locais de trabalho. As entrevistas
seguiram roteiros organizados com perguntas e tematicas sobre trajetorias formativas,
profissionais e didaticas. Desses, todos tiveram experiéncias anteriores com o Teatro em
funcgdes de ator, atriz, diretor teatral e dramaturgo, constituindo-se professores/as-artistas,
exaltando em suas salas de aula a vivéncia adquirida com a pratica teatral. Dois/duas sdo
licenciados/as em Teatro pela Universidade Federal de Pernambuco, enguanto os/as
demais possuem as formagdes Bacharelado em Direcdo Teatral (UFBA) e Bacharelado
em Letras (UFPE).

Os dois professores formadores, juntos, tinham mais de 20 anos no exercicio da
docéncia, trabalhando na universidade, respectivamente, mais de 15 anos e 8 anos. Ja, 0s
dois professores cujas praticas foram observadas tinham, juntos, mais de 20 anos de
exercicio da docéncia, sendo um trabalhando na rede municipal do Recife, na mesma
escola desde 2008, e o outro, trabalhando na escola desde 2010, onde observamos sua
pratica. Esses dados nos possibilitaram verificar a larga experiéncia desses/as
professores/as no exercicio da docéncia. Os/as professores/as formadores/as atuam em
disciplinas como Metodologias do Ensino de Teatro 1 e 2; Metodologia da Encenacao;

Literatura Dramatica, de acordo, com a descri¢do apresentada no quadro a seguir:

49 A titulo de lembrete apresentamos na pagina 91, a codificacéo para a identificacdo dos sujeitos colaboradores da
pesquisa e seus respectivos espacos de atuacao.
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Quadro 11 - Disciplinas ministradas pelos/as professores/as formadores/as do curso de Teatro -

Licenciatura

espetaculo teatral de carater pedagégico para
publicos de diferentes faixas etérias, com énfase
nas faixas etarias em processo de formacdo e
dirigidas a instituicBes escolares, centros sociais e
culturais, organizacbes ndo governamentais e
programas educacionais, sob direcao do docente da
disciplina. A disciplina  apresenta  perfil
extensionista, vinculada a projetos de extensdo a
serem propostos semestralmente.

Disciplina Descricao Carga Periodo
Horaria

AR 580 Metodologia do | Trabalha com os fundamentos teorico- | 60h 6°
Ensino de Teatro metodologicos do processo ensino-aprendizagem

do Teatro na Educacédo. Bases epistemoldgicas do

Teatro na Educacéo: as abordagens, os enfoques e

os procedimentos metodolégicos. Organizagdo do

trabalho pedagdgico e a construcdo do

conhecimento do Teatro na Educacdo
AR 582 Metodologiado | Trata do estudo dos fundamentos tedrico- | 60h 40
Ensino de Teatro 2 metodolégicos do Teatro na Educagdo, em turmas

de Educacéo Infantil e Ensino Fundamental (anos

iniciais e finais)
AR 590 Metodologia da | Abordagem do significado do encenador a partir do | 30h 6°
Encenagdo seu aparecimento e os deslocamentos do seu papel.

Os principais encenadores e suas poéticas. Estudo

das etapas do processo de montagem de um

espetaculo. Elaboracdo de projeto de montagem

para um texto teatral com foco nos elementos da

linguagem cénica.
AR 598 Montagem | Disciplina teorico-pratica dedicada ao estudo do {120h 8°
Pedagdgica Teatro como pratica educativa e a realizacdo de

Fonte: A autora (2020).

Oslas licenciados/as de Teatro, professores de Teatro nas escolas, ensinam,

respectivamente, disciplina de Arte, cuja énfase pauta-se na linguagem teatral, e

disciplina de Teatro. Entrevistamos e observamos professores/as do Ensino Fundamental

(anos finais). Fizemos a opcéo pela observacdo participante compreendida como:

[...] um processo pelo qual se mantém a presenca do observador numa situacgéo
social, com a finalidade de realizar uma investigagdo cientifica. O observador esta
em relacdo face a face com os observados e, ao participar da vida deles, o seu
cendrio cultural, colhe dados. Assim o observador é parte do contexto sob
observacdo, ao mesmo tempo modificando e sendo modificado. (SCHWART &
SCHWART, 1955 apud MINAYO, 2000, p. 135).

Observamos quatro turmas em duas escolas publicas, sendo uma com a presenca

de estagiarios de Teatro. Em uma das escolas, o Teatro € uma linguagem da disciplina

Arte e na outra, 0 teatro assume status de disciplina, constituindo-se area de

conhecimento.
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Os conteudos estdo organizados, em sua maioria, pelas expressdes culturais
regionais e tematicas especificas do universo teatral. O ano de 2019 foi reservado a
pesquisa de campo®. No primeiro semestre deste ano realizamos a pesquisa exploratoria
e as entrevistas com 0s sujeitos colaboradores da pesquisa, enquanto que nosegundo
semestre ficou reservado a observacao das quatro turmas do Ensino Fundamental(anos

finais) nas duas escolas E1 e E2, respectivamente, 6° A, 6° C, 7° C e 8° B.
3.4 CONTEXTUALIZACAO DAS ESCOLAS INVESTIGADAS

As duas escolas publicas localizadas na cidade do Recife-PE foram os espacos
destinados a observacdo. A E1 estd localizada em area urbana, situada no campus
universitario composto de centros académicos®! em seu entorno. O acesso a escola dentro
do campus torna-se facil, tanto para quem vem de carro quanto para quem vem
caminhando, por existir mais de uma via de acesso com ampla area livre dentro do

campus.

A E2 esta localizada em area urbana, situada na parte central da cidade e inserida
em uma regido de comercio, onde também estdo faculdades, clinicas, galerias, postos,
academias, bancos, restaurantes e edificios residenciais. O acesso a escola torna-se dificil
via carro, uma vez que ela esta situada em uma rua de médo Unica e sem espacgo para
estacionamento. O estacionamento interno da escola é exclusivo dos/as professores/as e
dos/as funcionarios/as, portanto, a melhor opcao de acesso até a escola € caminhando. A
maioria dos/as estudantes chegam caminhando até a escola. As escolas observadas
apresentam dimensdes estruturais diferentes. A E1 é composta por uma estrutura ampla,
com diversos espacos°?, como patio, area de convivéncia, quadra poliesportiva, espagos

abertos, onde os/as estudantes circulam com facilidade, no entanto registramos a

50 A pesquisa de campo foi realizada antes da Pandemia do Coronavirus (COVID — 19).

51 A Universidade Federal de Pernambuco possui a seguinte estrutura: [...] Centros de Artes e Comunicagio (CAC);
Centro de Ciéncias Biologicas (CCBY); Centro de Ciéncias Exatas e da Natureza (CCEN); Centro de Ciéncias da Saude
(CCS); Centro de Ciéncias Sociais Aplicadas (CCSA); Centro de Educacdo (CE); Centro de Filosofia e Ciéncias
Humanas (CFCH); Centro de Informatica (ClIn); Centro de Tecnologia e Geociéncias (CTG). O Campus Universitario
Reitor Joaquim Amazonas possui 149 (cento e quarenta e nove) hectares, e abriga a Reitoria, administragdo central da
universidade; o Colégio de Aplicacdo — CAp, 6rgédo voltado para a Educagdo Basica; a Biblioteca Central — BC; 10
(dez) bibliotecas setoriais; o Nucleo de Tecnologia da Informacéo — NTI; a Editora Universitaria (EDUFPE): o Nucleo
de Hotelaria e Turismo; o Laboratério de Imunopatologia Keizo Asami (LIKA); o Nucleo de Educagdo Fisica e
Desportos (NEFD); o Hospital das Clinicas (HC); o Nucleo de Saide Publica e Desenvolvimento Social (NUSP); a
Prefeitura Universitaria; e o Centro de Convengdes. (UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO, 2019, p.6).

As dependéncias compdem Hall Interno, Recepcdo, Sala de Artes, Central de Informatica, SOAE, Dire¢do, Vice
Direcdo, Secretaria, Escolaridade, Tesouraria e Copa, 14 salas de aula, 8 salas-ambiente (Artes, Lingua Estrangeira
Francés, Lingua Estrangeira Inglés, Lingua Estrangeira Espanhol, Educacdo Fisica, Danga, Ginastica, Musica), 4
Laboratdrios (Biologia, Fisica e Tecnologia, Matematica e Desenho, Quimica), 25 Servigos/setores e 01 Recreio
coberto.
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auséncia de outros espacos importantes, como sala de professores/as, auditorio, refeitério
e salas de aula com estrutura apropriada para as disciplinas de Teatro e Geometria,
Laboratorio de Ciéncias Humanas e Filosofia. As salasde aula localizadas no térreo e no
1° andar estéo dispostas em linhas paralelas, em dois pavimentos que se fecham, sugerindo
umestilo arquitetdnico onde todos observam todos.

A sirene da o tom e organiza o tempo no espa¢co. Com um tom forte, lembrando o
apito de uma fabrica constitui uma marca que compde o espaco, define o tempo e instaura
a ordem. A acessibilidade para pessoas com deficiéncia fisica estd presente em alguns
espacos e em outros ndo, como por exemplo, existem rampas na entrada da escola, na
entrada da quadra, mas ndo existem rampas que deem acesso ao pavimento do 1° andar,
onde se encontram a maior parte das salas de aula e a biblioteca da escola. As aulas de
Teatro acontecem em salas que ndo sdo compativeis com as praticas teatrais. Sdo duas
salas pequenas, com pouca ventilagdo. De um modo geral, as condi¢es fisicas das escolas

observadas pouco favorecem as peculiaridades do ensino de Teatro.

Os niveis de ensino oferecidos sdo compostos pelo Fundamental (6° ano ao 9° ano)
e Ensino Médio (1° ano ao 3° ano). O horario de funcionamento da escola ocorre entre
7h20min as 16h00. Somam-se 14 turmas com média de 30 estudantes por turma, com
cerca de 420 estudantes. O corpo docente constitui-se de 60 professores/as, sendo 10
substitutos/as e 50 efetivos/as, distribuidos/as em 7 especialistas, 20 mestres e 23
doutores. Em relacdo aos servidores publicos que trabalnam na parte administrativa,

somam-se 23 efetivos.

Na E2, encontramos uma arquitetura que demarca o isolamento entre duas
realidades: 0 mundo da rua e o mundo da escola. Em relacdo ao mundo da escola, sua
estrutura fisica € composta por um prédio antigo, estilo colonial, onde funciona a parte
administrativa (Diretoria, Secretaria, Administracdo) e por um outro prédio (anexo), onde
estdo organizadas as areas destinadas ao ensino. A parte administrativa € separada da
parte de ensino por um portdo, provocando um distanciamento entre 0S espacos.
Observamos que o portdo que liga, que da acesso aos dois espacos (administracdo e
ensino) tema presenca constante de um porteiro que controla todas as entradas e as saidas,
sO permitindo o trénsito entre um espaco e outro, quando devidamente justificado. Essa

organizacgdo espacial nos fez refletir sobre dois aspectos: a questdo da seguranca, iSso
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porque, ao passar 0 portdo, o estudante ndo tem mais acesso a rua e a forma como é
demarcada, estimulando uma relagdo de estranheza e esfriamento entre as partes,

dificultando a convivéncia.

O anexo é composto por 18 salas de aula, 01cozinha, Olbiblioteca, Ollaboratério
de ciéncias, 0lauditorio e Olquadra poliesportiva. As 18 salas de aula, chamadas salas de
conhecimento, sdo climatizadas e com grades em todas as janelas e portas, ficando
evidente a preocupagdo com a seguranca em relacdo aos equipamentos (som, televisao,
aparelhos de DVDs etc.) e aos armarios e mobiliarios presentes nas salas. Cada
professor/a tem sua prépria sala, fato que ocasiona o deslocamento dos/as estudantes de

uma sala para outra, de acordo com as aulas programadas do dia.

Observamos que os espacos internos sdo adaptados pelos sujeitos, por ter uma
estrutura desfavoravel, interferindo no desenvolvimento das atividades como um todo.
Né&o existe area comum, restando um espaco circular pequeno que possibilita chegar aos
ambientes internos, mas ndo se caracteriza como um pétio, portanto, restam a quadra
poliesportiva e as salas de aula como espacos de convivéncia de toda a escola. Dai ser
comum ver alunos/as fazendo arranjos espaciais de convivéncia, como por exemplo,
muitos/as ficam no recreio sentados/as nos batentes da escada que da acesso ao primeiro
andar onde estdo as salas de aula; outros/as reinem-se na quadra, que também € uma sala
de aula, e a maioria preenche o espaco de circulacdo externa, reconfigurando como um
patio. A escola ndo dispde de internet e ndo tem acessibilidade para atender as demandas

de inclusdo de jovens com alguma deficiéncia.

Séo cerca de 450 estudantes buscando conviver nesse espaco, uma vez que a
escola funciona em horério integral, manha (07h15min as 11h15min) e tarde (13h30min
as 17h30min). A escola conta com 52 funcionarios entre pessoal administrativo, gestora,
vice-gestora, coordenadora pedagodgica, coordenadores de éarea, responsavel pela
biblioteca, responsavel pelo laboratério, funcionario da limpeza, porteiro, cozinheira,
dentre eles, 16 professores/as responsaveis pelo Ensino Fundamental (anos finais),

modalidade de ensino em funcionamento na escola.

Apesar de computados 16 docentes na E2, ou seja, 44 docentes a menos do que 0
corpo docente registrado na E1, composto por 60 docentes, identificamos haver na E2 um
comprometimento politico e pedagdgico voltado a formagdo continuada dos/as

educadores/as como forma de subsidiar o fazer pedagdgico, através de encontros
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sistematicos entre professores/as, coordenadores/as e equipes técnicas em espacos
especificos,>no cotidiano escolar, no curso de P6s-Graduagéo ao nivel de Especializacgéo
em Educacéo e Mestrados e Doutorados em convénio com instituicdes de ensino superior

e pesquisa, além, de outros modos de formagédo continuada®*.
3.5 COLETAE PRODUQAO DOS DADOS

Desenvolvemos a organizacdo dos dados das entrevistas a partir das seguintes
etapas: agendamento; gravacdo de audio; transcricdo, devolucdo da transcricdo aos
entrevistados/as para correcdo, supressao ou acréscimos de conteudos, leitura e analise

dos dados.

Da organizacdo dos dados da observagéo, utilizamos diario de campo; relatorios
dos estagiarios; planos das disciplinas e protocolos. Das quatro turmas observadas, duas
tiveram a presenca de estagiarios do curso de Teatro-Licenciatura. Decidimos ampliar
nossa observagdo para acompanhar as orientagdes realizadas pelo/a professor/a de sala

com esses estagiarios.
3.6 PROCEDIMENTOS DE TECNICAS DE ANALISE

A organizacdo e o tratamento dos dados foi realizado a partir da Analise de

Contetdo (AC) na perspectiva proposta por Bardin (1977), que a enxerga como:

[...] um conjunto de instrumentos metodol6gicos cada vez mais sutis em constante
aperfeicoamento, que se aplicam a discursos (contelidos e continentes)
extremamente diversificados [...] enquanto esforgo de interpretacdo, a analise de
conteido oscila entre os dois polos do rigor da objetividade e da fecundidade da
subjetividade. Absolve e cauciona o investigador por esta atracdo pelo escondido,
o latente, o ndo latente, o potencial de inédito (do ndo dito), retido por qualquer
mensagem. (BARDIN, 1977, p. 9).

A compreensdo de que a AC ndo se reduz a ser um instrumento, mas um conjuntode
técnicas de analise que, uma vez, somado a especificidade do nosso objeto de pesquisa foi
determinante para a escolha da Analise Tematica (AT) no tratamento de analise dos dados
da pesquisa. Esta técnica consiste em descobrir os nucleos de sentido que compdema
comunicacdo, e nessa direcdo, sugere as seguintes etapas: pré-analise; exploracdo do

material, tratamento dos dados e interpretacao.

>3 Escola de Formagdo e Aperfeicoamento de Educadores do Recife Professor Paulo Freire.

>4 Outros modos de formagao continuada sio denominados como participagdo em congressos; seminarios; ampliacdo
de acervo da Biblioteca do/a Professor/a; compras de livros; distribuicdo de revistas e jornais; acesso a Internet e aos
eventos artisticos culturais (Teatros, Cinemas, Exposicoes, Festivais de Arte, Bienais, Consertos, Circos, etc.).
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No entendimento de Bardin (1977, p. 95), a pré-analise envolve, basicamente,
“[...] aescolha dos documentos que serdo submetidos a andlise, a formulacdo de hipdteses
e objetivos e a formulacdo de indicadores que norteiem a interpretagdo final”. A autora
esclarece que a pré-analise tem por objetivo a organizacdo, embora ela propria seja
composta por atividades ndo estruturadas. A exploracdo do material refere-se a execucao
sistematica das decisfes tomadas na etapa anterior, consistindo em codificar, decompor

e enumerar os dados em fungdo dos objetivos pretendidos.

O tratamento dos resultados obtidos define-se como a fase de sistematizagdo mais
analitica e categorizacdo por meio da elaboracdo de quadros, figuras e modelos. Etapa da
producdo de inferéncias e interpretacdes que contribuiram para encontrarmos respostas

relacionadas aos objetivos pretendidos ou ainda evidenciarmos descobertas inesperadas.

Uma vez tendo anunciado a sistematizacéo do percurso metodologico da pesquisa,
no tocante ao referencial teorico-metodologico, identificacdo dos sujeitos colaboradores
e de seus respectivos campos, buscamos analisar e discutir aproximacgdes de marcas e
gestos reveladores de didlogo freireano nas relagcdes docentes-discentes presentes nas

praticas pedagogicas do ensino de teatro, descrito a seguir.
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“O diélogo é 0 momento em que 0s humanos se encontram para refletir sobre sua
realidade tal como a fazem e refazem”. (FREIRE, 1986, p.64).



117

4 MARCAS E GESTOS REVELADORES DE DIALOGO FREIREANO NAS
RELACOES DOCENTES-DISCENTES

Mostramos marcas e gestos que encontramos nas observacdes dos professores de
Teatro que atuam nos espacos de formacdo e nas escolas publicas. Marcase gestos de
didlogo na perspectiva freireana presentes nas préaticas pedagogicas dos/as professores/as
de Teatro para, em seguida, analisar e evidenciar como se aproximam da matriz do

didlogo de inspiracdo freireana.

Compreendemos praticas pedagdgicas como conjunto de atividades
desenvolvidas por meio da relacdo docente-conteldo-discente, ou seja, como
materializacdo dos conteudos, dos recursos didaticos e das relacfes que constituiram e
instituiram o movimento e o contexto onde podem ser identificados marcas e gestos
reveladores do dialogo em Paulo Freire. Os resultados encontrados residiram nas
atividades observadas nas salas de aula, portanto, espaco e tempo pedagdgico organizado

por meio das relagfes vivenciadas entre 0s sujeitos.

Sala de aula como centralidade da contextualizacdo da pesquisa, como espaco de
disputa, onde relagdes sdo construidas numa perspectiva dialética, definida como locus
privilegiado da relagcdo docente-discente, como expressao da pratica pedagdgica, espaco-
tempo instituido, onde acdes se criam e se recriam com as trocas e mediacdes. A sala de
aula de Teatro demonstrou a dindmica das acles, constituindo-se espago de encontro,
criacdo, recriacdo e disputa, onde culturas, trajetorias, experiéncias, saberes e

conhecimentos foram (des)velados.

Dos campos de pesquisa, observamos quatro turmas pertencentes as duas escolas
da Educacdo Basica (E1 e E2). Foi neste espaco que identificamos as atividades
desenvolvidas nas salas de aula de Teatro nas escolas em foco. A partir deste contexto,
na configuracdo do cotidiano escolar do ensino de Teatro, detivemo-nos em dois tipos de
atividades em desenvolvimento: atividades feitas na rotina escolar e atividades formativas

especificas, ambas articuladas com a producéo do conhecimento.
4.1 ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NA ROTINA ESCOLAR

As atividades da rotina escolar, aquelas praticadas todos os dias nas duas escolas
da Educacdo Baésica, sdo similares, apresentando a seguinte configuracdo: ritual da
entrada, comum as duas escolas; leitura do protocolo, como anincio do conteddo

trabalhado na primeira escola e apresentacéo da agenda do dia, como anuncio do conteudo
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a ser trabalhado, na segunda escola; exercicios de alongamento fisico e vocal; jogo teatral
visando trabalhar o contetdo do dia, comum as duas escolas e roda de didlogo como
culminéncia do processo construido e conhecimento produzido, também comum as duas

escolas.

4.1.1 Cenério das escolas

Na E1, existe a disciplina de Teatro e dois professores responsaveis por essa area
de conhecimento, um professor efetivo e outro substituto. Existem duas salas pequenas
disponiveis para as aulas de Teatro. Elas estdo localizadas na parte interna da quadra
esportiva da escola. Como o espacgo ndo é adequado para as préaticas teatrais e as turmas
do 6° ao 9° ano sdo compostas de uma média de 30 estudantes. Nas aulas de Teatro, as
turmas sdo divididas, sendo 15 alunos agrupados em ordem alfabética com um professor
e 0 restante, com o outro. Percebemos que essa conducdo da organizacdo do espago nesses
termos favorece a qualidade do tempo curricular, por possibilitar um olhar apurado na
relacdo ensino-aprendizagem, amenizando as condi¢des estruturais adversas, conforme
extrato destacado:

Hoje iniciamos as 9h20min em uma sala localizada dentro da quadra. Sala sem
cadeiras destinada as aulas préaticas de Teatro, porém pequena para 0 nimero de
estudantes e com pouca ventilacdo. Possui apenas uma janela. Somos vinte
pessoas, quinze estudantes, entre 11 e 13 anos, dois professores, um de Teatro e
outro de danca, duas estagiarias de Teatro e a pesquisadora. A turma do 6°ano A
¢ composta por estudantes com pouca ou quase nenhuma experiéncia com a
prética teatral. Professores e estagiarios chegam antes para checar a sala e dar

inicio ao ritual de entrada. (A AUTORA, 2019 - Extrato do Relatério de
Observacao).

Na E2, ha uma sala para cada disciplina, ou seja, 0s/as professores/as permanecem
em suas salas especificas, enquanto os/as estudantes deslocam-se de uma sala para outra,
de acordo comas disciplinas de cada dia. A sala de aula Arte tem formato retangular, com
um pequeno palco ao fundo, reservado para ensaios e cena com poucas pessoas. O espago
é grande, contudo, por ter cadeiras, mesas, equipamentos de som, materiais cénicos,
aderecos e figurinos, torna-se limitado, principalmente por receber 32 estudantes em
média, ocasionando perda na qualidade das praticas teatrais. O contexto da sala de aula
pode ser percebido no extrato do relatério de observacao, constante a seguir:

S0 9h30min da manhd, a sala encontra-se organizada, aguardando os estudantes
do 6° C. As carteiras estdo recuadas, procurando criar mais espacos livres no
ambiente. Sob a mesa, entre os papéis, encontra-se um notebook ligado, ao lado,
um microfone conectado a uma caixa de som posicionada no canto da sala. Ao
soar uma sirene, aos poucos, os estudantes comecam a chegar, barulhos, risadas,
agitacdo. Sao muitos, chegamaos poucos, observo a cena e imagino, quantos sao?
Quantos faltam chegar? Como vao caber todos? Dos 32 alunos matriculados,
estavam presentes 11 meninos e 14 meninas, entre 11 e 14 anos. (A AUTORA,
2019 - Extrato do Relatério de Observagao).
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4.1.2 Ritual da entrada

Na E1, o ritual da entrada consiste em dois momentos: retirada dos calgados e
cumprimento aos/as estudantes na porta da sala de aula. Todos/as retiram os calgados,
deixando-os do lado de fora e sdo cumprimentados/as pelo professor e estagiarios/as pelos
nomes. Ao entrarem na sala, desligam ou colocam no silencioso os celulares, deixam suas
mochilas em um canto e formam um circulo no centro da sala. Esse ritual da entrada ja
transforma a atmosfera para 0 que vem a seguir, isso porque percebemos uma mudanca
de comportamento do momento da chegada até a formacdo do circulo. No circulo,
eles/elas estdo visivelmente mais calmos/as e concentrados/as. Todos/as sentados no chéo
em circulo, todos/as observando a todos/as. Do ponto de vista da espacialidade, a
formacdo de um circulo coloca-se como interessante pedagogicamente, por possibilitar
trabalhar com o principio de equidade, ndo existindo posicOes privilegiadas. O circulo
tem algo de magico e, por si sd, estabelece o ritual do encontro. O ritual da presenca

existente no teatro, onde o circulo germina celebragéo.

Fato semelhante aconteceu na E2; o ritual da entrada nessa escola iniciou-se
quando os/as estudantes comecaram a chegar a sala, enquanto uma mausica Zen ao fundo
preenchia todo o espaco da sala. O 6° ano C comecou a entrar e logo foi percebida a
mudanca da agitacdo para a acomodacdo. A musica tem este propdsito: estabelecer uma
atmosfera, um clima de relaxamento, motivacao para o trabalho com o Teatro. Emalguns
minutos, agitacdo e barulho cedem lugar para o siléncio, hd concentracdo. A musica

enquanto recurso didatico cumpriu o seu papel.

Em outro momento, olho para o quadro e leio a frase escrita acima, um titulo:
“Teatro é uma arte que se trabalha com o outro. E um trabalho coletivo”. Essa frase,
estrategicamente localizada, muito diz sobre o Teatro, o fazer teatral e o conceber o ensino
por meio do Teatro. Percebo que ndo é o assunto a ser tratado naquele dia, e sim, uma
frase fincada/gravada para todos os dias, todas as aulas de Teatro. Isso diz sobre a pratica
da docente desenvolvida, a forma como se concebe o trabalho como Teatro. A concepcao

que tem sobre o significado do Teatro nas vidas das pessoas.

Para concluir o ritual da entrada e criar uma atmosfera mais apropriada, foi
solicitado um relaxamento com respiracdo consciente. Todos sentados, de olhos fechados,
respirando, conscientemente, com a ajuda da musica. Ao término, é visivel o
estabelecimento de um outro ritmo, uma outra atmosfera. A partir dessa conducéo,

percebo o ritual sempre presente neste contexto.
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4.1.3 Protocolo e agenda do dia

Protocolo €, antes de tudo, registro. Registro de agdes, situacdes de ensino,
garantindo a continuidade do processo. A responsabilidade para sua feitura € de todos,
cabendo a equipe de trabalho decidir coletivamente quem serd o/a responsavel pelo
protocolo a ser apresentado na aula seguinte. Pode ser uma ou mais pessoas. Os/as
escolhidos/as fazem o registro de tudo, movidos/as pela Unica regra: ser fiel aos
acontecimentos. Seu formato geralmente é livre, oportunizando a criatividade de seus

autores.

A partir desse contexto, na E1, o protocolo foi construido em quatro partes: leitura
sobre o conteudo da aula anterior; leitura do verbete, que significa uma ou mais palavras
associadas ao conteudo em estudo e pertinentes ao universo teatral; apresentacdo da
agenda cultural, que séo informacg6es sobre eventos culturais que estdo em cartaz naquela
semana e roda de dialogo direcionada aos comentarios, acréscimos, sugestoes, duvidas,

entre outros, de acordo com o excerto:

[...] No primeiro momento da aula, todos/as estdo sentados/as no chdo em um
circulo. Todos/as observam a todos/as. Os/as estudantes fazem anotacdes, a
palavra esta com a dupla que apresenta o protocolo. Ha siléncio e concentracao.
Todos/as escutam com atengdo. Ha respeito. H& seriedade. Identificamos a
revisdo de conteudo, esclarecimentos de duavidas, acréscimos de novas
informacg6es, fazendo girar a roda do conhecimento, inclusdo de sugestbes e
socializacdo de outros pontos de vista, tornando-o um momento singular de
ensino-aprendizagem através do exercicio dialégico estabelecido, mas, ndo s6
isso, a postura, a atitude, a escuta atenta a fala do outro, o respeito pelo
conhecimento, foram aspectos registrados durante a observacdo. (A AUTORA,
2019 - Extrato do Relatério de Observacdo).

A nosso ver, o protocolo objetiva o espaco da troca, do ensino e da aprendizagem
através do olhar do outro como elemento fomentador do didlogo. No momento seguinte,
outra dupla fez a apresentacdo do verbete, além da divulgacdo da agenda cultural. Antes
da apresentacdo, a fonte da pesquisa foi informada, deixando transparecer a importancia
do conhecimento existente e o estimulo a pesquisa. A agenda cultural foi recebida com
curiosidade e entusiasmo, destacando a importancia da formacéo cultural e da articulacéo
com a producdo artistica local, segundo percepcao registrada:

[...] No momento seguinte, presenciamos a apresentagdo dos verbetes “tragédia”
e “comédia”, retirados do conteiido Teatro Grego. Todos pareciam saber dos
significados daquelas palavras, ndo demonstrando, aparentemente, nenhuma
dificuldade em compreender o sentido das mesmas. Antes de apresentar, a dupla
informou aos ouvintes a fonte pesquisada. Em seguida, a curiosidade sobre os

eventos culturais da semana predominou. (A AUTORA, 2019 - Extrato do
Relatério de Observacéo).
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A Ultima parte da atividade do protocolo foi a roda de didlogo. A atividade
correspondeu a culminancia dos momentos anteriores, como podemos observar no trecho
seguinte:

[...] Na roda de di&logo, imagens do cotidiano foram trazidas para ilustrar a
explicagdo dos verbetes. Consideramos um momento relevante na articulagéo
entre os conteidos tratados e a realidade. Todos/as estavam envolvidos/as com as

falas uns/umas dos/as outros/as. Embalados nessa atmosfera, chegamos a segunda
atividade do dia. (A AUTORA, 2019 - Extrato do Relatorio de Observagao).

Aqui, tratou-se do espaco da fala, da socializacdo, da troca, da riqueza do dialogo
que construiu conhecimento. Todos/as, em sua vez, com direito a fala, socializando as
anotacOes e compartilhando os saberes. O protocolo deixou de ser um recurso para
assumir status de atividade pedagdgica, quando inseriu as atividades de verbete e agenda
cultural no mesmo tempo-espaco, constituindo-se atividade primordial na pratica docente

do professor observado, como podemos constatar em seu relato.

Penso que a pratica do protocolo, registro das aulas de Teatro escrito por
dois/duas alunos/as a cada aula, de inspiracdo Brechtiana®™, é um exemplo da
minha préatica pedagdgica que considera o olhar do/a outro como elemento
primordial na/para relacdo que se estabelece no cotidiano da sala de aula.
Todos/as os/as alunos/as, do 6° ao 8° ano do Ensino Fundamental e 1° ano do
Ensino Médio fazem protocolos nas aulas de Teatro. (PLT1/E1 — Extrato da
Entrevista).

A agenda do dia anuncia o contetdo a ser tratado. Geralmente € exposto no quadro
com detalhes e explicado cada passo. Mais do que um acompanhamento dos contetdos
organizados do planejamento bimestral da escola, trata-se de uma atividade propositiva,
iSsO porque se propde a despertar a curiosidade do estudante para o assunto a ser tratado.
O conteudo anunciado foi “Expressao Vocal”. Ao ler em voz alta o titulo, a professora

pergunta:

Professora: Serd que quem trabalha com Teatro, canto, musica tem que fazer algo para a

preparacdo vocal? Qual a melhor alimentacdo, bebida para preservar a voz?

3> Bertolt Brecht (1898-1956) foi dramaturgo, poeta e encenador aleméo, sendo considerado, no teatro, uma das
personalidades mais importantes do Séc. XX. Em seu trabalho, o protocolo funcionou como um instrumento de
trabalho, espécie de continuo, mediante o qual esse trabalho era avaliado cotidianamente. Segundo Santiago (1992),
“[...] a pratica do protocolo vem sendo introduzida no Departamento de Artes Cénicas da UEC-USP pela Professora
Ingrid Dormien Koudela, nos cursos de graduacdo, principalmente, nos cursos de especializagdo em Artes Cénicas,
juntamente com a pesquisa sobre um método de ensino baseado no conceito da pega didatica, formulado por Brecht,
bem como sua abordagem por meio do jogo. Sempre que se questiona sua validade, alguns pontos sdo ressaltados: E
uma reflexdo sobre a aula anterior/tem ligagio com Brecht. E um registro de processo/ E um material de documentagéo
importante”. (SANTIAGO, 1992 apud KOUDELA, 1992).
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Estudantes: (respondem ao mesmo tempo) — Agua, magcé, lim3o...

Professora: Quais os alimentos que devemos evitar?

Estudantes: (todos, a0 mesmo tempo) — Refrigerantes, chocolates, alimentos com agucar.
Professora: O corpo fala e a expresséo vocal tem quer andar junto com esse corpo.

Nesse momento, a curiosidade sobre o tema mobiliza as conversas paralelas. A
sensacdo € a de que a aula ja comecou e eles/elas nem perceberam. Em seguida, acontece
a explicacdo sobre a relagéo corpo e voz no Teatro.

4.1.4 Exercicios de aquecimento fisico e vocal

Os exercicios de aquecimento fisico e vocal, geralmente, sdo as atividades de
preparacdo que antecedem o fazer teatral. Existem inimeras técnicas de aquecimento
fisico e de consciéncia vocal, entretanto identificamos exercicios béasicos, como
alongamento dos membros superiores e inferiores; alongamento com partes do corpo e
exercicios de respiracdo aliados ao aquecimento vocal que consistiu na inspiracdo e
expiracao junto com a emissdo de uma vogal, e por dltimo, exercicio vocal e fisico
simultaneamente, ou seja, pronunciar a vogal, alongando uma parte do corpo. Todos/as

da E1 fizeram com desenvoltura, demonstrando familiaridade com os exercicios.

Nos exercicios de alongamento da E2, os/as estudantes foram orientados/as a
“acordar 0 corpo”. Todos emum circulo no centro da sala alongando partes do corpo. Em
seguida foi executada uma sequéncia de praticas de aquecimento vocal. Os exercicios de
aquecimentos nas duas escolas sdo semelhantes aos aguecimentos dos/as atores/atrizes no

Teatro, isso porque a ideia de corpo expressivo, corpo estético foram enaltecidas.

4.1.5 Jogo teatral

O jogo teatral®® é uma atividade baseada em jogos de improvisagdo, com o intuito
de estimular o participante a construir um conhecimento proprio acerca da linguagem
teatral. Trata-se de uma atividade coletiva, calcada no conceito dos jogos de regras
acordadas pelo grupo. O processo de aprendizagem estrutura-se a partir da resolucéo de
problemas, os quais so apresentados ao grupo, que elabora respostas proprias. A medida
que o grupo vai compreendendo e respondendo aos problemas com resolugdes cénicas e
criativas, os jogadores ficam mais envolvidos, concentrados na cena, como se estivessem
apresentando em um Teatro. Sentem-se atores/atrizes, sentem-se valorizados/as. A

maioria demonstra satisfacdo com a prética teatral.
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[...] o coordenador da atividade propde novos desafios, mais complexos, leva o
grupo a explorar os diversos aspectos da encenacdo, trabalhando os varios
elementos da linguagem teatral, que véo sendo vez a vez selecionados como foco
de investigacdo, tais como: a percepgdo espacial e cenografica (ONDE), aqueles
que se referem a construcdo de personagens (QUEM), e o desenvolvimento da
acdo dramatica (O QUE). (DESGRANGES, 2006, p.111).

Na E1, o contetdo trabalhado para a estruturacdo do jogo teatral foi o Teatro Grego. O
grupo pesquisou previamente sobre 0 assunto para, sé entdo, construir o jogo baseado na
criacdo de uma corporificacdo de animais, espécie de metéafora para a representacao do
coro grego. O desafio do jogo: criar um coro grego por meio da fisicalizacdo de animais.
Mostrar o animal a partir do onde e do qué. A espacialidade dojogo teatral da-se a partir
dos espacos de acdo (jogadores da acdo) e de observacédo (jogadores que observam a
acdo), ambos atuam no jogo, ndo existindo passividade.Podemos identificar esses
aspectos no excerto do relatorio de observacdo. Vejamos:

Os jogadores da plateia, por sua vez, tinham que identificar o animal, o lugar e a
sua acgdo. Iniciamos com grupo de trés, quem se sentisse estimulado dirigia-se ao
centro para mostrar o animal pesquisado. Diversos animais foram mostrados, o
jogo transcorria em seu ritmo normal, até que o Ultimo estudante foi ao centro e
iniciou sua acdo fisica. A apresenta¢do gerou um certo alvorogo, pois o animal
escolhido por ele foi o0 homem. Perplexidade, alguns aparentavam concordar e
outros ndo. Foi aberta uma roda de dialogo para as considera¢fes dos jogos
apresentados. Todos queriam comentar sobre o Ultimo jogo. Aqueles que
discordavam alegaram que o homem ndo era um animal, acusando o estudante de
ironizar o exercicio. O estudante defendeu a sua apresentacao argumentando que
0 homem ¢ um animal “racional”. Apesar da tensdo, o dialogo foi respeitoso,
mesmo quando havia opinides opostas no centro da roda. Professor e estagiarias
assistiam ao exercicio dialdgico, fazendo as consideracGes no final sobre os jogos
apresentados. (A AUTORA, 2019 — Extrato do Relatério de Observacéo).

Uma das considerac6es foi a de que ndo estavamos ali para assistir performances
de atores profissionais, esse ndo era o objetivo, e sim, de pessoas em processo de formacao
por meio do teatro. Consideramos essa fala acolhedora, porgque percebemos quealguns/as
estudantes ndo estavam bem na atuacdo e sentiram-se constrangidos/as. Em nenhum
momento isso foi verbalizado, mas, sentido e percebido por todos/as. Essa experiéncia
demonstrou que uma das funcGes do jogo teatral € a de abrir novas possibilidades.
Segundo assevera Desgranges (2006, p. 114), “[...] existem sim infinitas possibilidades a
serem experimentadas, 0 que deixa o grupo todo envolvido na criacdo deresolucdes
cabiveis, nunca definitivas”. N&o existindo o certo ou errado, o belo ou feio,0 mais

importante € vivenciar a experiéncia teatral.
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No jogo teatral observado na E2, observamos uma proposicdo mais aberta de jogo,
sem tematicas pré-estabelecidas. Modalidade de jogo teatral de carater livre, cujos
atores/atrizes improvisando cenas de acordo com as tematicas que vdo surgindo. A
atividade consistiu em criar uma cena com o0s estruturantes do jogo teatral: onde, quem,
0 qué? Formaram-se o0s grupos, foi dado um tempo para a elaboracdo, e em seguida,
apresentacdo das cenas, como podemos verificar na transcricdo que segue:

Divisdo do grupo em jogadores da agdo e jogadores da plateia. Cena criada:
Onde? Casa/Quem? Pai, mae e filho/ 0 qué? Acdo: a mée pede ao filho que lave
a louca para ajuda-la nas tarefas da casa, o pai interfere alegando que o filho
precisa ajuda-lo na feitura de uma mesa, porque ele é carpinteiro e quer que o
filho siga a sua profissdo. Encerrada a cena, abre-se uma roda de didlogo para
apreciacdo. Turma dividida nas opiniGes sobre a postura do pai. QuestBes do
cotidiano afloram, referéncias sobre as familias dos/as estudantes emergem. O

teatro problematiza a realidade. (A AUTORA, 2019 — Extrato do relatério de
Observacao).

4.1.6 Roda de dialogo

A roda de didlogo constitui atividade com diferentes finalidades, podendo
acontecer em diversos momentos do processo de ensino. Trata-Se de um momento em que
o dialogo ganha centralidade por meio da escuta atenta e do direito a fala. Nas escolas,
observamos a constituicdo de diversas rodas de dialogo com finalidades de culminancia,
troca de saberes, na ocasido da leitura do verbete; avaliagdo do processo de criacdo
artistica no desenvolvimento do Projeto de Encenacdo; partilha observadas nas
apresentacdes dos protocolos, dentre outros. Uma ilustracdo desse momento pode ser

verificada pelo relato a seguir:

Estudante: Professor todas as escolas tém teatro?

Professor: Todas tém que ter.

Estudante: Mas tem um monte de escolas que ndo tem?

Professor: Pois é, um excelente tema para a gente abrir um debate.

O professor aproveitou a oportunidade para contextualizar uma questdo tdo
importante sobre o ensino de Teatro na escola. A curiosidade do estudante ndo foi
banalizada, ao contrario, foi valorizada ao ponto de ser impulsionadora de tematicas.
Certamente, o estudante ndo entendia a razdo de estar numa escola que tem disciplina de
teatro, enquanto outros conhecidos ndo tém acesso a esse conhecimento. A roda de

didlogo organizada para a avali¢do dos jogos teatrais encerrou a aula no 6° ano A.
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4.2 ATIVIDADES FORMATIVAS ESPECIFICAS

As atividades formativas especificas envolvem acGes coletivas de criacdo e
producdo de conhecimento de carater curricular, como por exemplo, projeto de
encenacdo. Diferente das atividades direcionadas a supervisdo de estagio, que envolve
observar e reger aulas sob a supervisdo do/a professor/a responsavel pelas aulas de
Arte/Teatro.

Em relacdo a supervisao de estagio, as escolas de Educacdo Basica sdo também
campos de estagio do curso de formacdo de professores/as de Teatro. E, na ocasido da
nossa observacdo, uma das escolas estava recebendo estagiarios/as de Teatro, dai a
justificativa de termos observado os/as estagiarios/as regendo aulas, oportunizando
acompanhar o trabalho de supervisdo do estagio realizado pelo professor de Teatro

responsavel pela disciplina.

Neste sentido, a supervisao de estagio corresponde as atividades de orientagdo no
estagio, regéncia, leitura de textos, confeccdo de plano de aulae relato de experiéncia.

Dessas, relataremos situacdes de regéncia e de orientacéo.

4.2.1 Projeto de encenacao

Constitui uma acdo criativa onde estudantes e professores/as trabalham juntos/as,
impulsionados/as por tema comum a todos/as. Todas as etapas sdo desenvolvidas
coletivamente, tomando como principio o dialogo, conforme descrigcdo a seguir:

[...] Eles tém uma postura de lideranca, é [...] de ser protagonista, de propor, de
esta a frente. Se vé, eu tinha uma equipe de producéo, eu tinha alguém no som,
eu tinha alguém que estava fazendo o cartaz do evento, eu tinha alguém que estava
organizando o material para o concurso de desenho, eu tinha alguém que estava
14, com os aderecos e figurinos para ajudar na entrada e saida [...] entdo isso era

muito bom, era muito bom, era um grande espetaculo, onde eu tinha todasas
funcdes do teatro ali naguele momento. (PFLT2/E2, 2019 — Extrato deEntrevista).

Colaboracéo faz parte do planejamento, assim, como as decisdes conjuntas de
producdo e praticas teatrais, o que implica o saber escutar, o espaco da fala, o tempo
criativo coletivo e a juncdo das curiosidades em funcdo de uma proposta de ensino.
Situacdes com essas caracteristicas s sdo possiveis através do didlogo. Ao longo do
processo, toda a comunidade escolar abracou o processo, justificando a participacédo de
estudantes de diferentes turmas, além da previsdo de apresentacdo dentro e fora do

ambiente escolar, conforme pode ser visto na sequéncia:
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[...] o tema solicitado pelo grupo que me procurou que foi do 8° ano e alguns do
7° ano foi trabalhar o amor, porque eles detectaram que havia um problema aqui
dentro da escola, que era ndo saber lidar com o amor... muitas meninas chorando,
muitos meninos chorando... e eles quiseram trabalhar sobre esse tema a partir
desse problema detectado por eles e descobrir onde comeca o0 amor, se comegava
na cabeca, no cérebro ou no coracdo. E ai eles comegaram uma pesquisa, ndo so
da parte artistica, estudaram quadros, musicas, pecas de teatro, mas também a
questdo da neurociéncia. Comecaram a estudar horménios neurotransmissores e
resultou esse trabalho. E ai, algumas pessoas da prefeitura ndo acreditaram que
comecando um trabalho com um espetaculo, ele pudesse terminar em uma
pesquisa cientifica. [...] assim, eles perceberam que realmente, trabalhar com a
Arte abre a mente das pessoas. [...] a gente faz algumas semanas de execucao,
entdo, assim, a gente monta a sala em formato de teatro, coloca uma pessoa na
porta, entdo a gente tem as familias, outros estudantes, professores, funcionarios,
toda a comunidade escolar. (PLT2/E2, 2019 — Extrato da Entrevista).

O sentido de pertencimento acontece quando existe a troca, a disponibilidade para
dialogar mediada pelo conhecimento. O Teatro é uma Arte em que se trabalha com o

outro.
4.2.2 Supervisao de estagio (regéncia)

As escolas identificadas como campo de pesquisa sdo também campos de estagio

do curso de formagdo de professores/as de Teatro. Na pesquisa de campo, tivemos a

presenca de dois estagiarios de teatro. As turmas observadas com estagiarios foram 6° e

8° anos. Foi neste cenario que acompanhamos o trabalho desenvolvido pelos estagiarios

a partir do contetdo performance, na turma do 8° B. O primeiro aspecto que chamou
atencdo foi o nivel de entrosamento dos/as participantes, segundo descri¢do a seguir:

Logo de inicio, percebemos uma grande afinidade entre os/as estudantes, entre

os/as estudantes e o professor e entre os estudantes e o0s estagiarios. A explica¢do

residiu no fato de o professor da disciplina ensinar Teatro para esses/as estudantes

desde 0 6° ano. Em relagdo aos estagiarios, a convivéncia com os/as estudantes

foi sendo construida ao longo do ano 2019, quando em 2019.1 foi iniciado o

estagio de observacdo, dando continuidade com a regéncia em 2019.2. (A
AUTORA, 2019 — Extrato do Relatério de Observacéo).

Percebemos a dupla de estagiarios a vontade com os/as estudantes. A primeira
atividade realizada foi a formacdo de uma roda de didlogo em torno do contetdo
performance. A pesquisa sobre o assunto ja havia sido feita na aula anterior, agora, o
momento estava destinado a socializacdo da pesquisa, atroca de saberes. O dialogo girou
emtorno do sentido da performance e do processo de criacdo do/a ator/atriz em relacdo a
esse tipo de atuacdo cénica. Isso pode ser visto em trecho extraido do projeto de

intervencgdo elaborado pelos estagiarios:
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[...] Desenvolvemos um processo que inclui observar e refletir sobre algumas
performances, seja em video ou presencialmente. Além de ter um pequeno
apanhado sobre a histéria da performance, para uma melhor integracdo do
contexto, saber “de onde veio” e para onde pode ir. Aliando esse processo
também com alguns debates em sala de aula, diagnosticando e escolhendo
possiveis temas que sejam pertinentes para a turma como um todo, tendo em
exercicios de foco e percep¢édo-relacdo com o outro uma gama de possiveis agdes
para conseguir, a0 maximo, ndo apenas integrar a turma em grupo, como também
fazer esse mesmo grupo refletir esteticamente sobre as propostas e a¢des que
englobam esse universo, tdo deslizante e potente que € o da performance.
(OLIVEIRA, SILVA, 2019 — Extrato do Projeto de Intervencdo Pedagdgica
Teatral).

A escolha do grupo recaiu sobre o tema “Roétulos”, uma critica a sociedade que
rotula, estigmatiza, exercendo o preconceito e o bullying, presentes em todos os lugares,
inclusive nas escolas. A performance apresentada pelo grupo tentou chamar a atengéo
para 0 processo de desumanizacdo existente no contexto onde o rotulo predomina.
Destacamos fragmentos do processo desenvolvido sob a regéncia dos estagiarios, de

acordo com extrato a seguir:

A turma foi dividida em quatro grupos, sendo estabelecido um tempo de quinze
minutos para que eles pudessem ensaiar a cena com caracteristicas extraidas da
performance. Com as limitacBes do espaco fisico, trés grupos buscaram um
espaco na guadra para ensaiar a cena planejada. Em seguida, todos se reuniram
no centro da quadra para o inicio ao que eles denominaram de ensaio geral da
performance. Havia uma expectativa em relagdo a esse ensaio, pois, em um
momento posterior, eles teriam que decidir se iriam ou ndo apresentar, seja entre
eles, seja para outros/as estudantes do colégio ou apresentar fora em algum evento
a ser posteriormente acordado (A AUTORA, 2019 — Extrato do Relatério de
Observacao).

Dois aspectos nos chamaram atencdo na observacao da pratica, a ndo interferéncia
do supervisor nas acOes e decisdes das estagiarias e a assisténcia por parte deles aos/as
estudantes, sempre atentos as solicitacdes deles/as. Observamos que durante todo o
processo desenvolvido as decisdes coletivas sobressairam-se em detrimento das posicdes
individuais.

4.2.3 Supervisao de estagio (orientagao)

A supervisdo de estagio desenvolve um trabalho de acompanhamento ao/a
estagiario/a por meio da escuta atenta e orientacdo no desenvolvimento de atividades
especificas, como estudo do plano do curso; elaboracdo de plano de aula; leitura,
discussdo e producdo de textos; elaboracdo de relato de experiéncia e participacdo em

eventos internos da escola.
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A partir desse contexto, uma roda de didlogo sobre o processo de avaliagdo da
regéncia foi realizada na turma de 6° A, agora, por duas estagiarias. A dindmica desse
momento foi organizada da seguinte forma: no primeiro momento, as estagiarias deram
suas impressdes sobre a experiéncia, desenvolveram auto avalicdo, declararam e
justificaram sua nota para, em seguida, ouvir as consideracdes do professor supervisor
sobre o processo pedagdgico construido, processo que se conclui com a elaboracéo e
apreciacdo do relato de experiéncia. Como se trata de uma acdo planejada, os/as
estagiarios/as recebem do professor supervisor perguntas relacionadas ao processo
vivenciado, no sentido de auxiliar na reflex&o sobre a acdo docente-discente desenvolvida

com os estudantes. Apresentamos um relato exemplificando esse momento:
Estagiarial: Eu acho que fiquei mais a vontade com a turma.

Estagiaria 2: Eles ddo muito opinido sobre tudo. Isso me deixa nervosa. Eu sempre fico
muito nervosa. Fico ansiosa. Tenho medo de falar coisas e falar errado. Fico nervosa em

dar aula, muita gente olhando. Sinto-me muito vigiada.

Professor: Parece que o estagio cumpre a sua funcao, que é colocar vocés em situacoes
de teste. O estagio cumpre sua fungdo nesse lugar bulicoso como a sala de aula — espaco
fertil de possibilidades. Lugar movedico, estagio, lugar bulicoso. O acerto vem com o
erro também. Vocé sé vai saber fazendo. Uma acdo docente precisa ser muito bem

pensada. 1sso € basico.
Despois do momento das impressdes, o professor langou as questdes.

Professor: Em que medida esses contetdos de Teatro estdo produzindo conhecimento em
Teatro? Estamos construindo conhecimento? Como? Em que medida esses alunos foram

despertados para dar conta desses conteddos?

Neste contexto, as respostas ndo foram formuladas diretamente, mas discutidas,
quando foram tecidos comentarios sobre ac6es desenvolvidas com as estudantes do 6°
ano. As questbes serviram como reflexdes sobre a pratica docente e a importancia do

exercicio da docéncia no processo formativo.

O relato de experiéncia, uma das atividades presentes sob a orientacdo do
supervisor de estdgio, possibilitou a sistematizagdo e a reflexdo organizada sobre as
experiéncias desenvolvidas no estagio. Destacamos, como ilustracéo, o relato de um do
estagiario do 8° ano B sobre suas impressdes quanto ao trabalho desenvolvido, conforme

texto a seguir:
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O novo sempre desperta uma sensagdo contrastante de interesse/curiosidade e
medo/repudio. Essas sensagBes estiveram presentes comigo quando iniciei o
estagio [...] durante todo o ano de 2019, onde acompanhei a turma de estudantes
do 8° ano B. Entendido com um espaco de trocas, vivéncias e afetos, a sala de
aula é se permitir a uma dimensdo de travessia diante do novo. Entdo aquele
desejo em se tornar professor que sempre 0OCUpOU UM espaco No imaginario, agora
de fato, a partir do convivio entre o estagiario/professor e os estudantes torna-se
algo real, e isso fortalece um saber fundamental a partir da experiéncia e a sua
capacidade de transformagéo perante os envolvidos. (OLIVEIRA, 2019 — Extrato
do Relato de Experiéncia).

A contribuicdo do estagio na trajetoria do estudante-estagiario demonstrou, de sua
parte, uma compreensao sobre o valor da experiéncia para sua formacao, revelando-nos,
também, sua concepcdo de estagio e do seu chdo de atuacdo, a sala de aula. Sem temer o
risco de cometer excessos, afirmamos que a palavra “encontros” representa o contexto.
Encontro com o ser professor, encontro com o fazer-se professor e encontro com o outro,

encontro com o ser humano.

A leitura da producdo dos dados foi organizada a partir dos relatérios de
observacdo e das falas coletadas nas entrevistas, 0 que nos permitiu enxergar diversas
atividades onde o dialogo se fez centralidade. O didlogo utilizado por todos os/as
professores/as, fazendo parte da organizacdo do tempo curricular da aula em diferentes
momentos da aula por meio de diferentes atividades. Desse modo, assumiu a funcao
mediadora na organizacdo e vivéncia nos processos de ensino-aprendizagem,
transversalizando o trabalho docente-discente e perpassando os momentos do fazer

artistico-educativo na escola, conforme transcrices na tabela 2 a seguir:
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Tabela 2 — Achados referentes ao dialogo nas atividades do teatro na escola

TEMATICA SUBTEMATICA: ATIVIDADES TEATRAIS REVELADORAS DE DIALOGOS
NUCLEOS DE SENTIDO

ATIVIDADES

DLALOLhEss 1. Ritual da Entrada [...] Estamos na Sala de aula de Arte. Mdsica Zen ao fundo.

NAs SALAs DE Osalunos do 6°ano “A” comegam a entrar na sala, alguns
agitados, outros, em siléncio. Sdo trinta e dois alunos.

AULA DE A professora observa e aguarda. A misica tem proposito:
estabelecer uma atmosfera, um clima de relaxamento,

TEATRO motivacdo para o trabalho com o Teatro. Em alguns

minutos, agitacéo e barulho cedem lugar para o siléncio, ha
concentracdo (A AUTORA, 2019 — Extrato do Relatério

de Observagao).
2  Protocoloe [...] Penso que a pratica do protocolo, registro das
Agenda do dia aulas de Teatro escrito por dois/duas alunos/as

de inspiracdo Brechtiana é um exemplo da minha
pratica pedagégica que considera o olhar do outro
como elemento primordial na/para relagdo que se
estabelece no cotidiano da sala de aula. (PLT1 — EAL,
2019 — Extrato de Entrevista).

3 Exercicios de [...] A professora inicia a atividade propondo um
Aqguecimento alongamento para “acordar o corpo”. Nesse momento,
Fisico e Vocal participa da atividade junto aos/as alunos/as. Todos/as

em pé em um circulo, alongando, em seguida, aquecendo
avoz. (PLT2/E2, 2019 — Extrato do Relatério de
Observagao).

4 Jogo Teatral [...] O jogo é proposto: criar uma cena com os estruturantes
do jogo teatral: onde, quem, o qué? Formam-se 0S grupos,
tempo para elaboracéo e cena. Os espacos estdo definidos,
palco e plateia. O primeiro trio sobe ao palco e os
restantes compBem a plateia. (A AUTORA — Extrato de
Relatério de Observagéo).

5 Roda de Didlogo [...] Nas aulas, estimulo participagio ativa dos alunos, a
construcéo coletiva do conhecimento, as rodas de
dialogo, o compartilhamento das pesquisas individuais, o
equilibrio entre teoria e prética, a harmonizacéo entre
conteido e forma, a unido entre a experiéncia estética e a
demanda ética dos processos formativos. (PFTL2/EF1, 2019
— Extrato de Entrevista).

6. Processo de Encenacdo [...] Todos os integrantes do projeto participam da criagio da
cena, acumulando papéis e fungdes,configurando desse modo
um trabalho eminentemente coletivo, com referenciais tedricos
e o valor inegavel da experiéncia viva, dinamica, de um
processo teatral com todas as suas etapas constituintes.
(PFTL2/EF1, 2019 — Extrato deEntrevista).

7 Supervisdo de Estagio  [...] Foi uma experiéncia boa, mas também, com obstaculos
(Regéncia) Absorvi muitas coisas que néo tinha aprendido na
Graduagdo. (ESTAGIARIA, 2019 — Extrato do relatério

de observacdo).

8. Supervisdo de Estdgio  [...] O estagio é o espelho para a formacéo. O que fiz?
(Orientacéo) O que deixei de fazer? Aonde preciso melhorar?
O estagio é o territério. (PLT1/E1, 2019 — Extrato de
Entrevista).

Fonte: Aautora (2021). Sintese da produgdo dos dados das entrevistas e relatérios de observacéo.
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A tabela mostrou as atividades reveladoras de dialogo observadas nas salas de

aula da Educacdo Basica e declaradas pelos/as professores/as de teatro.

4.3 ACOES DESENVOLVIDAS PELOS/AS PROFESSORES/AS DE TEATRO
EM DIALOGO COM PAULO FREIRE

As atividades observadas nas salas de aula de Teatro foram os primeiros resultados
encontrados. Neste sentido, partimos das a¢des desenvolvidas do conjunto das atividades
para olhar, através da dinamica do dialogo na relacdo entre professores-estudantes,
estudantes-estudantes e sujeitos-conhecimentos, a presenca de marcas e gestos®’ que se
aproximam da matriz de dialogo em Paulo Freire. Resgatamos as no¢fes marcas € gestos
a partir do sentido de complementacdo, quando um estilo, um modo de ser em uma
situacdo pedagdgica constitui-se a marca, por onde 0S gestos expressos em atitudes,
posturas, comportamentos, siléncios, sentimentos sdo evidenciados. Com a matriz do
didlogo inspirada em Paulo Freire, demonstramos as caracteristicas que compdem a

compreensdo do dialogo na perspectiva freireana, conforme quadro 12 a seguir:

>7 A titulo de lembrete, os sentidos das nogBes marcas e gestos estio descritos na pagina 25.
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Quadro 12 — Caracteristica da matriz do dialogo inspirada em Paulo Freire

Caracteristica

Unidade de significacdo

Pronlincia  do
Mundo

“[...] Existir humanamente, é pronunciar o0 mundo, € modifica-lo. O mundo
pronunciado, por sua vez, se volta problematizado aos sujeitos pronunciantes a exigir
deles novo pronunciar”. (FREIRE, 1987, p.44).

Saber Escutar

“[...] No processo da fala e da escuta a disciplina do siléncio a ser assumido com rigor
e a seu tempo pelos sujeitos que falam e escutam é um sine qua non da comunicagao
dialégica”. (FREIRE, 1996, p.116).

Amorosidade

“[...] Néo ha dialogo, porém, se ndo ha um profundo amor ao mundo e aos homens.
Néo é possivel a prondncia do mundo, que é um ato de criagdo e recriagdo, se ndo ha
amor que a infunda. Sendo fundamento do didlogo, o amor é, também, dialogo™.
(FREIRE, 1987, p. 79).

Humildade

“[...] N&o ha, por outro lado, didlogo, se ndo ha humildade. A pronincia do mundo,
como 0s homens o recriam permanentemente, ndo pode ser um ato arrogante”.
(FREIRE, 1987, p. 80).

Fé

“[...] Nao ha também dialogo, se ndo ha uma intensa fé nos homens. Fé no seu poder
de fazer e de refazer. De criar e recriar. Fé na sua vocacdo de ser mais, que ndo é
privilégio de alguns eleitos, mas direito dos homens. (FREIRE, 1987, p. 81).

Confianca

“[...] Ao fundar-se no amor, na humildade, na fé nos homens, o didlogo se faz na
relacdo horizontal, e que a confianca de um polo no outro é consequéncia 6bvia”.
(FREIRE, 1987, p. 81).

Conhecimento

Critico

“[...] N6s, seres humanos, sabemos que sabemos, e sabemos também que nao
sabemos. Através do dialogo, refletindo juntos sobre o que sabemos e ndo sabemos,
podemos, a seguir, atuar criticamente para transformar arealidade”. (FREIRE, 1987,
p. 82).

Préxis “[...] Nao hé palavra verdadeira que ndo seja praxis. Dai, que dizer a palavra
verdadeira seja transformar o mundo”. (FREIRE, 1987, p. 44).
Esperanca “[...] Néo existe, tampouco, didlogo sem esperanca. [...] Movo-me na esperanca

enquanto luto e se luto com esperanca, espero”. (FREIRE, 1987, p. 82).

Fonte: A autora (2021).

A matriz do dialogo em Paulo Freire baseia-se na unidade teoria-pratica, expressa

pelas dimensdes acéo e reflexdo que, uma vez em interacdo, constituem-se elementos de

sua dialogicidade. Nesse sentido, pronuncia do mundo, saber escutar, amorosidade,

humildade, fé, confianca, conhecimento critico, praxis e esperanca foram as lentes

utilizadas para a leitura das acdes desenvolvidas pelos/s professores/as de Teatro.

Apresentamos as acdes que se aproximam das marcas e gestos reveladores de didlogo na

perspectiva freireana, organizadas no quadro 13 na sequéncia:



133

Quadro 13 — Marcas e gestos que se aproximam da matriz do didlogo inspirada em Paulo Freire

Atividade Acéo Aproximagfes com a matriz do dialogo Marca
inspirada em Paulo Freire Gesto
1. Ritual da . Cumprimentar na . Expressa amorosidade Gesto
Entrada entrada da sala . Demaocratiza o espaco Marca
. Formar um circulo . Expressa respeito Gesto
. Ouvir
2. Protocolo . Ler . Estimula a curiosidade Marca
. Compartilhar . Incentiva a criatividade Marca
. Divulgar . Estimula a escuta e a fala Marca
. Dialogar . Valoriza a troca de saberes
3. Exercicios e | . Alongar . Respeita os limites fisicos e vocais Gesto
aquecimento . Aquecer . Incentiva a participacdo Marca
fisico e vocal . Respirar
4. Jogo teatral . Jogar . Respeita as decisBes do grupo Gesto
. Improvisar . Estimula a criatividade Marca
. Expressar . Fazer teatral problematiza a realidade Marca
. Criar . Estimula a construcdo do conhecimento Marca
. Problematizar
. Apreciar
5. Roda de | . Dialogar . Valoriza o dialogo e a escuta Marca
dialogo . Escutar . Respeita os saberes prévios Gesto
. Socializar . Estimula a partilha de saberes Marca
. Acolher . Problematiza a realidade Marca
. Refletir
6. Projeto de | . Compartilhar . Incentiva a participacdo Marca
encenacio . Criar _ . Estimyla a criati\_/idade Marca
. Pesquisar . Valoriza a pesquisa Marca
. Protagonizar . Estimula a autonomia Marca
7. Supervisdo de | . Planejar . Estimula a criatividade Marca
estagio . Ensinar Gesto
(regéncia) . Refletir . Respeita os saberes prévios dos estudantes
. Socializar
. Dialogar
8. Supervisdo de | . Orientar . Expressa amorosidade Gesto
estagio . Dialogar . Estimula a criatividade Marca
(orientagdo) . Escutar . Expressa comprometimento Gesto
. Relatar . Estimula a curiosidade Marca
. Apreciar . Valoriza a didlogo Gesto
. Estimula a construgdo do conhecimento Marca

Fonte: A autora (2021).

Com o intuito de darmos énfase aos dados encontrados a partir das aproximacées

na perspectiva freireana, apresentamos um fluxograma que representa de forma dinamica

a sequéncia das marcas e dos gestos como aproximag6es da matriz do dialogo inspirada

em Paulo Freire.
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Fluxograma 2 — Modelagem do fluxo de aproximagdes com a matriz do dialogo inspirada em Paulo

Freire
RITUAL DA ENTRADA AMOROSIDADE; PRINCIPIO DE EQUIDADE;
DEMOCRATIZAGCAO DO ESPACO; COMPROMETIMENTO
PROTOCOLO ETICO; ESTIMULO A CURIOSIDADE; CONFIANCA;
PROTAGONISMO; RESPEITO A FALA DO OUTRO;
JOGO TEATRAL SILENCIO RESPEITOSO; ALEGRIA DO ENSINAR E DO
RODA DE DIALOGO QKSE'F\;ESI,ER; ESCUTAR ATENTA E PARTILHA DE
PROJETO DE ENCENACAO
SUPERVISAO DE ESTAGIO
MARCAS E GESTOS
<«

APROXIMACOES DA
MATRIZ DO DIALOGO |[—]

INSPIRADA EM PAULO
> FREIRE

AMOROSIDADE; SABER ESCUTAR;
CONFIANGA,; FE; HUMILDADE;
CONHECIMENTO CRITICO; PRAXIS;
—» | EXPERANCA

Fonte: A autora (2021).

A maneira como as ac¢des foram desenvolvidas na relacdo dialogica entre os
sujeitos foi determinante paratornar visiveis marcas e gestos que se aproximam da Matriz

do Dialogo inspirada em Paulo Freire.

A forma respeitosa como o0s professores e os/as estagiarios/as cumprimentavam
os/as estudantes na entrada da sala, chamando-os/as pelos nomes expressava o querer bem
aos/as estudantes. Havia um acolhimento afetuoso e uma satisfacdo reciproca
demonstrada com sorriso e alegria, percebidas através dos olhos brilhantes dos/as
estudantes/as. E que “...] a atividade docente de que a discente ndo se separa é uma
experiéncia alegre por natureza”. (FREIRE, 1996, p.142). Querer bem, alegria e
afetividade s&o atributos essenciais ao ato educativo. Como diz Paulo Freire “[...] E digna
de nota a capacidade gque tem a experiéncia pedagogica para despertar, estimular e
desenvolver em nds o gosto de querer bem e 0 gosto da alegria sem a qual a pratica
educativa perde o sentido”. (FREIRE, 1996, p.142). O exercicio da empatia advindo da
atitude pedagogica dialdgica anunciava que as relacdes docentes-discentes e discentes-

discentes tinham como horizonte a humanizacéo.

A formacdo do circulo no centro da sala de aula era mais do que uma simples
organizacdo espacial, tinha proposito formativo, quando estabelecia o principio de
equidade, ndo permitindo posi¢des privilegiadas. Essa marca oportunizou-nos enxergar

coeréncia com as atitudes de afetividades demonstradas anteriormente, que também
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significavam amorosidade. O cuidado em estabelecer uma atmosfera para o trabalho com
0 uso da musica e dos exercicios de respiracao e de relaxamento exprimia respeito aos/as

estudantes, percebendo-se a mudanca da agitacdo para a acomodacao.

De caréter coletivo, curioso e criativo, o protocolo arregimentava a¢ées, como
leitura do registro sobre os acontecimentos da aula anterior; compartilhamento de verbete;
divulgacdo da agenda cultural local e roda de didlogo. Ac¢des que instituiam o didlogo na
interacdo acdo-reflexdo, materializadas nas marcas e gestos que estimulavam a
curiosidade quando do saber sobre o conhecimento novo na ocasido da apresentacao do
verbete, ou quando do reconhecer o conhecimento ja existente na revisdo de conteudos e

esclarecimentos.

Paulo Freire nos ensina sobre a curiosidade como um direito, ndo so direito, mas
exigéncia do ensinar e do aprender, como pode ser visto a seguir:

[...] Como professor devo saber que sem a curiosidade que me move, que me

inquieta, que me insere na busca, ndo aprendo nem ensino. Exercer a minha

curiosidade de forma correta € um direito que tenho como gente e a que

corresponde o dever de lutar por ele, o direito a curiosidade. (FREIRE, 1996, p.
85).

A importancia na relacdo docente-discente em manter viva uma postura curiosa
frente ao objeto que se pretende estudar se faz fundamental para a constru¢do do

conhecimento. Isso pode ser compreendido, quando dizemos que,
[...] o fundamental é que o professor e alunos saibam que a postura deles, do
professor e dos alunos, é dial6gica, aberta, curiosa, indagadora e ndo apassivada,

enguanto fala ou enquanto ouve. O que importa € que o0s professores se assumam
epistemologicamente curiosos. (FREIRE, 1996, p. 86).

Essas agdes inauguravam esse estado de ser “curioso” no exercicio docente-
discente, isso porque estamos olhamos a curiosidade na perspectiva do dialogo, ou seja,
na relacao ensinar-aprender.

[...] Ensinar e aprender tém que ver com o esforco metodicamente critico do
professor de desvelar a compreensédo de algo e com o empenho igualmente critico
do aluno de ir entrando como sujeito em aprendizagem, no processo de
desvelamento que o professor ou professora deve deflagrar. Isso ndo tem nada a

ver com a transferéncia de contelido e fala da dificuldade, mas, ao mesmo tempo,
da boniteza da docéncia e da discéncia. (FREIRE, 1996, p. 119).

A criatividade permitia que a apresentacao da leitura do registro dos contetidos da
aula anterior fosse livre, como ocorreu com uma apresentacdo em formato de diario. Com
o diério, vieram também a acdo cénica e a interpretacdo, expressando a ideia de que a

estudante sozinha emseu quarto lia em voz alta o relato do dia anterior.
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Um dos requisitospara a constatacdo do didlogo na perspectiva freireana reside no
fato de ser ele um ato decriagdo e recriacdo. Dialogo requer criacdo. Existia prazer, tanto
para quem apresentava,quanto para quem assistia. Essa imagem nos propiciou perceber o
acolhimento dos/as estudantes em relagdo as atividades desenvolvidas, 0 gosto com que
recebiam e desenvolviam as atividades, deixando evidente a importancia do ensino de

Teatro em suasvidas.

Saber escutar e falar estiveram presentes em todos 0s momentos, entretanto, nas
rodas de dialogo, essas marcas ganharam destaques. Uma atividade docente-discente que
estimula em seus/suas estudantes os exercicios da escuta e da fala trabalha numa
perspectiva dialdégica e emancipatéria. Nesse sentido, na dindmica da escuta e da fala,
imagens do cotidiano eram trazidas para ilustrar o significado de algum verbete, passagem

em que se registrava o envolvimento dos contetidos apresentados.

O didlogo também produzia alteracbes de humores, quando os argumentos
divergiam, momentos esses sempre mediados pelos professores. Escutar e falar sdo acoes,
cuja dinamica possibilita o dialogo em exercicio democratico, onde nao existe o que fala
e 0 que escuta, e sim, os que falam e escutam respeitosamente, conforme nos ensina Paulo
Freire (1996, p. 113),

[...] ndo é falando aos outros, de cima para baixo, sobretudo como se fossemos 0s
portadores da verdade a ser transmitida aos demais, que aprendemos a escutar,
mas é escutando que aprendemos a falar com eles. Somente quem escuta paciente

e criticamente o outro, fala com ele, mesmo que, em certas condicBes, precise
falar a ele.

A disponibilidade de fala-escuta é condicdo para o diadlogo freireano propositivo e
libertador.

O circulo para os exercicios de aquecimento fisico e vocal informava que era
preciso preparar 0s instrumentos de trabalho do fazer teatral, corpo e voz. Similar a
mudanca de atmosfera operada no espaco fisico, agora, era feito no espaco individual,
subjetivo. Havia concentracdo e foco na relacdo tensdo-distensdo, onde o respeito aos
limites fisicos e vocais foi exercido, quando alguém apresentava dificuldade na realizagédo

dos exercicios propostos.

O jogo teatral respeitava a decisdo do grupo, mediante acordo de regras,
possibilitando um trabalho em equipe, participativo. As tematicas partiam do cotidiano
dos/as estudantes, como foi na cena em que o pai proibia o filho de fazer as tarefas

domésticas, suscitando reflexdes, provocando um debate sobre o assunto. O dialogo,
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fundamento da ag&o na educacdo problematizadora, ganhou espaco em todas as fases da
pratica do jogo teatral: na estruturacdo, tomando como base as regras acordadas; na
apresentacdo por meio da mediacao entre sujeito e realidade e na avaliacdo do trabalho,
quando ficou mais evidenciada a importancia da pratica teatral na reflexdo sobre a

realidade. O jogo possibilitou a assun¢do de uma postura reflexiva.

A roda de didlogo foi utilizada por todos os professores em diferentes atividades.
Uma vez em acdo, valorizava o espago da escuta atenta em todos 0s momentos da pratica
pedagogica; respeitava 0s saberes prévios dos/as estudantes; estimulava a partilha de
saberes e problematizava a realidade a partir de tematicas propositivas desenvolvidas nos
protocolos, nas apreciacdes dos jogos teatrais; nas sessdes de orientacdo; nas leituras dos
verbetes e nas decisdes coletivas do processo de encenacdo, constituindo-se mediagdo das

praticas pedagogicas docente-discente nesta pesquisa.

As acOes desenvolvidas para a realizacdo da atividade Projeto de Encenacdo
estiveram articuladas com as a¢6es compartilhar, pesquisar, criar e protagonizar, quando
se incentivava a participacdo dos/as estudantes por meio da interacdo entre as turmas em
torno de um tema comum; quando se estimulava a pesquisa, relacionando, tanto os
conteddos artisticos, quanto os cientificos, como foi o Projeto do Amor, cujo tema amor
surgiu da necessidade de varios estudantes quererem saber lidar com esse sentimento, de
acordo com extrato a seguir:

[...] eles detectaram que havia um problema aqui dentro da escola, que era nao
saber lidar com o0 amor, muitas meninas chorando, muitos meninos chorando [...]
e eles quiseram trabalhar sobre esse tema a partir desse problema detectado por

ele e descobrir onde comega 0 amor, se comegava na cabeca, no cérebro ou no
coragdo. (PLT2/E2, 2019 — Extrato de Entrevista).

O extrato revela o acolhimento de tematicas trazidas pelos/as estudantes,
anunciando um processo onde a cena havia sido construida por diversas maos, todos/as
sujeitos criadores do fenémeno estético teatral. De acordo com Freire (1987), uma
educacdo dialdgica comeca na busca do conteldo programatico. Nesse sentido, para o
educador-educando, dialogico, problematizador, “o conteudo programatico da educacao
ndo é uma doacdo ou uma imposicdo — um conjunto de informes a ser depositado nos
educandos, mas a devolucao organizada, desestruturada”. (FREIRE, 1987, p. 83). Afinal,
uma educacdo libertadora se realiza pelo didlogo, tendo a intercomunicagdo como

esséncia com a presenca/intervencao de diversas vozes.
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O protagonismo do Projeto de Encenacéo foi abragado por toda a comunidade na
E2, gerando uma postura de confianca, como se percebe pela transcricdo a seguir:

[...] o tema geral do Show de Talentos é proposto pelos estudantes. Existe o
formato basico, do projeto, mas o tema que vai reger todas as apresentacdes sao
eles que sugerem, inclusive, mal terminou agora, eles ja estdo querendo elencar
0S possiveis temas para 0 ano que vem. Entdo, isso é muito bom, porque se 0s
alunos tém seu dedo de participacdo, se eles fazem a gestdo do projeto, eles se
sentem coparticipantes desde o inicio, entdo vao ter um cuidado maior, vao ter
uma dedicagdo maior. (PLT2/E2, 2019 - Extrato de Entrevista).

O verdadeiro sentido da confianga em implica,
[...] otestemunho que umsujeito d& aos outros de suas reais e concretas intencdes.
N&o pode existir, se a palavra, descaracterizada, ndo coincide com os atos. Dizer

uma palavra e fazer outra, ndo levando a palavra a sério, ndo pode ser estimulo a
confianga. (FREIRE, 1987, p. 82).

Confianca rima com coeréncia. Coeréncia entre o pensar e 0 agir, acreditar na
possibilidade da humanizacgdo. O protagonismo por parte dos/as estudantes por meio do
Show de Talentos foi o reconhecimento do ser sujeito, que pensa, que cria. Sujeito que
tem voz e constrdi conhecimento. Quando se sentem incluidos no processo e na
construcao do conhecimento mudam suas posturas, adquirindo confianga em si e no outro.
Protagonismo ndo vem sozinho, traz curiosidade, criticidade e criatividade, como
podemos observar no fragmento a seguir:

[...] teve o Show de Talentos, mas eu tinha uma equipe de producéo, eu tinha
alguém no som, eu tinha alguém que estava fazendo o cartaz do evento, eu tinha
alguém que estava organizando o material para o concurso de desenho, eu tinha
alguém que estava la, com os aderegos e figurinos para ajudar na entrada e saida
[...]Jentdo isso era muito bom, era muito bom, era um grande espetaculo, onde eu
tinha todas as funcGes do Teatro ali naquele momento. Entdo, deixa de
sobrecarregar oprofessor, como s6 aquele que traz e coloca o0 aluno numa posi¢ao
naquele que também constréi o conhecimento junto. E ai, todo mundo constréi
tudo junto, porque assim, eu proponho, mas eles também propdem, eu trago, mas
eles trazem,eu ajudo, mas eles me ajudam. Essa producdo do conhecimento

coletiva, todo mundo junto e misturado, ela é bem interessante. (PLT2/E2, 2019
— Extrato de Entrevista).

O sentido de pertencimento acontece quando existem a troca, a disponibilidade
para dialogar mediado pelo conhecimento. Trazemos a dimensdo da docéncia-discéncia,
onde Paulo Freire (1997, p. 23) é referéncia, quando afirma ndo haver docéncia sem
discéncia, “as duas se explicam e seus sujeitos apesar das diferengas que o conotam, nao
se reduzem a condigdo de objeto, um do outro. Quem ensina aprende ao ensinar e quem
aprende ensina ao aprender”, revelando-nos que o teatro é uma arte que se trabalha com

o0 outro. E um trabalho coletivo.
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Diz Paulo Freire (1996) que um dos saberes indispensaveis é:

[...] que o formando, desde o principio mesmo de sua experiéncia formadora,
assumindo-se como sujeito também da producdo do saber, se convenca
definitivamente de que ensinar ndo é transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua produgéo ou a sua construgdo. (FREIRE, 1996, p. 22).

Isso pode ser visto nas agBes propositivas elaboradas pelos estagiarios e para 0s
estudantes, em que respeitavam 0s saberes prévios dos estudantes em relacdo aos
contetdos trabalhados demonstrados nas rodas de dialogo; quando estimulavam a
criatividade na elaboragdo das cenas sobre Performance; quando faziam escuta atenta
sobre questdes relacionadas ao contetdo e ao técnico-artistico e quando estimulavam o
exercicio da curiosidade por meio da pesquisa e da troca de saberes entre seus pares.
Marcas que nos aproximam do pensamento pedagogico freireano sobre processo

formativo.

Do ponto de vista da relacdo supervisor-estagiarios, constatamos que havia o
exercicio da reflexdo sobre a pratica consubstanciada na orientagdo em relacdo a
planejamento; elaboracdo de planos de ensino e de aulas; socializacdo e relato de
experiéncia, leitura orientada e avaliacdo da regéncia, etapas constituidoras do processo
formativo. De acordo com Santiago (2016, p.129):

[...] as contribuicdes de Paulo Freire na perspectiva da teoria dialdgica, para o
processo formativo de profissionais que atuam ou atuardo na escola basica tem
sustentacdo nas concepcdes de ser humano/homem-mulher, mundo/cultura e
conhecimento, assim como nas relagdes gque sdo desencadeadas entre si. Essas
concepcoes e relagbes sdo fundamentos indispensaveis para situar e analisar o
lugar social e pedagdgico do/da docente-discente na escola. Essas bases
explicitam principios, finalidades e posturas do ser professor/a e ser estudante e,

ao mesmo tempo, constituem contelido da formacao de sujeitos criticos e criativos
cujos referenciais Paulo Freire oferece.

O que significa enxergar a concep¢cdo do homem e da mulher como seres
historicos e inacabados, atuando em um mundo de possibilidades e ndo de determinismo,
cujo conhecimento valido serd sempre o produzido/construido, e ndo o

reproduzido/doado.
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“[...] o didlogo se impde como caminho pelo qual os homens ganham

significagdo enquanto homens”. (FREIRE, 1987, p. 79).
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5 CONSIDERACOES FINAIS

A importancia da realizacdo de uma pesquisa sobre a contribuicdo dos referenciais
freireanos para o ensino de Teatro no chdo da escola representou algo peculiar, quando
relacionado ao quase silenciamento da presenca de Paulo Freire neste cenario. A partir
desse contexto, a préatica pedagdgica docente-discente do/a professor/a de Teatro mediada
pelo dialogo freireano no chdo da escola consistiu em nosso objeto de pesquisa, por razao
de termos construido, ao longo de nossa trajetdria de formacdo e atuacdo docente, mais
do que uma inquietacdo, uma curiosidade epistemoldgica do pensar sobre a nossa pratica
e sobre a pratica dos outros.

A curiosidade de ir além nos levou a elaboracao da questdo de pesquisa: quais as
praticas pedagdgicas dos/as professores/as de Teatro nos ambitos da formacdo e da
atuacdo profissional, e dentre essas, que marcas e gestos de didlogo na perspectiva
freireana estdo presentes e como sdo evidenciadas? Na busca por uma resposta, 0s
propdésitos de compreender as praticas pedagogicas que ocorrem na relacdo docente-
discente do/a professor/a de Teatro na perspectiva freireana foram vivenciados no Ensino

Fundamental de duas escolas publicas do Recife-PE.

Assumimos o pressuposto de que o pensamento pedagogico freireano pode
subsidiar a relacdo entre as areas Educacdo e Arte por meio do Teatro demonstrada na
tensdo entre os contextos da pratica formadora e da pratica pedagogica, levando-nos a
analise dos elementos que contribuem na construcdo de préaticas pedagdgicas voltadas
para a formacdo humana do sujeito no processo de escolariza¢do, com base na producao

de umconhecimento em Teatro por via da relacdo docente-discente mediada pelo dialogo.

Adotamos prética pedagdgica na perspectiva de Souza (2009) e o didlogo na
perspectiva freireana, como categorias centrais para o desenvolvimento do trabalho, uma
vez que a primeira é categoria de analise e atividade formadora, e a segunda, definida
como categoria teorica e atitude pedagdgica. A pratica pedagdgica assume contorno de
pratica institucional, quando definida como acdo social coletiva, acdo de todos os sujeitos
permeada pela afetividade. Em Paulo Freire buscamos compreender que o ato de conhecer
ndo pode ser algo isolado, individual, mas, relacional e dialégico e que a ideia de
conhecimento, nessa perspectiva, esta associada a concep¢do de inacabamento dos seres

humanos.
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Para ele, homens e mulheres s6 podem ser educados, porque a natureza humana
permite que se va além do conhecer por meio do processo educativo. Trata-se da busca
do Ser Mais a partir da qual o ser humano se aventura no conhecimento de si mesmo e do

mundo, onde o didlogo cumpre papel fundamental.

A compreensdo do significado de marcas correspondeu ao entendimento de
situacdes, acbes, criacdo de vinculo, clima pedagdgico, entrosamento/envolvimento,
sinais e balizas, enquanto por gestos, nesse trabalho ganhou significado de posturas,
atitudes, siléncios, expressdes, olhares, sentimentos e comportamentos. Como nossa
escolha foi por uma educagdo dial6gica, possivel e necessaria, propusemos analisar
marcas e gestos reveladores de dialogo a partir da matriz de dialogo inspirada em Paulo
Freire. Prondncia do Mundo, Saber Escutar, Amorosidade, Confianga, Fé, Humildade,
Conhecimento Critico, Praxis e Esperan¢a compuseram a matriz de dialogo inspirada em
Paulo Freire, constituindo esteio com o qual nos propusemos a analisar e evidenciar
marcas e gestos reveladores de dialogo presentes nas préaticas pedagogicas docente-

discente.

O conceito de metodologia defendido teve como base a construcdo onde a
rigorosidade metodica, curiosidade epistémica e ousadia estiveram presentes. A
abordagem tedrico-metodoldgica recaiu sobre o materialismo histérico dialético, que nos
permitiu assumir uma atitude de procura pela compreensdo mais critica das relacdes entre
0s sujeitos inseridos no e com 0 mundo. No tratamento dos dados, recorremos a Analise
de Conteudo (AC) na perspectiva proposta por Bardin (1977) que, somada a
especificidade do nosso objeto de pesquisa, determinou a escolha da Analise Tematica
(AT) no tratamento de andalise dos dados da pesquisa, uma vez que a técnica consistiu em

descobrir os nucleos de sentido que compdem a comunicacao.

A pesquisa foi realizada no municipio do Recife — PE, em turma do Ensino
Fundamental (anos finais). Realizamos levantamento e mapeamento dos/as licenciados/as
em Teatro no Unico curso de formacdo de professores/as existente no Estado de
Pernambuco, analise documental utilizando fontes do sistema de ensino e aqueles

produzidos pela escola. Entrevista semiestruturada e observacao participante.

Os sujeitos da pesquisa foram distribuidos em trés grupos: professores/as
formadores/as da Licenciatura em Educacdo Artistica - Artes Cénicas que atuaram na

docéncia; professores/as formadores/as do curso de Teatro — Licenciatura que atuam na
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docéncia e os/as licenciados/as do curso de Teatro — Licenciatura que atuam na docéncia
em escola publica da Educacdo Bésica do Estado de Pernambuco, que apresentassem
maior tempo como professores/as efetivos/as trabalhando com ensino de Teatro.

Construimos um caminho para chegarmos aos sujeitos colaboradores da pesquisa,
que se teve inicio no espaco de formacdo até a identificacdo dos/as licenciados/as e a
localizacdo e seus espacos de atuacdo. Professores, possuiam larga experiéncia com
Teatro e com o exercicio da docéncia, os dados coletados e produzidos déo ciéncia da
presenca, marcas e gestos, dos referenciais freireanos evidenciados nas relagcdes docente-

discente e discente-discente.

De uma maneira geral, os ensinos de teatro em ambas a instituigdes tém como
prioridade o dialogo na formacdo de sujeitos criticos, configurando-se praticas
pedagdgicas humanizadas. Observamos nas praticas docentes-discentes consenso em
relacdo a concepcdo de Arte. Arte, acdo de natureza coletiva que se fez com o outro;
reconhecimento do sujeito criador, que se buscou, que se enxergou inconcluso; préaticas
teatrais permeadas por uma constante busca por novos conhecimentos, indicando uma
consciéncia da necessidade de formacdo permanente; valorizacdo do conhecimento
adquirido durante a formagdo, sem menosprezar 0s que estdo vindo ou por vir com a
vivéncia profissional, sugerindo o movimento ciclico do conhecimento; reconhecimento
do ser sujeito, que pensa, que cria e recria, faz e desfaz, sujeito que tem voz e constroi
conhecimento; preocupacdo com a formacédo cultural dos/das estudantes/as; estimulo,
curiosidade problematizada coletivamente; disponibilidade, demonstracdo de confianga,
respeito com o outro, coletividade, participacdo, todos/as juntos/as, decidindo,

participando, dialogando construindo possibilidades teatrais.

As aproximag6es com os pressupostos freireanos foram identificadas quando os
documentos expressaram a concepcao de mundo voltada a formacdo humana do sujeito e
do cidaddo respaldada pelos principios da liberdade, justica, ética, democracia e
solidariedade; educacdo inclusiva direcionada para a transformacdo do humano; ser
humano como sujeito historico e cultural; escola como lécus privilegiado da construcéo
de identidades, conhecimento e da participacdo efetiva da comunidade; local de partilha
de saberes, espacos de direitos de ser, aprender, fazer e dialogar; dialogo como elemento

da prética educativa e contextos como contetidos de aprendizagem.
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No chdo da escola com o trabalho pedagdgico desenvolvido na relagdo docente-
discente, discente-discente e sujeitos-conhecimentos é possivel observar marcas e gestos
presentes nas praticas pedagogicas evidenciando aproximacgdes com a matriz do didlogo
de Paulo Freire, nas a¢des no espaco da sala de aula: a exemplo do ritual da entrada;
leitura do protocolo; agenda do dia; exercicios de alongamento fisico e vocal; jogo teatral;

roda de didlogo; projeto de encenacdo e supervisdo de estagio.

Ac0es/relagbes evidenciaram demonstragdes de gestos de amorosidade, a
exemplo da forma respeitosa como os professores e 0s estagiarios cumprimentavam os
estudantes na entrada da sala, através de um acolhimento afetuoso e reciproco,
expressando 0 bem querer da presenca e do chamado a construcdo do fazer pedagdgico.
Os propositos formativos estabelecidos pelo principio de equidade com a formagéo de
circulos em diversas situacdes pedagodgicas, também, exemplificavam maneiras de
exercer a amorosidade quando, da democratizacdo do espaco, do cuidado na preparacao
dos recursos didaticos e do estabelecimento de uma atmosfera mais adequada para o

desenvolvimento da aula, numa demonstracdo de compromisso com a pratica educativa.

A humildade se revelava por meio de gestos, posturas e atitudes dos professores
e estudantes em diversas situacdes de ensino-aprendizagem, evidenciando o sentido de
inacabamento como sinal de humildade, a exemplo da estagiaria que afirmava nao se
sentir pronta para o exercicio da docéncia, sendo acolhida pelo supervisor que lembrava
de ser este o espaco de formacdo propicio para o reconhecimento da duvida, do erro, do

fazer, mas, sobretudo, das possibilidades.

Todas as vezes em que o supervisor valorizava as a¢des implementadas pelos/as
estagiarios/as, estava enfatizando a fé, a confianca em que neles/as depositavam. A fé na
perspectiva freireana baseia-se no sentido de se acreditar na capacidade do outro. Fé no
poder de fazer, fé na possibilidade de transformacéo. Esta ndo é uma ingénua fé, e sim,

uma confianca na potencialidade do ser humano de vir a ser, de refazer o mundo.

Paulo Freire afirma que o didlogo se faz na relacdo horizontal traduzida na fuséo
da amorosidade, humildade e fé, significando a instauracdo do estado de confianca. A
confianca na perspectiva freireana é condi¢do construida. Como condicdo construida,
parte de uma relacdo dialégica, aqui evidenciada por meio do protagonismo do Projeto de
Encenacéo abragcado por toda a comunidade escolar. Outro exemplo foi o protagonismo
dos/as estudantes por meio do Show de Talentos, ao se sentirem incluidos/as no processo

de criagdo teatral, adquiriam confianga em si e no outro.
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O pensar critico opbe-se a um pensar ingénuo que enxerga a histéria como um
fardo. Pensar critico compromete-se com a transformacdo permanente da realidade na
direcdo da humanizacdo, evidenciadas nos jogos teatrais, rodas de dialogo e projeto de
encenacgdo. A esperanca manifesta-se na pratica, ndo qualquer esperanca, mas aquela que
se propde a ser critica. Do ponto de vista das préaticas pedagdgicas observadas, esteve
associada a alegria do ensinar e do aprender, expressa nas narrativas, mas também nas
acoes e relacdes demonstradas na dindmica do didlogo, ndo qualquer didlogo, mas aquele
que humaniza, liberta e intervém. A esperanca, espelho cuja imagem reflete um mundo

melhor, mais justo e humano.

O respeito constituia-se em principio da relacdo docente-discente, predominando
em todas as agdes: respeitar o conhecimento prévio dos/as estudantes; respeito a fala do
outro; aos limites fisicos, cognitivos e emocionais presentes nos exercicios de
aquecimento; a escuta, ao siléncio respeitoso, significando tragos da humanizagéo

presentes nas relacdes entre os pares.

Vivéncia do didlogo expressava-se nas rodas de dialogo, reveladoras de diversas
marcas e gestos na perspectiva freireana, escuta atenta; direito a fala; partilha de saberes;
respeito aos saberes previos; avaliacdo, dentre outros. Estudantes e professores/as
trabalhavam juntos/as, impulsionados/as por teméaticas comuns a todos/as, criavam cenas,
produziam espetaculos, protagonizavam o fazer teatral. O projeto de encenacdo que

compunha diversas a¢des tomava o dialogo como centralidade.

Mas também registramos limites, obstaculos e dificuldades, uma delas em relacéo
a infraestrutura, com espacos inadequados para as praticas teatrais, dificultando o
desenvolvimento de a¢des relacionadas ao ensino de Teatro. Outra, atrelada as agendas
externas que professores/as e estudantes precisam cumprir, muitas vezes, agendas que
eles/as ndo decidiram, interferindo na qualidade do trabalho docente em relacdo a
organizacdo do tempo curricular.

Apesar de estarmos imersos em um territorio em crise, a recepcdo de Teatro
pelos/as estudantes é muito boa, existindo mais empatia em relacéo a esse ensino do que
0 seu contrario. Isso ficou evidenciado nas escolas, principalmente, quando observamos
a presenca de ex-alunos/as procurando os/as professores/as para auxilio em alguma
intervencdo por via do Teatro. A presenca em sala de aula de alunos/as que ndo faziam

parte da disciplina, mas insistiam em assistir a aula.
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Na contramdo da historia, o estudo revelou um contraste, no minimo digno de
posterior reflex&o e estudo: enquanto o documento que normatiza a base nacional comum
curricular (BNCC) reduz o potencial educativo do Teatro a uma das linguagens artisticas
que compdem o componente curricular Arte, pertencente a area de Linguagem, 0s/as
estudantes da Educacdo Baésica consideram esse ensino uma das mais importantes
experiéncias pedagogicas. Pela BNCC, o Teatro esta fora da escola, para os/as estudantes
que tém a oportunidade de vivenciar a pratica teatral, o Teatro esta aliado a seus corpos,

mentes e coracoes.

Caminho que nos fizeram perseguir a questdo da pesquisa sobre a materializacao
na préatica pedagdgica docente-discente, como dindmica da relagdo ensinar-aprender, das
marcas e dos gestos que se aproximam da matriz do didlogo de inspiragéo freireana,

constatando ndo s6 marcas e gestos, mas, sobretudo, suas evidéncias.

O pensamento pedagogico freireano, lastro para pensarmos a pratica pedagogica
docente-discente do/a professor/a de Teatro em um processo de escolarizagdo nos levou
a concluir que as narrativas expressas nos documentos sobre praticas pedagogicas
institucionais, enquanto acdo social, coletiva e plural aproximam-se dos referenciais
freireanos, no tocante a defesa do principio de humanizacao; que as préaticas pedagogicas
docente-discente, desenvolvidas pelos professores, nos ambitos social e individual
constituiram importantes iniciativas por terem evidenciado marcas e gestos reveladores
de dialogo que, uma vez baseado no pensamento de Paulo Freire, cooperaram para a
construcdo de praticas pedagogicas voltadas para a formacdo humana do sujeito no
processo de escolarizacdo, com base na producdo de um conhecimento em Teatro por

meio da relacdo docente-discente mediada pelo dialogo.

Quica essas linhas sejam impulsionadoras de outras reflexdes sobre o pensar e o
fazer dialégico sintonizados com o pensamento pedagogico freireano, constituindo-se,

assim, como a primeira de uma série de portas abertas que ainda estdo por vir.
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Universidade Federal de Pernambuco

Centro de Educacéo

Programa de Pés-Graduagdo em Educacao — Mestrado e Doutorado

Linha de Pesquisa: Formacédo de Professores e Prética Pedagdgica — FPPP
Orientadora: Profa. Dra. Maria Eliete Santiago

Orientanda: Kalyna de Paula Aguiar

APENDICE A — Termo de Autorizagio

Eu, , professor/a do Curso de
Teatro - Licenciatura, afirmo que estou esclarecido/a, consciente e de pleno acordo para
autorizar a Professora Kalyna de Paula Aguiar, Doutoranda do Programa de Pds-
Graduacdo em Educacdo da UFPE, a gravar, descrever, analisar, interpretar e tomar
publicas minhas palavras e acOes, resultantes da entrevista e da observacdo de aulas, as
quais visam obter dados concernentes a pesquisa para a conclusédo da tese de Doutorado,
intitulada “Pratica pedagdgica docente-discente do Teatro mediada pelo dialogo
freirerano no chao da escola”. Conforme acordo entre pesquisadora e pesquisado/a(s),
minha identidade sera reservada.

Recife, , de

Assinatura



	PRÁTICA PEDAGÓGICA DOCENTE-DISCENTE DO TEATRO MEDIADA PELO DIÁLOGO FREIREANO NO CHÃO DA ESCOLA
	PRÁTICA PEDAGÓGICA DOCENTE-DISCENTE DO TEATRO MEDIADA PELO DIÁLOGO FREIREANO NO CHÃO DA ESCOLA (1)
	KALYNA DE PAULA AGUIAR
	BANCA EXAMINADORA
	AGRADECIMENTOS
	RESUMO
	SUMMARY
	RESUMEN
	LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS
	LISTA DE QUADROS
	LISTA DE ILUSTRAÇÕES
	SUMÁRIO
	2 ARTE, TEATRO TEATRO-EDUCAÇÃO E PAULO FREIRE: TRAJETÓRIAS POLÍTICAS E PEDAGÓGICAS
	2.2.1 Concepções sobre o Ensino de Arte e do Ensino de Teatro na educação escolar
	2.2.2 A presença de Paulo Freire em práticas pedagógicas teatrais escolares
	3 CONSTRUÇÃO DO CAMINHO METODOLÓGICO
	3.1.2 Trajetória formativa e atuação profissional dos sujeitos colaboradores da pesquisa
	3.1.3 Sujeitos colaboradores: professores/as formadores/as da licenciatura em educação artística - artes cênicas
	3.1.4 Sujeitos colaboradores: professores/as formadores/as do curso de teatro - licenciatura
	3.3.1 Política de ensino da rede municipal do Recife
	3.3.2 Perfil dos/as professores/as de teatro (formadores e licenciados)
	4 MARCAS E GESTOS REVELADORES DE DIÁLOGO FREIREANO NAS RELAÇÕES DOCENTES-DISCENTES
	4.1.1 Cenário das escolas
	4.1.2 Ritual da entrada
	4.1.3 Protocolo e agenda do dia
	4.1.4 Exercícios de aquecimento físico e vocal
	4.1.5 Jogo teatral
	4.1.6 Roda de diálogo
	4.2.1 Projeto de encenação
	4.2.2 Supervisão de estágio (regência)
	4.2.3 Supervisão de estágio (orientação)
	4.3 AÇÕES DESENVOLVIDAS PELOS/AS PROFESSORES/AS DE TEATRO EM DIÁLOGO COM PAULO FREIRE
	5 CONSIDERAÇÕES FINAIS
	REFERÊNCIAS
	APÊNDICE

