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Todos os dias é um vai-e-vem

A vida se repete na estagéo

Tem gente que chega pra ficar

Tem gente que vai pra nunca mais

Tem gente que vem e quer voltar

Tem gente que vai, quer ficar

Tem gente que veio s6 olhar

Tem gente a sorrir e a chorar

E assim, chegar e partir s&do so6 dois lados da mesma viagem

O trem que chega é o mesmo trem da partida

Milton Nascimento e Fernando Brant



RESUMO

Esta dissertagdo € uma viagem até o projeto social Vila Restinga Olimpica, na zona
sul da capital gaucha, onde por trés anos e meio trabalhei como coordenador da
area de Arte e desenvolvi atividades que foram transformadoras de minha relacéao
com o ensino de teatro. Parto de experiéncias anteriores como professor de teatro
no grupo Teatro Geragédo Bugiganga (TGB) e em escolas do municipio de Esteio na
regido metropolitana de Porto Alegre, em que aspectos do Teatro do Oprimido (TO)
de Augusto Boal e da Pedagogia do Oprimido (PO) de Paulo Freire estiveram
presentes. Busco relacionar o pensamento destes autores com os conceitos de agao
artistica e aprendizagem inventiva, trazidos por Teixeira Coelho e Virginia Kastrup,
respectivamente, e entender como os participantes deste projeto social realizaram
suas aprendizagens teatrais. Ao ativar minhas memoarias como professor de teatro,
aliadas a entrevistas com participantes das oficinas de teatro do projeto social e a
arquivos recolhidos junto ao mesmo projeto, mostro como as agdes artisticas séo
importantes no ensino de teatro e como a perspectiva de aprendizagem inventiva faz
toda diferenca quando se trabalha com arte na educacao. Esta é a jornada que vai

do TOPO aos horizontes que se tornaram possiveis com este estudo.

Palavras-chave: acdo artistica, aprendizagem inventiva, ensino de teatro.



ABSTRACT

This work is a trip to Vila Restinga Olimpica Social Project, in the south area of Porto
Alegre, where I've worked for three years as an Arts coordinator and developed
activities that have permanently altered my relationship with theatre arts education.
From the previous experiences as a theatre teacher in Teatro Geragdo Bugiganga
group (TGB) and at public schools in the city of Esteio, in the metropolitan area of
Porto Alegre, aspects of methodological proposals of Theater of the Oppressed (TO)
by Augusto Boal and Pedagogy of the Oppressed (P) by Paulo Freire were present. |
aim to link the thought of these authors to the artistic action concepts and inventive
learning publicized by Teixeira Coelho and Virginia Kastrup, respectively, and
understand how the participants of this social project carried their theater learning
out. The activation of my memories as a theatre teacher, combined with interviews
with the participants of the project theatre workshops and with reports that were
collected during the project, | show how important the artistic actions in the theatre
teaching are and how the perspective of an inventive learning is relevant when we
work with arts in education. This is a journey that goes from the TOP to the horizon

which became possible through this study.

Keywords: artistic action, inventive learning, theatre teaching
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INVENTANDO UMA VIAGEM

O que néo esta la, o que nao esta latente, ndo pode ser encontrado.

Peter Brook

Quando alguém parte em viagem, geralmente seu interesse esta firme no
ponto de chegada, no destino final, onde, entdo, comegara a passear, conhecer,
aprender. Numa viagem até a serra, por exemplo, se busca, talvez, um contato com
aquilo que se pode chamar de visao do horizonte, ou vista total. Leva-se algum
tempo para chegar la, o caminho é, algumas vezes, ingreme, outras, tortuoso, e, em
muitas delas, se esta diante de ambas as situagdes, com curvas sinuosas e dificeis
de percorrer. O desejo de chegar ao destino serve para encorajar e, entao, continuar
nessa jornada rumo ao que se acredita ser o cume, o topo.

Este lugar serve como esperanga que da sentido a viagem, mas é importante
que também o caminho seja observado. Num olhar atento e com uma reflexdo
critica, os lugares pelos quais passamos rumo ao nosso objetivo sao possibilidades
de aprendizagens e dao sentido ao destino inicialmente escolhido, para que ele nao
se torne vazio de significado, oco de sentidos, e penso que é ai que podemos nos
perder as vezes. Deixando de olhar e perceber as possibilidades presentes no
caminho, querendo somente o topo, chegar |la pode ser algo sem tanta importancia.
Podemos nos dar conta de que este lugar também ndo tem sentido sem os
diferentes caminhos que poderiam ser trilhados, e mais, ele ndo € um destino final,
mas abre diversas possibilidades de mirada, em diferentes e variadas diregoes...
Dar-se conta disso pode ser profundamente transformador, mudando a forma com
gue encaramos e vivemos outras viagens que fazemos todos os dias.

Trabalhando com o ensino de teatro em diferentes lugares, muitas vezes

percebi que o foco estava no resultado a ser alcangado e poucas vezes dava-se
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importancia e sentido aos processos engendrados na aprendizagem teatral. Via, de
um modo geral, professoras/es acostumadas/os com um certo utilitarismo no que se
refere ao teatro, como também em outras areas de conhecimento. A aprendizagem
permanecia vinculada a um sentido temporalmente posterior, algo que ainda teria
validade num futuro, as vezes distante, mas, prometido: destino final. O teatro
servia, na maioria das vezes, como elemento de distracdo e entretenimento, e tinha
como unico objetivo “ilustrar’ as paginas da aprendizagem de sujeitos em diferentes
espacos, fossem eles escolares ou de ensino nao-formal.

O chamado teatro escolar, ou “teatrinho”, era solicitado como forma de tornar
menos insalubre a relagcdo dos sujeitos com estes espacos, trazer um pouco de
alegria a situagbes de profunda dureza e insatisfagdo. Teatro para o lazer. E como ir
a serra para se distrair, desafogar a vida de tantos compromissos que acabamos por
assumir no cotidiano, mas, ao chegarmos la, nos darmos conta de que o retorno
sera dificil e a realidade voltara a ser corrida e estressante. Viajamos com o objetivo
de fugir, ndo construindo sendo um momento para respirar — o sufoco voltara.

Nas primeiras escolas onde dei aulas de teatro, realizei trabalhos que
serviram como puro entretenimento. Os estudantes tinham no teatro um espacgo para
brincar e se divertir antes de realizar a prova de matematica ou o trabalho de
historia. Nao deixava de ter sentido pontual e imediato (quem esta quase sem ar
agradece por algum momento de oxigenagao), mas percebia que o teatro podia ser
muito mais. Passei a buscar entdo outras formas para realizar as aulas, mas voltava
a me deparar com 0 mesmo problema: quando eu estava junto com os estudantes
eles pareciam conseguir respirar, mas quando nao, voltavam a perder seu “ar” e a
sufocar. A sensacdo era a de que nada em relacdo ao teatro tinha importancia, o
foco estava em minha presenca, e o que ficava para estes estudantes era somente a
saudade do “sor” Mateus. Este fato sempre gerou em mim profundo desconforto e o
desejo de caminhos diferentes que pudessem dar sentido ao teatro que procurava
fazer com eles, dar mais sentido a chegada na serra, ao topo. Busquei nos
referenciais que sempre tive para meus trabalhos, Paulo Freire e Augusto Boal,
indicagdes de como fazer para que o teatro chegasse efetivamente até os
estudantes, e fazer com que eles fizessem do teatro o que desejassem, mobilizados
por uma acéo educativa da qual tomo parte como professor. No Teatro do Oprimido
(TO) e na Pedagogia do Oprimido (PO), obras que tive por muito tempo como

bussola para minhas trajetorias, procurei pistas para a alteragado dessa realidade, e
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foi a partir delas que tentei achar possibilidades dos estudantes continuarem a se
encontrar com o fazer teatral, independentemente de minha presenga, algo que néo
acontecia depois que parava de dar aulas para eles.

Ao comegar a ler alguns outros autores, buscando saidas para esse impasse,
encontrei pistas das possiveis encruzilhadas que me desviavam de meus objetivos
em um autor chamado Teixeira Coelho. Em suas idéias, percebi que, para mim, até
entdo, o TOPO era o lugar ideal, sem entender que também “nele” havia questdes
que nao me ajudavam a perceber a viagem como um caminho que tem idas e
vindas, desvios e atalhos, dando-se nestes um contato mais significativo com o fazer
teatral. Nao era suficiente ler as obras de Freire e de Boal e aplica-las em minhas
aulas. Era preciso que eu descobrisse o que nelas fazia sentido para mim, e buscar
encontrar, junto com os estudantes, o que poderia ter sentido para eles. O
estranhamento gerado junto as idéias daquele autor me acenou para incbmodos em
lugares onde antes, para mim, aparentemente, tudo estava resolvido. Este trabalho
€ reflexo deste momento, colocando em discussdo muitas das “verdades
pedagdgicas” que encontrei ao longo de minha vida como professor de teatro.

A maioria das professoras e dos professores com os quais ja trabalhei nao
conseguia perceber diferentes formas de agir em seu trabalho junto a diferentes
grupos de estudantes. Esta impossibilidade de diversificar sua acdo esta para o
objeto de conhecimento assim como o viajante que trilha um uUnico caminho esta
para o topo. Nao pode se perder de seu mapa inicial, e segue pela estrada sem
olhar realmente aquilo que passa pela janela a seu lado, situagado que se assemelha
a do professor que nao consegue abrir-se as possibilidades e as novas relagées que
poderiam ser estabelecidas entre o teatro, cada grupo de estudantes e ele proprio,
se esses componentes realmente estivessem sendo o foco de sua viagem.

Ao me deparar com as memorias de minhas praticas educativas, percebi que,
em alguns momentos, elas foram mais significativas para mim e também para as
pessoas com as quais trabalhei, como agdes artisticas, produgdes em arte. Quando
me refiro a praticas significativas falo daquelas nas quais, por alguns instantes ou
por um periodo maior, pude perceber envolvimento, pulsagao, vibracdo no fazer
teatral dessas pessoas. Algo no ar se pds diferente, uma sensagao corporal
diferente, sem que soubéssemos muito bem como ou por que surgiram estas
sensagdes, mas ninguém podia negar: estavam ali. Tomando-as como indicios,

rastros, fui seguindo por um caminho que pudesse me levar a uma compreensao
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maior destas sensagbes e de como foram geradas nos diferentes grupos onde
ocorreram. Entdo cheguei a um dos lugares onde atuei como professor de teatro
para realizar esta investigacdo: um projeto social em Porto Alegre. Realizei
entrevistas com algumas pessoas que tiveram a oportunidade de realizar praticas
teatrais em que eu era professor, e busquei, em suas falas, as aprendizagens
significativas e os caminhos percorridos como pistas para se entender de que forma
aprenderam teatro, a partir do grupo e de suas singularidades.

A partir de dados obtidos nessas entrevistas semi-estruturadas, além de
materiais de arquivo, tento compreender o que aprenderam sobre teatro e,
principalmente, de que forma, pois a aprendizagem comeg¢a nao quando
reconhecemos “mas, ao contrario, estranhamos, problematizamos” (Kastrup, 2001,
p. 208). Os registros obtidos sdo bastante ricos e mostram-se uteis para esclarecer
as questdes que me motivaram a este trabalho.

As experiéncias em projetos sociais, espacos de aprendizagem voltados a
inclusdo social de sujeitos em situagcéo de vulnerabilidade social, tém tido éxito no
desenvolvimento de trabalhos artisticos em varias partes do Brasil, sendo possivel
analisar tais experiéncias sob a 6tica da invencédo na area da educagao e da arte.
Assim, a experiéncia de pesquisa desta dissertacdo num projeto social, analisa
praticas que tiveram em comum a sensacdo de acontecimento em relagcdo a
aprendizagem em teatro, e foram mobilizadoras de um outro jeito de encarar seu
ensino.

Pensar sobre o ensino de teatro ndo € algo simples, pois acaba sendo um
pensar sobre as relagcdes que se estabelecem entre arte e cultura, politicas e
sociedade, criagdo e invengéo, entre diferentes grupos sociais e as repercussdes
que tais conexdes tém ou podem ter, para os envolvidos. Assim, voltar ao lugar onde
trabalhei anos atras como professor de teatro, e conversar com os estudantes deste
periodo foi a forma que encontrei para pensar sobre tudo isso. Um projeto social, um
lugar onde aconteceram muitos encontros que podem servir muito bem ao propdsito
deste trabalho.

Ao retomar estas questdes, me vi numa viagem que poderia levar a muitos
lugares, e convidei Augusto Boal, Paulo Freire, Teixeira Coelho e Virginia Kastrup
para um necessario dialogo com os entrevistados nesta pesquisa, naquilo que
trazem de novo ou diferente, para que eu pudesse perceber novas relacbes nas

diferentes realidades que envolvem o fazer teatral em ambientes educativos. Estes
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cruzamentos sao necessarios para este estudo, pois trazem novos e outros olhares
sobre pontos, muitas vezes, normalizados, naturalizados nestes ambientes.

A dificuldade ao longo desta escrita € a percepg¢ao de diferentes concepgdes
que me atravessam, aparentemente préximas, mas bastante diferentes, o que so fui
percebendo ao me aproximar de novos referenciais. Alterar isto na escrita, enquanto
tal mudanca acontece em mim, foi um desafio especialmente dificil. E desta forma
que entendo pesquisa: pesquisante e leitores, juntos, viajando por diferentes
paisagens, repletas de desejos, temores, verdades provisorias e tensionamentos
constantes.

Pesquisante porque nao vejo o pesquisador acabado, nem tampouco
desejante de acabamento. Pesquisante, porque assim mantém-se no texto escrito
aquilo que desejo manter no ato da pesquisa: o incbmodo, o desassossego, a
permanente ndo-acomodacdo desejante. E para isso que convoco pensadores do

teatro e da educagao. Nao para chegar a algum lugar, mas, para viajar junto.



PRIMEIRA JORNADA

Passos iniciais

Era uma vez um professor de teatro. Esse professor era muito reconhecido
por seu jeito todo especial de dar suas aulas e de envolver a todas as pessoas com
seu carisma e suas palavras geniais sobre o fazer teatral. De tdo incrivel que era,
chegou a formar um grupo de teatro que, além de encenar pecas por toda cidade,
também dava oficinas de teatro em outras cidades e estados. Assim era esse
professor: empreendedor, animado e criativo, sempre disposto a inventar novas
formas de envolver as pessoas no teatro que faziam. Tinha tanto &nimo que nao se
importava em trabalhar nos lugares mais distantes, fazendo de sua vida uma
aventura, cujo motor era sua paixao pelo teatro.

Tinha muitos alunos, alguns deles criangas bem pequenas, outros adultos, ja
bem vividos, mas todos sabiam que fazer teatro era muito bom, principalmente
quando a aula era dada por esse professor tdo legal. Mas poucos sabiam como ele
se sentia em relagdo a sua vida, e como algumas de suas duvidas o faziam pensar
sobre o quao longe poderia chegar esse seu jeito de fazer teatro. E foi em razéo
desses pensamentos que ele decidiu ir além, e fazer teatro em outros lugares, mais
distantes ainda. Deixou o medo de lado, estufou seu peito e partiu mundo afora para
fazer seu teatro, deixando os estudantes com o compromisso de fazer do teatro que
aprenderam aquilo que desejassem. Eu era um deles, e quando o professor
Vlademir do Carmo deixou nosso grupo para realizar trabalhos no exterior, assumi a
responsabilidade de ampliar os estudos que havia iniciado com ele.

Fui apresentado ao teatro nas praticas realizadas nesse grupo de teatro, o

Teatro Geragao Bugiganga (TGB), onde tive acesso as idéias de Augusto Boal,
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sobre um teatro que pode ser feito por toda e qualquer pessoa, nédo distanciando a
figura do ator da de espectador, tal como o autor referencia no que se tornou
conhecido como o Teatro do Oprimido. Trago desse periodo este entendimento de
teatro, que rompe limites, ndo aceita fronteiras, nem se satisfaz com a quarta
parede. N&o trato do teatro especificamente desenvolvido por Boal, mas do que me
interessa em sua visao sobre a arte teatral e a funcéo do teatro.

No TGB, percebi que a maneira como tratavam o trabalho era bastante aberta
e criativa. Inicialmente, participei de oficinas onde faziamos varios jogos (sempre
avaliados pelo grupo apés sua realizagao), e, depois, construiamos cenas. Mais
tarde vim a saber que eram atividades extraidas de um livro chamado “200
Exercicios e Jogos para o Ator e o Nao-Ator com Vontade de Dizer Algo Através do

Teatro”, de Augusto Boal. Curioso, procurei me aproximar dos coordenadores do

grupo para ter acesso ao livro, e também para aprender como
eles planejavam as oficinas que realizadvamos. Com o tempo,
passei a atuar como colaborador nas oficinas, estando ao lado
de Vlademir, coordenador do grupo, numa fung¢do auxiliar.

Quando estavamos ensaiando naquele grupo,

desenvolviamos processos que eram discutidos com todos os

participantes em oficinas, que chamavamos de Nducleo de

Fig. 1: Iogotlpo do TGB

Estudos. Nestes encontros, conversavamos, liamos textos e
anotagdes que faziamos ao longo de todo trabalho teatral, como forma de ir
reconhecendo no processo cada passo que era dado, bem como pensavamos nas
possibilidades futuras para cada cena. Teatro foi sendo, portanto, uma construgao
feita pelo grupo, através das perturbagdes, da colocagcdo de problemas que era
promovida em nossas relagdes, ndo podendo existir um teatro a ser ensinado, mas
uma construgio coletiva desse teatro, de maneira permanente.

Estas idéias s6 nos foram possiveis, ja que, junto com a vivéncia dos jogos
propostos por Boal em nossos ensaios, também prestdvamos assessoria a
diferentes grupos sociais, ligados a organizagdes religiosas, educativas, etc., e isto
trouxe ao nosso coletivo uma necessidade de pensar constantemente sobre nossas
praticas, também no aspecto educativo.

Nestas oficinas, em que eu atuava como professor, uma de nossas
preocupagdes era a de sempre colocar em questéo as idéias ja aceitas pelo grupo, e

estas assessorias eram consideradas parte importante de nosso processo artistico.
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Por serem também exercicios reflexivos sobre nossas ag¢des, serviam de alimento
para nossas criacbes no TGB. Compreendiamos que sem esse olhar atento,
poderiamos correr o risco de criar um gueto, isolando-nos, distanciando-nos das
pessoas e da sociedade em nosso fazer artistico.

A preocupagao de Boal em realizar um teatro feito com o povo, presente em
sua obra, era aquilo que tinhamos como norte ao fazermos teatro, e criavamos
novos jogos, buscando nossa prépria expressao teatral. Fui entendendo as razbes
para cada um dos passos que eram dados nesses trabalhos, e o gosto pela
orientacao das atividades tomou conta de mim.

Participei ativamente do desenvolvimento das oficinas nesse periodo, e
quando o grupo consolidou seu trabalho iniciando uma escola de teatro em nossa
cidade, Sdo Leopoldo, na regido metropolitana de Porto Alegre, continuei atuando,
agora como professor de teatro. O planejamento de nosso trabalho era feito sempre
coletivamente, o que esta bastante visivel em meus cadernos de notas desta época,
quando, aos 19 anos de idade, construia com dois ou trés colegas do grupo as
atividades que seriam desenvolvidas por mim em algumas oficinas. E assim,
também, ocorria com os outros integrantes do TGB. Desde a construgédo de
objetivos comuns para as oficinas, até a analise posterior a cada uma delas, tudo se
fazia de maneira grupal. Diferentes letras e cores compdem estes registros, e esta
pratica permaneceu no educador que sou hoje, ndo mais nos escritos, mas na
necessidade de reflexdo grupal, que se faz necessaria a cada nova agado. A
compreensao desta légica coletiva e participativa deu espaco para que outras
formas de encarar as situag¢des de aprendizagens artisticas fossem experimentadas,
mesmo que sem ter clareza quanto a denominacdes, essas vieram mais tarde, e
pude ver que o fazer coletivo e solidario, onde todos contribuem e influenciam o
trabalho de todos, foi buscado na Pedagogia do Oprimido, de Paulo Freire.

Minha vontade de realizar mais, fazer diferente, fazer diferenca, como a
experiéncia do TGB havia ensinado, me levou do grupo a faculdade de Artes
Cénicas, época em que também comecei a trabalhar na rede publica do municipio
de Esteio, na regiao da grande Porto Alegre, como estagiario em um projeto que
unia professores de diferentes areas da Arte, ainda durante o curso de graduacgao.
Havia professores de teatro, artes plasticas, danca e musica e cada professor era
acompanhado nas escolas por um estagiario, estudante da graduagao na disciplina

equivalente. Foi ai que tive que aprender a lidar com uma realidade bem diversa da
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que vivenciei nas oficinas do TGB. O professor de teatro da turma era Vlademir, que
tinha sido meu colega no grupo de teatro, o que facilitou nosso trabalho juntos, mas
eram turmas com muitos estudantes, nem todos com interesse em fazer teatro. Essa
realidade fazia com que cada sessao de trabalho fosse um grande desafio para nés,
desafio esse que aumentou de maneira gritante quando encerrei meu estagio e fui
convidado a trabalhar como professor contratado nessa rede de ensino.

Ao aceitar o convite, ndo sabia que também estaria aceitando trabalhar em
duas escolas, somando nove turmas, com dois periodos de aula de teatro semanais.
Esse grande volume de trabalho, em turmas com até trinta pessoas, e agora
sozinho, me levou “de volta” a praticas educativas tradicionais, de autoritarismo e
tentativa de controle das turmas. Como ainda estudava na graduacgao, cada conflito
vivenciado em meu trabalho era assunto que levava para a préxima aula do curso e,
com a orientacdo dos professores nas disciplinas de Teatro-Educacao, entendi,
entre muitas outras aprendizagens, que o professor de teatro ndo deveria se colocar
a parte, mas participar das atividades praticas desenvolvidas sempre que possivel,
para compreender melhor o funcionamento do grupo.

Nas primeiras turmas onde trabalhei, no TGB, isso nao era um problema, ja
que eram turmas com poucas pessoas, nunca passando de quinze, o que me
deixava a vontade para participar das atividades, conseguindo manter minha
atencdo ao que acontecia com os participantes. Porém, quando comecei a trabalhar
em escolas, essa realidade foi alterada gradativamente e exigiu de mim outras
aprendizagens.

Foi assim que entendi que teoria e pratica ndo caminham paralelamente, mas
compdéem uma unidade a qual Paulo Freire chamava de praxis, envolvendo
constante reflexdo critica sobre a realidade vivenciada. Minha inexperiéncia em
escolas, com quase trezentos estudantes, fez com que a tarefa de manter a atencao
nas diferentes questdes que envolviam uma sessao de trabalho fosse algo bastante
complexo para mim naquela época, mas o interesse constante em continuar
aprendendo o que essas experiéncias poderiam me ensinar, tornou essas situagdes-
limite possibilidades de invengado. Esse esforgco para compreender as dimensodes
significativas de uma realidade, reconhecendo a interacdo entre as diferentes
situacoes, através de sua analise critica € necessaria a educacao problematizadora,
a partir das idéias de Paulo Freire e, “deste modo, a analise critica de uma dimensao

significativo-existencial possibilita aos individuos uma nova postura, também critica,
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em face das ‘situagdes-limite’(sic.)” (1987, p. 96). Muitas vezes, sem conseguir
perceber a enorme gama de situagbes que estavam em jogo quando jogavamos, a
confusdo tomava conta do ambiente, e sentia, entdo, necessidade de “controlar a
turma”, impulso de uma pratica pedagodgica viciada no autoritarismo. Como o fruto
de praticas autoritarias ndo é outro senao a falta de motivagao, via, pouco a pouco,
os estudantes abandonarem as propostas de trabalho.

Levou tempo até que aquilo que lia na obra de Freire tomasse corpo em
minha pratica como professor de teatro, mas através da reflexdo critica sobre as
situagdes vividas, meu envolvimento direto no fazer teatral, junto com os estudantes,
foi sendo uma necessidade para compreender suas dificuldades, e poder fazer as
intervengdes que fossem importantes. Apos a faculdade, muitas andangas e outros
cursos, continuo a me perguntar: como ensino teatro? E, mais importante do que
isso, como os estudantes de teatro aprendem teatro quando sou eu o professor?

Para encontrar possiveis respostas a esses questionamentos, optei por
retornar a um dos lugares onde trabalhei como professor de teatro, e perguntar
diretamente as pessoas que tiveram seu primeiro contato com esta arte através de

trabalhos realizados comigo.

Local escolhido

Voltei ao local onde trabalhei por trés anos e meio, a Vila Restinga Olimpica
(VRO), uma unidade de atendimento social da Associacdo Cristd de Mogos do Rio
Grande do Sul (ACM-RS), situada no bairro Restinga, regido extremo-sul da capital

gaucha.

Inicialmente acreditei que o contato

com esta instituicdo poderia ser
dificil, pois havia pedido demissao

um ano antes de retornar com a

proposta dessa pesquisa, mas fui

Fig. 2: atividades da ACM Vila Restinga Olimpica

muito bem recebido pela
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coordenadora da unidade, que além de dar livre acesso aos registros que havia la
(documentos e fotos), também cedeu seu espago para que as entrevistas com os
jovens pudessem ser realizadas |a.

Considero importante deixar claro que a Vila Restinga Olimpica aparece com
diferentes nomenclaturas neste trabalho, podendo ser trés, além do nome oficial:
Esporte Clube Cidadao (ECC), Projeto ou simplesmente Dunga, como ¢é
popularmente conhecida. Na Segunda Jornada, esta questdo sera explicada de
maneira mais ampla, pois tem relacdo com diferentes periodos da instituicao, além
dos diferentes olhares sobre a mesma.

Decidi n&o realizar as entrevistas sozinho, uma vez que todo trabalho
desenvolvido contou sempre com o apoio de diferentes colegas. Assim procurei
pessoas com as quais percebi ter havido grande envolvimento quando trabalhamos
juntos, e organizar o que chamaria de grupo de trabalho, com a funcado de pensar
junto a melhor maneira de realizar as entrevistas, num formato semi-estruturado,
além de, também, fazer contato com os estudantes que participariam das
entrevistas. Minha intencado de compor este grupo esbarrou nas atividades atuais
das pessoas que pensei em convidar. Uma estagiaria de servico social que
trabalhou conosco na mesma época, por exemplo, estava trabalhando em duas
cidades diferentes, longe de Porto Alegre, e assim como ela, outros ndo puderam
participar da pesquisa. O grupo foi composto entdo por mim e Heleno Meireles,
professor de artes visuais, estagiario da area de Arte do Projeto, na época em que
trabalhamos juntos, atuando sob minha coordenacdo, no periodo de setembro de
2002 a abril de 2003. Nos momentos em que nos encontramos para a organizagao
deste trabalho, as conversas com Heleno foram muito validas, e acabaram por
ampliar, modificar e enriquecer tanto as entrevistas, quanto as reflexdes que trago
nesta dissertacao.

Considero bastante importantes todos os passos dados na construgao, tanto
dessa dupla de trabalho, quanto dos instrumentos de pesquisa, uma vez que foram
sendo inventados a cada etapa realizada, e efetivamente conduziram os rumos da
pesquisa.

ApOs esta rapida visdo sobre o caminho trilhado ao longo da etapa inicial
desta pesquisa, continuo nossa jornada voltando ao momento em que fui

(des)arrumando as malas, e organizei a bagagem que trago para esta viagem.



BAGAGEM DE MAO

Vocé ndo sente ndo vé

Mas eu ndo posso deixar de dizer, meu amigo
Que uma nova mudanga em breve vai acontecer
O que ha algum tempo era novo, jovem

Hoje é antigo

E precisamos todos rejuvenescer (...)

No presente a mente, o corpo é diferente

E o passado é uma roupa que ndo nos serve mais

Belchior

Para viajar temos que dar alguns passos iniciais, alguns muito importantes e
necessarios, outros damos apenas por sentirmos que algo nos diz que assim sera
melhor, e aceitamos esta intuicdo para ver no que vai dar.

Arrumar as malas para as jornadas seguintes significa, aqui, rever algumas
idéias de autores, que em minha historia, foram sendo naturalizadas, mas agora
parecem velhas roupas coloridas que precisam ser “customizadas” para ainda terem
significado em novas reflexdes. Entdo procuro, nas experiéncias anteriores a essa
viagem, o pensamento dos autores que li ao longo de minha trajetéria como
professor de teatro, aliados aos que me foram apresentados no curso de mestrado,
buscando os primeiros didlogos possiveis para meter “o pé na estrada like a Rolling
Stone”.

As reflexbes a seguir apontam algumas idéias e conceitos importantes no
ambito do teatro e da educacdo, buscando pistas para impulsionar as analises e

reflexdes na trajetdria desta pesquisa.
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Teatro e educacgao

Ao pensar no ensino de teatro, objeto central deste trabalho, € preciso uma
parada para que saibamos a qual teatro e qual educacao me refiro.

No Teatro Geragdo Bugiganga, liamos varios textos extraidos de livros do
educador Paulo Freire, que serviam para que amplidssemos o olhar sobre as
implicagdes de nosso trabalho com teatro na vida das pessoas com as quais
trabalhavamos. Alfabetizador que revolucionou os métodos e a reflexdo sobre a
pedagogia, primeiramente em nosso pais, mas nao se restringindo a ele, Freire
também nos ajudou a pensar e enxergar o nosso fazer teatral com novos olhos. E
importante atentar para as trajetorias semelhantes dos dois autores que utilizamos
como referéncia em nosso grupo de teatro. Tanto Boal quanto Freire foram exilados
durante a ditadura militar que assolou a América Latina, durante cerca de duas
décadas. Boal e Freire intentaram, cada um numa area especifica, trazer a tona
questdes sociais e de direitos dos cidadaos, que eram ignoradas pelo regime em
acao no Brasil. Ambos tém visdes politico-sociais emancipatorias, e € nessas
conexdes entre ambos que esta aquilo que considero ser importante em minha
trajetoria.

A visdo de Augusto Boal sobre o teatro e sua fungado social e politica,
incorpora a proposta de que cada pessoa seja construtora de seu conhecimento,
com liberdade e autonomia, numa pratica aberta as constru¢des de cada um. Paulo
Freire amplia o espectro da educagdo, vinculando sua pedagogia a questdes
politicas, assim como Boal faz com o teatro. Sao autores polémicos, politicamente
vinculados a idéias da esquerda politica, mas que nido se resumem a isso. Com seu
profundo conhecimento sobre educacao e teatro, respectivamente, impossivel nao
trazé-los aqui como guia nessa viagem, pois, apesar das criticas que possam sofrer,
nao se nega a contribuicdo de ambos na construgédo politica e historica que nos
trouxe ao nosso momento atual.

Na introdugéo de “200 Exercicios e Jogos...”, Augusto Boal reflete sobre o uso
de modelos de interpretacdo estrangeiros, posicionando sua analise na importancia
do publico ao qual o teatro se destina, o autor afirma que o teatro deve té-lo como
elemento fundamental, o que gera uma forma particular de interpretacéo para cada
publico, negando o uso de mera cépia de técnicas de interpretagdo e sua exposi¢cao

a qualquer platéia. Essa compreensdo da funcao do teatro, propria da producéo
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artistica de Boal, assume valor essencial em se tratando de comunidades periféricas
(de baixa renda na realidade de Porto Alegre), que pouco ou nenhum acesso tém a
essa forma de arte.

Quase a totalidade dos estudantes pesquisados nunca havia assistido a uma
peca teatral antes de freqlentar a Vila Restinga Olimpica (VRO). Nenhum deles
havia visto um espetaculo profissional numa sala de teatro. Suas experiéncias,
quando havia, restringiam-se a teatros realizados em espagos alternativos por falta
de opcgao, nao por opgao estética. Importante deixar isto enfatizado, por se tratar de
falta de oportunidades, nao escolhas ou decisées préprias. Também nao trago essa
questao por ser este teatro melhor ou pior do que aquele, mas porque expde a falta
de reconhecimento dessas pessoas como publico de teatro. Numa realidade onde
as salas de espetaculo estdo quase sempre vazias, considerar tal populacdo como
platéia em potencial, poderia promover uma “revolucao” no fazer teatral da cidade.

Augusto Boal fala reiteradas vezes contra o que chama de colonialismo
cultural, afirmando que “o povo ndo pode ser ‘domesticado’ ou ‘amestrado’ para
aprender a gostar de formas ou espetaculos que ndo tém nada a ver com ele” (1995,
p. 17). Ao afirmar o teatro como forma eficaz de comunicagao social, retoma as
origens dessa arte e sua necessidade como forma comunicativa.

No jovem grupo que fez parte desta pesquisa, a questao aparece de maneira
explicita. Quando |lhes pergunto sobre a possivel diferenga entre o fazer teatral na
escola e no Projeto, afirmam que nesse tinham espago para encenar aquilo que
queriam e precisavam dizer, enquanto naquela, isso nem sempre ocorria, tendo
muitas vezes que realizar cenas e representacdes que pouco diziam deles/para eles
— essa questao voltara a aparecer na Terceira Jornada.

Na sua mais conhecida obra, “Teatro do Oprimido e Outras Poéticas
Politicas”, Boal apresenta um “plano geral da conversao do espectador em ator”
(2005, p. 188), sistematizando etapas que vao do conhecimento do corpo, passando
por torna-lo expressivo, praticando-se teatro enquanto linguagem, até chegar ao
teatro como discurso.

Em nosso grupo de teatro, conheciamos jogos e exercicios propostos por
Boal, mas os executavamos seguindo critérios e interesses proprios, tentando achar
0 que fazia sentido e poderia afetar nosso teatro. Nao posso afirmar, portanto, que
faziamos o Teatro do Oprimido, mas tenho clareza que seus ares libertarios e sua

intencdo politica estavam presentes. Linguagem e discurso buscavamos nas
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experiéncias de nosso coletivo e, assim, o entendimento que trago de teatro para
este trabalho é de que sua compreensido deve ser construida a partir de signos
coletivizados em praticas que consideram o conhecimento de cada individuo do
grupo.

Um entendimento coletivizado do que era educacao também nos foi solicitado
pelas contingéncias de nossos trabalhos, por isso, a leitura de Paulo Freire foi
importante para o grupo. Parece-me, hoje, ter sido um processo de ampliagéo
gradativa de nossa consciéncia sobre as praticas que desenvolviamos, pois, quando
faziamos uma oficina de trabalho de uma determinada forma, no inicio, isso se dava
de uma maneira muitas vezes intuitiva. Porém, quando a intuicdo falhava, algo
deveria ocupar esse lugar. Os estudos que faziamos buscavam dar conta disso, e as
idéias de Paulo Freire sobre a educacgao e todas as repercussdes possiveis, a partir
dela, faziam muito sentido para nds. Trago para este trabalho o que, a partir de
Freire, permaneceu vibrante na compreensdo que tenho de educagdo e seus
processos.

Na pedagogia freireana, existe uma conexao daquilo que se pensa e se diz
com a realidade dos fatos, realidade concreta, segundo Freire, buscando o néao
afastamento entre teoria e pratica, mas sua diferenciagao, entendendo sua relagao
de interdependéncia. Esta nocdo apontada por Freire é bastante ligada a
compreensao de teatro de Boal, onde aquilo que é defendido no campo das idéias
se efetiva de maneira concreta naquilo que € dito e feito em cena. Entretanto,
atualmente, esse afastamento & bastante introjetado no pensamento de muitos
educadores. Nao compreendendo a educagao como a “corporeificagao das palavras
pelo exemplo” (1998, p. 38), como afirma Freire. E bem possivel que se acabe
tomando atitudes autoritarias, que desconsideram o educando como sujeito de
direitos, inclusive o de discordar da opinido da professora ou do professor.

Para Paulo Freire, “a educagao auténtica (...) nao se faz de A para B ou de A
sobre B, mas de A com B, mediatizados pelo mundo” (1987, p. 84), numa relagcéao
onde a assuncao da diferenca entre um e outro é o que |lhes possibilita assumir a
radicalidade de ser eu. Partindo desse entendimento, “uma das tarefas mais
importantes da pratica educativo-critica € propiciar as condicdbes em que o0s
educandos, em suas relagcdes uns com os outros e todos com o professor ou a

professora, ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se” (1998, p. 46).
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A educacdo passa a compor com o teatro uma unidade que aproxima
diferentes experiéncias, acolhendo aquilo que ha de inovador em cada encontro,
como possibilidade para diferentes compreensdes de si e do mundo, alinhando o

discurso tedrico a sua aplicagao.

Acao artistica

Observo que no ambito das experiéncias educativas com arte, o que quase
sempre entra em jogo sdo as formas de fazer, as metodologias aplicadas (de
projeto, por complexo tematico, tema gerador, etc.) e ndo as questdes inerentes ao
fazer artistico. No binémio arte-educacgao a primeira é engolida pela segunda.

Para Teixeira Coelho' (2001), quando se toma a educacéo tradicional como
parametro, as agbes educativas estdo aquém das acdes artisticas; o autor propde
entdo um olhar critico sobre diferentes usos e praticas tomadas na educacdo em
relagcdo a arte e a cultura. Diz que, via de regra, o que é feito ndo passa de um
arremedo de trabalho artistico, estando muito aquém das muitas possibilidades de
criacdo e aprendizagem nesta area. Grande parte das atividades artisticas ligadas
ao campo da educacgao seria realizada, entdo, sem se aproximar do chamado objeto

artistico, renegando-o a um plano de coadjuvante, tendo assim, objetivos distintos:

“a cultura, em suas manifestagdes radicais (como a arte), procura e
viabiliza o éxtase, o sair para fora de si, sair do contexto em que se
estd para ver outra coisa, para ver melhor, para ver além, para
enxergar sobre, acima, por cima, para ver por dentro. A educacéo,
embora pudesse ser outra coisa, em sua situagado extremada com
sinal negativo tem funcionado como o exato oposto ao ex-tase, ao
estar fora: ela é o stase, o estar, quer dizer, partir daqui para voltar
aqui mesmo, permanecer, metaforicamente preparar-se para o que
estd, para o que existe, integrar-se ao que existe. Sao dois projetos
de natureza e objetivos bem diversos” (COELHO, 2001, p. 28).

S0 praticas que fariam “com que se reverencie a cultura, quando,
diversamente, o ponto central estd em criar condicbes para que se entre em

familiaridade com ela” (Coelho, 2001, p. 30, grifo nosso). A partir disso, fica clara a

1 Pesquisador e professor aposentado da Escola de Comunicacgdes e Artes da Universidade de Sao
Paulo (ECA-USP), curador-coordenador do Museu de Arte de Sdo Paulo (MASP), é especialista em
politica cultural e autor de diversos livros sobre cultura e arte.
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énfase que deve ser dada a arte no ambito da educacédo, mas em instituicbes de
ensino isso dificiimente acontece. Uma das consequéncias disso é o
desenvolvimento de trabalhos que se afastam da criagao artistica, e funcionam para
a manutencdo de modelos, como, por exemplo, apresentacbes em datas
comemorativas, que quase sempre nao tém outra funcdo que ndo a de cumprir um
protocolo, ndo considerando os desejos de estudantes, e também de professores.
Essas praticas instituidas, muitas vezes, perdem seu sentido artistico, funcionando
como meros eventos, afastando cada vez mais os aprendizes da possibilidade da
criagao artistica, algo que deveria ser foco da acdo desenvolvida. O autor chama
atencao para a fabricagao cultural que acaba sendo realizada:

“a fabricagdo € um processo com um inicio determinado, um fim
previsto e etapas estipuladas que devem levar ao fim
preestabelecido. A agao, de seu lado, € um processo com inicio claro
e armado, mas sem fim especificado e, portanto, sem etapas ou
estagoes intermediarias pelas quais se deva necessariamente passar
— ja que ndo ha um ponto terminal ao qual se pretenda ou espere
chegar” (2001, p. 12).

As praticas mencionadas em nada se aproximam de uma agdo, segundo
Coelho, pois nesta o agente — no caso, o professor — gera um processo que pode
resultar, ou ndo, em um objeto, que nao foi pensado a priori, mas dele resulta em
funcdo das forgas criativas envolvidas. E uma questdo bastante delicada, ja que o
foco da educacéo tradicional reside justamente na busca por resultados, num dificil
caminho ao qual estudantes sdo levados a um rendimento ideal ao término de um
periodo determinado (ano letivo).

No projeto social pesquisado, esse foi um dos fatores que chamou minha
atencdo: nao havendo um periodo letivo para ser vencido, os participantes focam
suas atividades em sua propria realizagdo, sem a preocupag¢ao com resultados ao
final — mesmo na area de Educacao Fisica, geralmente marcada pelo rendimento,
no Projeto, isso ndo era objetivo. Resta a questédo: sera que o que € realizado em
instituicbes de ensino em geral é teatro ou se busca a realizagdo de algumas
atividades com fim determinado em pecas a serem decoradas?

Parece ficar claro que sao logicas bastante diversas, sendo que em espacos
educativos — escolas, projetos sociais —, por for¢ca de tradi¢des de ensino, o que se

procura € a resolugao de questdes, o que apontaria, segundo a reflexdo de Coelho,
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para a manutencdo de modelos. Se ndo se quer a repeticdo destes modelos, que
pouco tém a contribuir para a liberdade e a autonomia das pessoas, seria preciso
que se enfatizassem praticas em arte que se pautassem pela l6gica da agao cultural,
questionadora de modelos preestabelecidos e apontando para um movimento de
invencgao, de caminhada por estradas ainda n&o percorridas ou sequer inventadas.

Ao utilizar o termo “acéao cultural”, Teixeira Coelho afirma que o usa pela forca
que acabou assumindo, por sua popularizacdo entre diferentes instituicoes,
afirmando que preferiria utilizar arte-agdo, como encontrado na obra de Mario de
Andrade (1977): um fazer artistico preocupado com mudancgas estéticas e sociais, e
nao reduzido a valores pessoais ou projetos individuais. Esse conceito de arte-acao
trata de uma arte que reconhece o contexto historico como elemento de sua
producao, utilizando os modos universais, mas nao se reduzindo a eles de modo
“‘mecanico e servil’, uma “arte de maos sujas, uma arte comprometida com seu
tempo, que nao recusasse servir-se de tudo que Ihe pudesse ser util como
instrumento de afirmacéo cultural” (Coelho, 2004, p. 46). Partindo dessa reflexao,
considero melhor a utilizagdo de uma terminologia mais direta em relagao ao que se
procura visualizar nessa pesquisa: agao artistica.

Considero importante sabermos ao que estamos nos referindo quando
estivermos nos encontrando com os dados obtidos apresentados, além de
percebermos o que de artistico havia no que faziamos, e o que acontecia realmente
enquanto acédo, ndo mera atividade com fim em si mesma. Perceber o quanto
entendiamos, e o quanto se pode aprender, a partir das experiéncias realizadas no
Projeto; é o que buscamos, entendendo os ganhos que essa nog¢ao de agao artistica
poderia trazer ao teatro realizado em instituicbes de ensino.

Parece que seria preciso para isso que os agentes dos processos de
aprendizagem compreendessem a educag¢ao de uma forma diferente, entendendo
que deve estar a servico da emancipagao dos envolvidos, ndo buscando sua
adaptacdo a modelos ja estruturados. Algo que exigiria confianga no teatro, como
processo realmente libertador e de invencdo, e em Uultima analise, entender a
aprendizagem nao como solugao de problemas, mas como invengao.

Para ser teatro, seria importante que o pensamento que mobilizasse essas
agdes fosse aquele proprio das praticas artisticas, o pensamento divergente, onde

nao se procura a sintese entre questdes, ou solugcdes, mas sim a construgao de
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outras possibilidades, problematizagdo, ou, dizendo mais claramente, invencdo de
problemas, o que Kastrup chama de “o ponto de vista da arte”.

Aprendizagem inventiva

As idéias do filésofo Gilles Deleuze sobre arte, trazidas por Virginia Kastrup?,
a compreendem como um atrator cadtico, ponto tendencial, sem ser fixo, que nao
permite se “falar em regimes estaveis ou em resultados previsiveis”, uma vez que,
para Deleuze, “a arte é o destino inconsciente do aprendiz” (Kastrup, 2001, p. 210).

Para ele, “aprender é considerar uma matéria ou objeto como se emitisse
signos a ser decifrados” (ibidem, p. 211). A aprendizagem para os autores Deleuze e
Felix Guattari encontra-se num plano impessoal e multiplo, chamado de plano de

producao da subjetividade, composto por:

“(...) forgcas tendenciais heterogéneas, movimentos esbogados, fluxos
moventes, fragmentos, multiplicidades, diferencas que coexistem
com a forma subjetiva existente, mas sem serem subsumidos por
ela. O plano de produgéo da subjetividade é o diferencial do sujeito.
E justamente esse plano que é acionado no processo de
aprendizagem. Nele se tocam o diferencial do sujeito e o diferencial
do objeto” (ibidem, p. 211 e 212).

Segundo desenvolve Kastrup (2001), a aprendizagem para Deleuze é,
sobretudo, invencado de problemas, experiéncia de problematizacdo, ndo aceitagao
da chegada como final, mas parte de um processo continuo. O ensino em geral
entende a aprendizagem sob uma perspectiva distinta: educar trata-se da solugao
de problemas, passagem do nao-saber ao saber, fim do caminho.

Ao contrario da arte que, segundo Coelho, busca a saida de si, uma mirada
para além, produtora de éxtase (mudanga de estado), a educacéo tradicional insiste
no stase, retengéo, estagnagéo, ou seja, a preparagao para o0 que ja existe, para a
adaptacao (permanéncia), e nao para a inveng¢ao. Enquanto que no éxtase, proposto

pela arte e pela invencao de problemas, atua um pensamento divergente onde nao

Pesquisadora e professora de Psicologia na Universidade Federal do Rio de Janeiro,
desenvolve pesquisas em que utiliza os pensamentos de Gilles Deleuze, Felix Guattari, Henri
Bergson, Maturana e outros para introduzir "o tempo e o coletivo" nos estudos da cognigdo. Suas
investigacdes tém implicagcdes importantes para se repensar os estudos da aprendizagem e o papel
da arte nas agdes sociais.



29

existe uma resolugédo, mas o enveredar-se por outros caminhos — talvez ainda n&o
inventados. A segunda situagdo implica um pensamento convergente, que tende a
permanéncia, pela resolu¢ao de problemas ja previstos.

Para Kastrup, a aprendizagem comega quando estranhamos,
problematizamos algo, e ndo quando trabalhamos na perspectiva do
reconhecimento, da recogni¢cdo. Um exemplo trazido pela autora torna essa questao
mais clara: quando viajamos a um lugar que ainda nao conhecemos, sSOmos
tomados por uma série de sensagdes que nos levam a um estranhamento em
relagdo a acdes que nos pareciam muito simples e corriqueiras, como tomar um
Onibus ou abrir uma porta. “A viagem surge entdo como ocasido de uma
aprendizagem, pois o viajante ndo se dava conta de que as relagdes que tomava
como Obvias e garantidas eram, a rigor, construidas e inventadas” (2001, p. 207 e
208). Essa idéia trazida por Kastrup € especialmente importante ao discutirmos
processos de aprendizagem. Na maior parte das vezes, esquecemos O que
sentimos ao aprendermos algo novo, esquecemos da sensagdo que nos acomete
quando nos deparamos com algo, que hoje, nos parece familiar e corriqueiro. E no
estranhamento com a situagao presente que esta o foco de discussdo sobre a
aprendizagem inventiva, e a partir dele € que podera acontecer a invengao, que é
sempre imprevisivel.

No exemplo dado, o viajante é obrigado a se deparar com essa nova
realidade, e a sensacido de estranhamento permanece com ele quando retorna ao
seu lugar de origem. Ao voltarmos para casa, aquilo que antes passava muitas

vezes desapercebido, passa a tomar outro sentido, € notado. Segundo a autora:

“os dados da sensibilidade ndo fazem sintese com os da memoria,
gerando reconhecimento. Memaria e sensibilidade n&o convergem,
mas divergem, gerando um experiéncia de estranhamento
potencializada pelo frescor da sensibilidade do viajante” (Kastrup,
2001, p. 208).

Assim, para entender a aprendizagem dessa forma, é preciso que
percebamos o prolongamento desse estranhamento de nossas agdes, esse outro
olhar que ndo vé as coisas da mesma forma. Para Kastrup, devemos tomar a

aprendizagem do ponto de vista da arte, que “libera a aprendizagem da solugéo de



30

problemas, que [por sua vez] faz da performance adaptada um valor em si” (2001, p.

221), o que configura um outro jeito de aprender, pois:

“as competéncias de nada valem se elas apenas intensificam a
dimensao de controle do comportamento, e ndo sdo capazes de
serem um meio de exercicio da liberdade de fazer diferentemente, de
ser diferentemente, de inventar a si e também um mundo” (Kastrup,
2001, p. 221).

O modelo da ciéncia moderna busca “leis da aprendizagem”, o que limita o
estudo a causa e consequéncia — pensamento convergente —, ndo dando espago as
relagbes que se fazem presentes nas aprendizagens como experiéncias reais,
vividas, e, assim sendo, em processo, mutantes, invencdes. Aprendizagens
inventivas que, conforme Kastrup, ocorrem quando o plano de producdo de
subjetividades do sujeito é acionado, solicitado. Aprendizagem é, entéo, a produgéo
de problemas, num fluxo diverso do que trabalham as pedagogias tradicionais,
pautadas por modelos cientificos que sdo regulados por principios invariantes, e que
buscam a solucdo de problemas. Também a invengdo nao € entendida como
resultado de um inventor ou de inventores, mas resultados, efeitos do processo de
invencgao.

A dificuldade esta, muitas vezes, em perceber que, por diferentes caminhos,
se podem realizar construgdes interessantes e criativas. A aprendizagem inventiva
traz consigo a idéia de circularidade desse processo, onde aprender significa
também aprender a aprender, a estar aberto as tensdes da experiéncia presente,
“‘desaprender” modelos ou férmulas e “ser capaz de problematizar, ser sensivel as
variagbes materiais que tém lugar em nossa cognicdo presente” (Kastrup,
2007:175).

No projeto social Vila Restinga Olimpica (VRO), foram construidos
significados para o fazer teatral que eram uma criagao deste grupo, nao subordinado
a um significado socialmente reconhecido. Uma formulagao cultural prépria, com
valor e importancia coletivizados num grupo determinado, ndo por isso se fazendo
menos importante, mas ao contrario disto, algo ainda presente e importante a estas
pessoas, mesmo depois de transcorridos alguns anos, como veremos. Com relagao
a isso as idéias de Kastrup convidam que a pensar em “praticas que viabilizem o
desencadeamento de um processo de problematizagdo que nao se esgote ao

encontrar a solu¢do” (2007, p. 223), poderao ser reconhecidas nos processos que se
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seguiram as primeiras produgdes teatrais do grupo pesquisado. E é isto que tenho
me empenhei em desvendar, tais instancias inventadas e que podem ser o mote
para uma outra percepgao dos processos de aprendizagem em teatro.

Contribui nesse sentido a idéia de praxis trazida por Paulo Freire, na qual a
estreita relagdo da experiéncia vivida e sua interpretacdo levam a teorizacao,
aproximando teoria e pratica, como partes de um mesmo processo reflexivo e de
criagcdo, possibilitando a construg¢do “de um outro mundo conceitual em que o
individuo se torna sujeito e passa a atuar sobre o mundo que o rodeia” (Streck,
2008, p. 331).

Na fala dos participantes das oficinas sobre seu trabalho com teatro, se
percebe o modo como estabelecem sua relagdo com o conhecimento artistico, algo
intimamente ligado ao modo, ao jeito como este conhecimento lhes foi apresentado,
0 que é aproxima-se da poténcia de técnica, introduzida por Kastrup.

Essa poténcia seria a possibilidade de continuar aprendendo a partir do
contato com uma técnica nova aprendida, o que mantém aberto um campo de
possibilidades inventivas. Se os educadores mantiveram sua abertura as invengdes,
ao que lhes chegava de diferente e problematico nas oficinas do Projeto, a
possibilidade era a de que tal abertura levasse a essa outra relagdo com a
aprendizagem, nao se esgotando em solugdes, mas mantendo a processualidade
nas relagdes de aprendizagem. As novas aprendizagens servindo n&do para a
solucdo de um problema, mas para novas problematizagcdes, novos estranhamentos,
num processo de aprendizagem que significa “aprender a viver num mundo que nao
fornece um fundamento preestabelecido, num mundo que inventamos ao viver,

lidando com a diferenga que nos atinge” (Kastrup, 2007, p. 225).



SEGUNDA JORNADA

A FUNCAO DA ARTE

Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kovadloff, levou-o para que descobrisse o mar.
Viajaram para o Sul.

Ele, o mar, estava do outro lado das dunas altas, esperando.

Quando o menino e o pai enfim alcangaram aquelas alturas de areia, depois de muito
caminhar, o mar estava na frente dos seus olhos.

E foi tanta a imensidao do mar, e tanto o seu fulgor, que o menino ficou mudo de beleza.
E quando finalmente conseguiu falar, tremendo, gaguejando, pediu ao pai:

- Me ajuda a olhar!

Eduardo Galeano

Da curiosidade de Diego, surgiu a necessidade de sua viagem até o mar. De
sua duvida diante dele, o desejo por compreendé-lo e, assim, fez sentido a presenca
do pai, do guia. Aquele que, diante da incompreensao, orienta para que esta néo se
transforme em frustragdo ou falta de desejo, ou ainda permanega como no principio,
incompreendida.

Assim como Diego, tenho em minha trajetéria muitas questdes e duvidas que
teimam em me acompanhar, transformando-se, ampliando-se, mudando de direcao,
mas nunca de sentido. A busca pela compreensao dos diferentes espacos ocupados
pela arte, em especial a teatral, na vida das pessoas nos dias de hoje, me inquieta e
me leva a expedi¢cdes pelo conhecimento. Como a professora Miriam Celeste
Martins, do Instituto de Artes da UNESP, utiliza em muitos de seus escritos, nossas
acdes devem ser expedi¢cdes pedagdgicas que nos movem por caminhos sempre
diversos, alguns ja percorridos por outros, mas sempre necessarios na busca pelo

melhor entendimento das relagbes presentes em nossas vidas. Algumas destas
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expedigdes sdo trazidas aqui, e inicio essa jornada pelo trecho de uma cangao do

uruguaio Jorge Drexler:

Cada um da o que recebe e logo recebe o que da,
nada € mais simples, ndo existe outra norma:
nada se perde, tudo se transforma.

As aprendizagens que tive no TGB continuam a trazer inquietagées em minha
relagdo com o teatro e a educagdo, ja que na maioria das discussdes com
professoras e professores, percebo seu entendimento do encontro com os
estudantes — seja oficina, ou aula — marcado por um afastamento da idéia de que
possa gerar um processo artistico e criativo. Entendo, a partir das experiéncias que
tive orientando grupos, que o que € realizado por um professor de teatro deve ser
tomado como pratica teatral, ndo deixando de ser pedagdgica por isso.

Como é desenvolvido por Narciso Telles (2008), em sua pesquisa sobre
grupos de teatro de rua no Brasil, a percep¢do nao dissociativa entre a atividade
artistica e a pedagogica no ambito teatral, € também valida para estas experiéncias
no campo da educacao, desde que se redimensione o entendimento da aula/oficina.
Ao tratar de jogos de improvisacao, forma muito utilizada em oficinas de teatro,
Desgranges afirma que seu carater educacional parte justamente do “carater
pedagadgico intrinseco a propria experiéncia teatral” (2006, p. 91). Continua, dizendo
que para que esteja na instituicdo educacional, ndo precisa ser “escolarizado” ou
“‘didatizado”, mas “preservado em sua potencialidade, pois seu principal vigor
pedagdgico esta no carater artistico que lhe é inerente” (ibidem, p. 91).

Minhas experiéncias anteriores anunciavam essa visdo, uma vez que nossa
pratica artistica no Teatro Geragdo Bugiganga (TGB) baseava-se claramente na
perspectiva relacional entre fazer e ensinar teatro, algo compreendido, a partir daqui,
como um redimensionamento do encontro do teatro com a educacéo.

Todo planejamento e organizagdo de nosso trabalho no TGB era realizado em
grupo, desde a construgéo de espetaculos, de objetivos comuns para as oficinas, até
a analise posterior a cada uma delas, tudo se fazia de maneira grupal. Ao retornar
até a Restinga, em Porto Alegre, para realizar esta pesquisa na Vila Restinga
Olimpica, essas caracteristicas foram evocadas em diferentes falas, entre outras

questdes importantes que foram surgindo em nossas conversas.
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A Vila Restinga Olimpica (ACM VRO)

A ACM Vila Restinga Olimpica € um centro de atendimento social criado em
2002, a partir do encontro entre o Instituto Dunga de Desenvolvimento do Cidadao
(IDDC) e a Associacao Cristd de Mocos do Rio Grande do Sul (ACM-RS). Essa
parceria visou a construcao do prédio, a contratacdo de pessoal e a aquisicao dos
equipamentos necessarios ao atendimento de criancas, adolescentes, com idades
entre sete e doze anos, e suas familias, residentes na comunidade da 5% unidade do
bairro Restinga.

A histoéria do surgimento do bairro Restinga nos mostra que na época de sua
organizagado, devido a sua grande dimensao, foi estruturado em unidades, cuja
numeracgao determina a época em que cada lote de terras foi ocupado nesta regiao.
Na década de sessenta, com politicas de “faxina social”’, populagbes residentes em
areas irregulares do municipio de Porto Alegre foram deslocadas para a zona sul da
cidade, onde casas populares foram construidas. Essa regido, muito distante do
centro da cidade, tem hoje o nome de Restinga, sendo que a 5% unidade encontra-se
um pouco afastada das demais unidades residenciais deste bairro, sendo, portanto,
uma area periférica dessa periferia.

A auséncia de equipamentos publicos de educacgao, cultura e lazer nesse
loteamento, concluido em 2000, foi o fator preponderante para a escolha dessa
regido para a construgcao do novo centro de atendimento da ACM e IDDC.

A partir da parceria foi elaborado um projeto de financiamento encaminhado
em novembro de 2001 ao Ministério do Esporte e a prefeitura de Porto Alegre, com o
nome de Esporte Clube Cidadao.

Ele pressupunha a criagdo de um centro de atendimento na zona sul da
capital gaucha, no bairro Restinga, onde criangas, adolescentes e suas familias
seriam atendidos com base em quatro areas de acao, sendo estas: Servigo Social,

Acompanhamento Escolar, Educacgao Fisica e Arte.
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Fig. 3: etapas da construcao do centro de atendimento na 52 unidade da Restinga
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A primeira area (Servigo Social) atuaria diretamente com as familias,
buscando dados de sua situagao social, bem como as necessidades basicas para a
superacao de sua situagao de vulnerabilidade social, favorecendo a participacao e a
autonomia destas familias.

A area de Acompanhamento Escolar visava incentivar a conquista do
aprender, estabelecendo uma relacdo direta com as escolas da comunidade,
acompanhando o rendimento e a frequéncia escolar, além de propiciar o
aperfeicoamento de dificuldades relacionadas ao processo de aprendizagem, e
desenvolvendo atividades ludicas recreativas internas e externas ao espaco do
centro de atendimento.

Na area de Educacdo Fisica, a valorizagao da intencionalidade da pratica
desportiva e das atividades Iudicas e corporais tinha énfase em praticas
cooperativas, em confronto com as praticas competitivas e de rendimento,
amplamente divulgadas pela midia.

A area de Arte tinha como objetivo o desenvolvimento de atividades ludico-
recreativas dentro do ambito da cultura e da arte, em suas diferentes expressodes e
formas (teatro, danca, musica e artes visuais).

A prefeitura participou doando o terreno para a construgdo do centro de
atendimento, o financiamento foi do Ministério do Esporte e, com recursos humanos
da ACM-RS, o atendimento as criangas e aos jovens iniciou em abril de 2002.

Nesta época, enquanto tinha inicio a terraplanagem do terreno onde seria
erguido o centro de atendimento, barracas de lona foram erguidas ao lado das obras
para que tivesse inicio imediato o atendimento as criangas e adolescentes, condigao
determinada pelo jogador de futebol Dunga, atual técnico da selegcdo brasileira,
quando da assinatura da parceira. Assim, o atendimento teve inicio em duas
barradas de lona de 100m? cada, uma destinada as atividades de Acompanhamento
Escolar e outra as da area de Arte. Uma cancha de britas foi organizada a frente
destas barracas, para as atividades fisicas e, um médulo de madeira, construido ao
lado desta estrutura, para o atendimento as familias, a coordenacdo do centro, a
preparagao dos lanches e os banheiros.

Em agosto de 2002 foram iniciadas as obras do centro de atendimento,
composto de salas para oficinas, sala para atendimento familiar e individual,

vestiarios e banheiros masculinos e femininos, cozinha e refeitério.
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No periodo de agosto a dezembro de 2002, a ACM VRO foi tomando forma e
tornando-se uma realidade para a comunidade. Com o prédio parcialmente
concluido (faltando aberturas - janelas e portas), o atendimento foi transferido para o
interior do prédio, a fim de que na area onde estavam as barracas e a cancha de
britas, fossem construidas as quadras poliesportivas, previstas no projeto inicial.

Utilizando-se das lonas das barracas, foram feitas divisérias no interior do
prédio para facilitar o atendimento a cerca de 350 jovens que faziam parte do projeto
na época. A medida que as obras internas prosseguiam, o atendimento era
deslocado para diferentes partes do prédio, evitando que houvesse interrupgao das
oficinas e demais atendimentos a comunidade.

Aposs o primeiro ano, houve a ampliagédo do atendimento a comunidade, com
uma parceria feita com o consulado japonés em Porto Alegre, que doou uma
cozinha-escola, toda equipada para a realizagéo de curso profissionalizante na area
de culinaria. Com o inicio das turmas desses cursos, o Projeto passou a oferecer
almogo aos atendidos, além do lanche que ja era servido.

Também foi feita parceria com a Dell Informatica, empresa que doou varios
computadores ao Projeto, o que possibilitou o oferecimento de cursos de informatica
a comunidade.

E importante salientar o papel dessas diferentes parcerias para o Projeto, pois
a ACM era responsavel pela contratacao dos profissionais que la trabalhavam, entre
servigo de apoio (limpeza, manutengéo e recepcionista) e pessoal técnico para os
atendimentos, (profissionais formados e estagiarios). Sem a realizagcao de parcerias,
a qualificagdo e ampliacdo dos atendimentos nao seriam possiveis, uma vez que a
instituicdo nao dispunha de financiamentos externos apds a construgao do prédio,
contando apenas com recursos proprios para a manutencdo do centro de
atendimento.

Em organizagbes como essa, conhecidas como de terceiro setor, € comum a
pratica de parcerias com empresas da iniciativa privada, além dos recursos publicos
que podem vir com a aprovagao de projetos especificos. No caso da ACM VRO
havia o grande facilitador, que era o jogador Dunga que, por seu reconhecimento
profissional, atuava como grande captador de recursos com diversas empresas, e
também com 6rgéos de governos estrangeiros. Além dos recursos captados junto ao

governo japonés para a construgdo da cozinha-escola, a colocagdo de um piso anti-
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impacto, além de refletores, espelhos e arquibancadas na sala destinada as oficinas
de teatro foi uma contribuicdo da empresa Mercedes Benz da Alemanha.

Por conta desses investimentos, ndo raro recebiamos a visita de consules,
agéncias de noticias européias, norte-americanas e asiaticas, algo bastante
complicado no inicio, pois entravam nas oficinas durante as atividades para
flmagens e entrevistas, o que causava grande prejuizo ao desenvolvimento dos
trabalhos, mas que, ao longo do tempo, foi sendo reconhecido como um “mal
necessario”, sendo motivo de debates junto as criangcas e aos jovens. Depois do
deslumbre inicial causado pelo contato com pessoas de linguas e culturas tao
diversas, passamos a perceber essas interferéncias de maneira diferente: um jogo
de interesses posto nos tempos atuais, onde, de um lado, existe uma grande
populagdo que necessita de investimentos e politicas para a superacao de situagdes
de vulnerabilidade e falta de garantia de direitos, e, de outro, uma série de
instituicbes dispostas a minimizar os efeitos da desigualdade econémica existente
no Brasil. Segundo Montafio, a captagdo de recursos acaba muitas vezes por

reorientar as praticas das instituicdes do terceiro setor, afirmando que:

“(...) essas organizagbes tém extrema necessidade em captar
recursos fora de suas atividades fundantes. Essas atividades e sua
caracteristica de “gratuidade” levam a uma falta de auto-
sustentabilidade tal que a captagdo de recursos (...) torna-se nao
apenas uma atividade essencial da organizagdo, mas ainda pode
passar a orientar a filosofia e a condicionar a sua ‘misséo”. (2002, p.
207).

Percebendo como essas interferéncias eram feitas, e com as criticas e
sugestodes feitas pelo grupo de educadores, a ACM passou a organiza-las de outra
forma, reduzindo a entrada de pessoas estranhas ao atendimento, sendo que
quando eram necessarias, as visitas eram agendadas com antecedéncia e sempre
acompanhadas por uma profissional da area de comunicacido, que fazia a ponte
entre os visitantes e os educadores responsaveis pelo atendimento, qualificando
esse contato e evitando o que é percebido por Montano na maioria dessas
organizagbes. A responsabilidade na captagdo era dividida entre o grupo de
profissionais do Projeto e um setor especifico da instituicdo chamado de Area de
Desenvolvimento Social (ADS), também responsavel pela coordenagao geral deste
e de outros centros de atendimento social da ACM-RS. Os profissionais do Projeto

anunciavam quais eram as necessidades, e a ADS organizava os projetos de
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captagao de forma a que estivessem em consonancia com as demandas do centro
de atendimento. Nao havia preocupacao com a manutencédo do quadro funcional do
Projeto, mantido com recursos préprios da ACM, mas a ampliagédo e qualificacdo dos

servigos oferecidos sempre foram feitas através de recursos externos.

Diferentes denominagoes e significados

Para a comunidade atendida, o fato de o Projeto ter sido pensado por um
famoso jogador de futebol sempre teve muito peso, dai chamarem este espaco pelo
seu nome: “Dunga”. Isso é bastante importante, pois surgiam, a partir disso, varias
questdes que eram vividas no cotidiano dos atendimentos. Como muitas das
criangas tinham desejo de participar desse centro de atendimento para se tornarem
famosos jogadores de futebol, quaisquer outras atividades que viessem a ser
ofertadas estariam atras desse desejo maior. Quando se falava, entdo, em uma
pratica no sentido do teatro, ai isto tomava uma forgca maior ainda: para qué teatro
se nao vai me ajudar em nada? Isso era ouvido a todo o momento, e a equipe teve
que, diante dessa dificuldade, organizar estratégias de atuagdo que superassem
essa questdo, o que aparece de forma indireta nos objetivos da area de arte,

presentes em documentos da institui¢ao:

“ACOES DESENVOLVIDAS — A AREA DE ARTE: Dentro das
diversas atividades desenvolvidas na ACM VRO, estdo aquelas
vinculadas ao universo cultural da comunidade atendida.
Responsabilidade da Area de Arte, propostas com vistas a inclus&o
cultural (parte do processo de inclusao social) sao realizadas tendo
como perspectiva agbes em rede (grifo do autor), refletidas e
propostas a partir de discussdes em diferentes coletivos de pessoas
vinculadas a ACM VRO, tanto funcionarios quanto as criangas e
jovens atendidos” (Associagéo Cristd de Mogos do Rio Grande do
Sul, 2005b).

Pensar em ag¢des de maneira coletiva tem relacdo com as experiéncias que
eu ja havia tido, mas antes de tudo, buscava superar o principal objetivo ao
ingressarem no Projeto, que era jogar (bem) futebol, ampliando sua compreensao do
que poderiam realizar 14. Dessa forma, o planejamento pensado, coletivamente,
visava o envolvimento mais profundo da comunidade atendida com as atividades

propostas, para que a realizagdo dessas tivesse relevancia para as criangas e
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jovens atendidos. Esse objetivo parece ter sido alcangado, uma vez que, nas falas
dos entrevistados, aparece claramente sua apropriagdo dos processos teatrais

desenvolvidos e sua importdncia para sua participagdo no Projeto, conforme

veremos adiante, na analise das entrevistas. ESPORTE CLUBE
Como o nome do projeto enviado ao Ministério e a CIDADHO

Prefeitura Municipal era Esporte Clube Cidadao, os profissionais ‘S"

da ACM-RS assim se referiam ao local, mais especificamente *

“‘ECC”. Mas esse projeto também envolvia a criagdo de outros

centros de atendimento e, quando esses passaram a ser | Fig- 4 logotipodoECC
construidos e a funcionar, comecaram a chamar o centro de atendimento na
Restinga de ACM Vila Restinga Olimpica (ACM VRO). No cotidiano de trabalho,
professores, estagiarios e demais funcionarios passaram a chamar simplesmente de
“Projeto”. O entendimento desses tantos nomes é importante, pois diz respeito a
época em que cada sujeito esteve vinculado a essa instituigdo. Alguns dos jovens
em suas falas dizem “ACM”, simplesmente, justamente aqueles que participam de
acoes vinculadas aos outros centros de atendimento, tendo uma visdo mais ampla
da instituigao.

Existem varios relatérios das atividades realizadas pela area de Arte do
Projeto. Utilizando esses documentos, relacionando-os as falas dos entrevistados e
as reflexdes de diferentes autores, continuo essa jornada. Nao serdo discutidas
todas as atividades realizadas, mas lancarei um olhar critico e reflexivo sobre
algumas delas e, mais, sobre algumas condigdes de aprendizagem (inventiva?) que

se deram naquele local.

Formacgao continua

Desde meu ingresso na instituicdo, em setembro de 2002, minha
responsabilidade seria, ndo somente desenvolver oficinas de teatro com a
comunidade atendida, mas, também, contratar estagiarios e outros professores que,
sob minha coordenacao, desenvolveriam as propostas artisticas no Projeto. A opgao
da instituicdo em contratar um professor de teatro justificou-se pelo foco no
desenvolvimento corporal dos atendidos, ndo somente pelo esporte, mas, também,

através do teatro. Nesse sentido, as aprendizagens que tive anteriormente, tanto no
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curso de graduacdo em Artes Cénicas, com a perspectiva de teatro da professora
norte-americana Viola Spolin, e da professora de expressdo corporal argentina
Patricia Stokoe, quanto nas experiéncias em comunidades periféricas em S&o
Leopoldo (com o grupo de teatro) e nas escolas onde trabalhei (no ensino
fundamental e também na educacgao infantil), foram muito uteis para a construgao de
um trabalho, a meu ver, interessante e produtivo.

Paulo Freire (1998) fala da nogédo que todo educador deve ter em relagao ao
seu inacabamento. Saber-se como ser inacabado coloca-nos numa relagdo de
responsabilidade com o ambiente em que estamos, pois entendemos que este nos
influencia e sofre nossa influéncia, mas nao de maneira determinante; ha um
processo de construgdo permanente nessa relacdo, onde devemos estar
predispostos as mudancas, num movimento continuo de invencao da existéncia.
Isso foi especialmente importante nesse periodo inicial, onde esta exigéncia se da
de uma maneira natural, mas ndo somente ai. Obviamente, ao comecgar um trabalho,
temos o interesse por conhecer o novo terreno e irmos apropriando-nos de novas
formas de atuar, para entrar em sintonia com esse lugar. Nesse projeto, o fato de
estarmos comecando também uma equipe de trabalho, foi a oportunidade que tive
para levar a exigéncia de Freire a lugares onde antes ndo havia experimentado. A
idéia era tratar essa nogao de inacabamento como pressuposto para toda e qualquer
agao que propuseéssemos. Assim, o grupo que foi sendo selecionado teria que ter
algumas qualidades para compor a equipe: vontade de trabalhar de maneira coletiva
e gosto pelo estudo constante.

Quando trabalhei como professor de teatro no municipio de Esteio, fui
convidado a deixar as escolas e compor a equipe técnica da Secretaria Municipal de
Educacado, onde fui apresentado ao que hoje € comum em redes de ensino: a
formacao continuada em servigco. Todo educador que pretende ter sua pratica viva e
conectada a realidade, coloca-se em constante abertura para novos estudos e
praticas e, em Esteio, pude desenvolver debates junto a educadores e educadoras
de diferentes escolas, o que me possibilitou o entendimento de que as praticas sao
reflexo de nossos ideais e crencas. Ora, se entendemos nossa pratica como algo
inacabado, em processo continuo, nossas crengas e valores também estdo nesse
continuo estado de invencdo, assim, as praticas que desenvolvemos serao parte

desse processo.
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Paulo Freire também fala do processo de descodificagdo da realidade, onde
existe a analise critica da realidade apresentada, ao invés de sua codificagao, que é
tdo somente o levantamento de dados concretos da situacdo existencial. Aborda
essa questdo, quando no terceiro capitulo da Pedagogia do Oprimido, trata da
investigacdo de temas geradores em educacdo, que sao aqueles envolvidos em
situacdes-limite, situagcdes que poderiam levar-nos a desesperanga, mas que sao,
segundo o autor, possibilidades de superagdao de obstaculos colocados pela
realidade em prol da liberdade dos sujeitos. Essa reflexdo é importante neste
trabalho, uma vez que diversas eram as situagdes-limite que surgiam no cotidiano
dos atendimentos no Projeto. Situagdes de violéncia doméstica, denuncias de maus-
tratos e abusos contra criangas e jovens, além de suas maes, geralmente eram
trazidas até o Projeto nos atendimentos da assistente social com as familias, mas,
muitas outras, em cenas que eram improvisadas durante as oficinas de teatro. Essa
realidade nos deparava com a necessidade da superagdo da codificagao
(representacao da realidade com alguns elementos constitutivos desta em interagéo)
para alcangcarmos sua descodificacao, evitando uma visao fatalista, sem esperanca,
buscando alternativas através de praticas criticas, nos termos de Freire, atos-limite.
Ao trazer a questado da aprendizagem sob a perspectiva da arte, Kastrup aborda as
atitudes-limite, que sdo aquelas onde se ultrapassam os limites entre sujeito-objeto,
se colocando numa zona de fronteira, onde habitam as possibilidades, ndo limites
fechados.

Pensar criticamente sobre a realidade daquela comunidade era importante,
além de buscar uma compreensao coletiva da funcédo da arte teatral nesse cenario,
condicao importante para que pudéssemos trabalhar.

Dentro da organizagdo do trabalho havia um tempo quinzenal destinado a
reunides e estudo pelo grupo de educadores do Projeto. Um primeiro passo no
sentido de dar animo ao estudo e a reflexdo do grupo foi a organizagdo dessas
reunides semanalmente, de forma a criarmos o habito da reflexdo sobre a pratica.

Cada area e seu coordenador se reuniam para tratar de questdes especificas
de seus atendimentos e, apds, criamos um momento comum, onde todas as areas
juntas discutiam questbes que cabiam ao funcionamento geral do centro de
atendimento.

Esses momentos de troca de experiéncias e reflexbes foram muito

importantes, levando a discussdes e planejamentos coletivos entre as areas,
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movimento bastante dificil no Projeto, a principio. Uma vez que o grupo percebeu
vantagens em pensar junto praticas em relagdo a comunidade atendida, este
trabalho foi facilitado, gerando um desejo de coletivizar as idéias e propostas.
Continuamos essas reunidées com o objetivo de criarmos juntos um Projeto Politico
Pedagogico (PPP), documento que iria pautar toda dinamica de planejamentos e
acdes do centro de atendimento.

Para realizar este trabalho, utilizamos um material que eu tinha a disposicéo
desde a época em que trabalhei na cidade de Esteio, sobre pesquisa participante e
investigacdo tematica segundo Paulo Freire. La, desenvolvemos com as escolas
uma série de encontros sobre seus Projetos Politico Pedagdgicos, com o auxilio de
Antonio Gouvéa, pedagogo que atuou de maneira muito presente nas escolas da
rede publica municipal de Porto Alegre desde o momento de sua reformulagao
curricular®, tendo como base para esta reformulacao, os pressupostos presentes na
Pedagogia do Oprimido de Freire. Gouvéa deixou uma série de textos e indicagbes
de leitura que fomos utilizando em nossos estudos para a formulagao de nosso PPP,
sempre a partir de muita discussdo e debate a respeito de questdbes de cada uma
das areas de atuacao do Projeto. Em nosso estudo especifico, voltamos a ler textos
de Spolin, Boal e Freire, bem como de Ricardo Japiassu (2001), Miriam Celeste
Martins (1998), Madalena Freire (1995), e outros textos de educadoras do Espaco
Pedagdgico, disponiveis no sitio virtual deste grupo (2009).

Essa dinamica de estudo e reflexdo deu qualidade ao atendimento, e
possibilitou que, tanto eu, quanto os estagiarios que trabalhavam comigo na area de
Arte, féssemos compreendendo melhor os conflitos do cotidiano e buscando
alternativas para supera-los. Nossas reunides tinham momentos de estudo, onde
traziamos textos para lermos e discutirmos juntos, além de momentos individuais
comigo, onde cada estagiario trazia suas questdes especificas para conversarmos.
Diversidade de metodologias e desejo de experimentar novos jeitos de “ser
educador” foram as forgas internas que nos levaram a novas praticas e experiéncias.
Como resultado desses estudos coletivos, criamos juntos um projeto de estudo
continuado com a area de Servigo Social chamado “Por Dentro da 5.

O objetivo do “Por Dentro da 52” era problematizar a postura e a compreensao

da realidade dos educadores da Vila Restinga Olimpica, partindo de uma

* As escolas da rede municipal de Porto Alegre tém sua organizagdo por ciclos de formagao,
conforme detalhado no Caderno Pedagdgico 9 (1996).
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compreensao de que curriculo é uma pratica social, formado em situagdes reais e
nao hipotéticas, devendo ser assim encarado. Dentro dos varios trabalhos que
criamos em conjunto, ao longo dos trés anos e meio em que trabalhei no Projeto, a
invencao desse momento onde estagiarios de Arte e de Servigo Social pensariam
juntos sobre suas praticas e o curriculo que desenvolveriamos junto a comunidade

atendida foi especialmente rico.

a Quem teve a idéia de realizar o “Por Dentro da 5% foi a
estagiaria da area de Servigo Social, que apresentou a
DA

POR DENT. proposta a coordenadora da darea e, juntos,

Fig. 5: logotipo do projeto Por Denroda 5 | Ofganizamos os encontros. Nossa idéia foi utilizar

diferentes ferramentas como forma de ampliar a reflexdo sobre exclusdo social,
infancia, sobre o nosso préprio papel dentro do Projeto e também o nosso
envolvimento com a comunidade atendida. Textos, filmes, visitas a comunidade:
essas foram nossas idéias, a principio. O primeiro encontro seria para assistirmos
juntos ao documentario em curta metragem “A invengédo da infancia” (2000), que
trata basicamente do significado de ser crianga no mundo contemporaneo,
afirmando ao final que “ser crianga nao significa ter infancia”, o que foi bastante
comentado e discutido pelo grupo. Pensamos numa dinamica de encontros onde
féssemos entrelacando as reflexbes com a leitura de textos sobre os temas
abordados. O passo seguinte foi fazermos uma caminhada pela comunidade. Cada
um de nos teve a oportunidade de, junto com a assistente social, andar pelas ruas
da comunidade atendida e conversar com diferentes pessoas, de modo a conhecer
melhor sua dindmica social. Apds essa caminhada, nossa tarefa era escrever um
texto sobre a experiéncia. O texto de Heleno, durante essa experiéncia, da idéia do
impacto deste momento para o grupo:
“ha um tempo vinha escutando o Mateus falar que nés, estagiarios,
participariamos de um projeto juntamente com o eixo [nesse periodo,
era assim que nos referiamos as areas de atuagdo do Projeto] do
Servico Social. Depois de saber que a proposta chamava-se “Por
Dentro da 5%, fiquei bastante empolgado e curioso para saber mais
detalhes. Mas nada se compara ao misto de euforia, emocao,
motivagado, surpresa, vergonha pelo meu egoismo e indignagdo na
caminhada pela 52 unidade da Restinga. Durante todo trajeto pude
ter um apanhado geral da comunidade por diferentes pontos de vista:
a mae de um aluno, uma moradora da 52, a enfermeira do posto de

saude e a professora da escola do bairro. Pode até parecer meio
piegas, mas as vezes tinha impressao de estar dentro de um filme,
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onde havia varias historias costuradas, de lutas pela sobrevivéncia e
onde se espera um final feliz”.

Ao longo de seu texto, vai sendo contada a visita e sua relagdo com o filme
visto no primeiro encontro. Como esperavamos, as relacbes de descodificagcao da
realidade passaram a acontecer, superando a visdo algo idealizada sugerida ao ver
a realidade como um filme e, ao final do texto, o estagiario faz varios
questionamentos:

“sera que realmente o que falei na ultima reunido, a respeito das
criangas parecerem-me felizes (apesar das dificuldades que passam)
estava certo? A sensacgao € de que o meu foco, meu olhar, também
mudou. Acho que antes associava mais as criangas ao Projeto.

Agora elas tornaram-se mais independentes e as ligo a suas familias
e comunidade”.

Continuando sua reflexao sobre o que estava vivendo durante seu estagio no
Projeto ele encerra questionando sua propria relagcdo com as criangas que atende
nas oficinas:

“no inicio, a intimidade com as criangas. Depois, 0 conhecimento e
aproximacao do grupo de trabalho (professores e funcionarios).
Agora, o envolvimento com a comunidade e a volta a primeira etapa:
sera que realmente havia intimidade com as criangas?”

Boal e Freire nos levaram por um caminho de ndo idealizacdo, mas de
profundo mergulho na realidade. Podemos entender o papel do educador a partir da
perspectiva do “curinga” no Teatro do Oprimido (TO). No Teatro Férum, uma das
modalidades do TO, o curinga tem a funcéo de interpelar a platéia a respeito dos
acontecimentos em cena e, nesse papel, deve estar aberto ao que vier em resposta,
sem, no entanto, ter uma postura neutra. Ele sabe “de que lado” esta, tem
intencionalidade, mas neste mergulho mantém-se aberto aos acontecimentos.
Assim, ao perceber a realidade onde atua, o educador pode dar-se conta “de que
lado” esta, o que significa dizer que pode ter a consciéncia de seu papel nesse
contexto, sem perder a capacidade de enxergar como se dao as relagdes na
realidade com a qual trabalha, e que possibilidades existem de intervencao junto a
essa realidade. Dessa forma, pode-se inventar novas formas de se relacionar com o
teatro realizado, assim como se percebe nos escritos do estagiario a alteragéo de

seu olhar a partir das novas percepgdes que teve.
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O pensamento sobre a praxis € algo importante e necessario ao educador, de
maneira geral, mas considero isso fundamental naquele que trabalhara com teatro,
pois trata de uma arte que coloca todo corpo em questdo, ou, melhor dizendo,
envolve o sujeito de maneira muito profunda em sua expressdo artistica. E
importante que o educador tenha clareza da gama enorme de questdes que surgirdo
durante a criacdo das cenas, para que possa interferir em sua producdo, sem
indugdes.

Conhecer a comunidade, da forma como propusemos, fez com que
pudéssemos ampliar as discussodes a respeito das diferentes situacdes que surgiam
nas oficinas de Arte, diminuindo fantasias e temores que alguns ainda tinham ao se
depararem com cenas violentas trazidas pelos participantes para as oficinas de
teatro, por exemplo. Sabiamos que muitas refletiam a realidade que viviam, mas
nossa intengéo era tratar das questbes préprias do fazer teatral, e encaminhar as
demais preocupacgdes que surgiam a area de Servigo Social, para que tais fossem
investigadas pelos profissionais desta area.

Os encontros continuaram por aproximadamente mais um més, com a leitura
de textos e a producdo de outras reflexbes, onde fomos demonstrando que,
conhecendo melhor o universo onde trabalhavamos, os diferentes equipamentos
sociais presentes no bairro (posto de saude, escola, etc.) e suas diferentes fungdes,
poderiamos fazer intervengdes mais acertadas do ponto de vista teatral, evitando o
foco nas questdes sociais, uma vez que elas dependiam de outros fatores, externos
as oficinas de teatro. Tratava-se de encarar a realidade onde e com a qual
trabalhavamos de maneira responsavel, mas sem visdes idealizadas, como se
pudéssemos transformar o mundo simplesmente por nossa vontade. Essa visao
“‘messianica” da funcdo do educador, muitas vezes, aflora em situagdes-limites, e as
reflexdes que faziamos em nossos encontros nos auxiliavam a perceber as

possibilidades e também os limites de nossas intervengodes.

A area de Arte e suas oficinas

O Projeto tinha como forma concreta de agao junto as criangas e aos jovens o

desenvolvimento de diversas atividades coletivas, todas elas a partir de encontros

cotidianos chamados de oficinas. A organizagcao dessas, seu planejamento e sua
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execugao ficava a cargo dos profissionais de cada uma das trés areas de
atendimento (na area de Servigo Social, o atendimento era individual ou em grupos
de familiares). Cada crianga/jovem vinha ao projeto trés vezes por semana, em turno
inverso ao turno escolar, e passava pelas trés oficinas, obrigatoriamente, cada uma
com a duragdo de uma hora e dez minutos, em turmas organizadas segundo a idade
dos participantes. No inicio do Projeto, as turmas eram denominadas pelo ano de
nascimento dos participantes, sendo elas: 90/91 — aqueles que tinham onze e doze
anos na época; 92/93 — aqueles com nove e dez anos; 94/95 — aqueles com sete e
oito anos. Mais tarde, quando os jovens das turmas 90/91 alcangaram seus quatorze
anos, o grupo de educadores foi mobilizado a pensar outra forma de atendimento,
onde os interesses desses jovens pudessem ser desenvolvidos de maneira mais

apropriada. Criamos entéo o projeto Juventudes, que sera abordado adiante.

=

Fig. 6: atividades realizadas nas oficinas de Arte

A organizagdao das oficinas era pautada pela reflexdo constante sobre as
praticas desenvolvidas, como exposto anteriormente, e levava em consideracao
aspectos da propria area de atuagdo, bem como de cada grupo atendido e da
comunidade da 52 unidade, numa abordagem curricular semelhante ao que nos

aponta Xavier:

“a abordagem curricular (...) exige uma explicita responsabilidade
docente, uma postura de investigacdo, uma postura de autoria e
muita competéncia (...). Tal proposta (...) deve levar em conta o
momento histérico em que estdo inseridas as instituigdes,
professoras, estagiarias, alunos e alunas; caracteristicas
socioecondmicas, culturais, raciais e étnicas dos grupos para os
quais e com o0s quais o trabalho é planejado; o estagio de
desenvolvimento da turma de estudantes, bem como as convicgdes
tedricas das estagiarias, construidas ao longo do curso, capazes de
dar suporte as propostas de trabalho” (2000, p. 8).

No Projeto, cada crianga e jovem tinha atendimento trés vezes na semana,

em turno inverso ao turno escolar, sendo que sua rotina era dividida em quatro
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momentos: oficina de Acompanhamento Escolar, Arte, Educagao Fisica e o lanche,
além do momento do almogo, quando a cozinha-escola do Projeto comegou a
funcionar.

Nas oficinas da area de Arte, ndo somente o contato com a arte teatral era
proporcionado, como, também, atividades relativas a musica e as artes visuais. Isso
acontecia porque, dependendo do curso de origem dos estagiarios da area, uma ou
outra forma de arte era desenvolvida. Inicialmente foi tomado como critério para a
contratagao de estagiarios que estes fossem oriundos de cursos de licenciatura em
artes cénicas, mas esse nao era o unico critério. Para compor a equipe, também era
necessario que o estagiario tivesse disposicao para os planejamentos que seriam
feitos de maneira coletiva, bem como, deveria manifestar interesse pelo estudo
constante durante o estagio. Desta maneira, tornou-se um pouco mais dificil a
selecdo de pessoas somente junto aos cursos de licenciatura em artes cénicas
disponiveis (na época havia um curso na Universidade Federal do Rio Grande do
Sul e outro na Universidade Estadual do Rio Grande do Sul). Entéo, estagiarios de
outras expressodes artisticas também puderam participar das selecdes para as trés
vagas de estagio disponiveis para a area.

Conforme a documentagao do Projeto, o objetivo geral da area de Arte era:

“ampliar o universo cultural das criangas, jovens e familiares
atendidos, através do contato direto com diferentes linguagens
artisticas, a fim de promover sua inclusdo cultural, reconhecendo
suas potencialidades criativas, sensibilidade estética e capacidade
de socializagao, e valorizando a cultura local em sua relagao com
outras culturas e com o conhecimento acumulado pelas diferentes
sociedades, de maneira critica, solidaria e participativa” (Associagao
Cristad de Mocos do Rio Grande do Sul, 2005b, s.p.).

Percebe-se uma preocupagao com o respeito aos modos de acao e interacéo
da comunidade, sempre presente nestes documentos, além da preocupag¢ao com a
atuacao coletiva, o que é mais detalhado nos objetivos especificos que constam do

mesmo material:

- Vitalizar as relagdes coletivas e a busca de valores individuais;

- Desenvolver atividades ludico-recreativas dentro do ambito da
cultura e da arte, facilitando assim as diferentes expressoes
individuais e coletivas;
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- Engajar os sujeitos em seu compromisso de crescimento social e
comunitario;

- Fortalecer a auto-estima promovendo participacdo permanente e
atuante nas atividades propostas e nos diferentes meios onde
convivam;

- Potencializar a capacidade de expressao através da
experimentacao e apreciacao de diferentes linguagens artisticas,
para que participem critica e conscientemente da sociedade.

A partir dos estudos que o coordenador do centro de atendimento realizava
quanto a formas de avaliagdo de resultados em projetos sociais, adotamos os
indicadores como parametros de avaliagdo. Os indicadores, segundo o livro
“Indicadores, ONG’s e Cidadania” (2003), constituem marcas dos processos
desenvolvidos por instituicdes no sentido de medir as transformacdes esperadas a

partir das intervencdes propostas, onde sdo ao mesmo tempo:

- instrumentos de mediacdo, na medida em que s&o utilizados para
captar aspectos dos fendmenos e processos da realidade social cuja
totalidade é impossivel apreender

- resultantes de multiplas mediagdes, na medida em que este ato de
observagdo e analise por parte de um sujeito — a escolha dos
processos a observar, dos instrumentos que tornam isto possivel, a
interpretacdo e o uso das informagbdes — estdo determinados pelas
formas de percepgao do real deste sujeito, pelos seus codigos de
valores que atribuem significados aos fatos e processos, pelas
intencbes que tem e que precedem e presidem a utilizacdo de
indicadores, pela interacao politico-comunicativa com outros sujeitos
que antecede ou que resulta destes processos de observacéo,
interpretacao, dialogo e intervenc&o sobre o real.

Sao, portanto, parte da expressao de fendbmenos que adquirem sentido e
utilidade quando relacionados as praticas e relagdes estabelecidas pela equipe de

trabalho. Os indicadores construidos pela area de Arte s&o (2005b):

- freqliéncia a espetaculos de musica, teatro, danca;

- freqliéncia a exposigdes, feiras e eventos relativos a cultura;
- participacao em manifestagdes culturais como protagonista;
- envolvimento em agdes comunitarias e com familiares;

- satisfacdo em relagao as oficinas de Arte e atividades extras.
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Os resultados esperados quanto a estes indicadores eram:

- satisfagao de 85% em relagao as oficinas de Arte;

- frequéncia a seis eventos culturais por iniciativa prépria ao longo do ano;
- ampliagdo do conhecimento em artes cénicas e plasticas;

- desenvolvimento de capacidades expressivas;

- aprimoramento do senso critico e da socializagao.

Percebe-se que os indicadores sao construidos de forma a quantificar alguns
dados da realidade social dos participantes do Projeto, além de sua relagcdo com as
oficinas de Arte e os conhecimentos propiciados nelas. A reflexdo do grupo sobre os
dados recolhidos a cada seis meses, por meio de fichas e questionarios construidos
com linguagem adequada a cada faixa etaria, dava aos educadores pistas, marcas,
indicadores do quanto as agdes mobilizadas pela equipe do Projeto iam tomando
parte no cotidiano dos participantes. Dessa forma, seguiam-se dois processos de
avaliagdo: um relacionado ao processo pedagdgico propriamente dito e, outro, a
partir dos indicadores descritos anteriormente. Segundo o Projeto Politico
Pedagogico da ACM VRO (2004a), a avaliagao levava em consideragao aspectos

qualitativos:

“abrangendo tanto a construgdo de conhecimentos e informagées
decorrentes das atividades desenvolvidas, quanto as habilidades,
interesses, atitudes e habitos de educandos e educadores. Cabe ao
educador reconhecer as diferengas nas capacidades de aprender de
cada educando, para poder auxilia-lo a superar suas dificuldades e
avancgar no processo de aprendizagem. A progressao do educando
estd ligada ao trabalho realizado nos espacgos de atividades
coletivamente e deve considerar suas especificidades enquanto
individuo em desenvolvimento. Como parte do processo de
aprendizagem, a avaliagdo nao deve ser punitiva, sob pena de
inviabilizar seu desenvolvimento e deve incluir em sua pratica a auto-
avaliagao critica de cada educador”.

A complexidade presente nessa pratica educativa era, entdo, um valor caro
aos educadores, que deveriam considerar varios aspectos para continuar
desenvolvendo as atividades, a partir do Projeto Politico Pedagodgico construido por
eles.

Nas reunidoes da area de Arte discutia-se o planejamento das oficinas apés o

estudo de um texto, trazido por mim, como coordenador da area, ou pelo préprio
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grupo de estagiarios. Dessa forma, cada encontro era um valioso momento de
estudo e reflexdo sobre os problemas e as possibilidades que surgiam no cotidiano
dos atendimentos. Na medida em que os resultados dos indicadores iam surgindo,
também eram incorporados ao debate para qualificarmos as acdes propostas. Num
trabalho como esse, constantemente nos sentiamos no “olho do furacao’,
trabalhando com a expressdo dessas criangas e jovens, com uma vida tdo rica e
experiéncias tao diversificadas, tudo isso era trazido para os jogos e cenas
propostos, e tinhamos que ter atengdo a enorme gama de fatores envolvidos, para
adequar nosso trabalho a essa realidade e encaminhar o que fosse importante a
area de Servico Social.

Muitas vezes, ao iniciar uma sessao de trabalho pela manha, perguntando ao
grupo como estava sua disposigao para o trabalho, sua resposta era a pergunta
sobre a que horas seria o lanche, ja que na grande maioria das vezes essa seria a
unica refeicdo que teriam desde que haviam saido da escola no dia anterior. Em
diferentes momentos dos atendimentos, aconteceram situacdes onde criancas
tinham que sair da oficina para comer algo, ou serem encaminhadas para
atendimento no posto de saude. Importante era pensar nessa rede de protec¢ao, pois
nao tinhamos, na oficina de Arte, condi¢gdes de dar conta de todas as necessidades
dos atendidos, mas a responsabilidade de encaminha-los aos 6rgaos especificos.

Perceber o papel de cada agente no atendimento de uma comunidade com
varias situacbes de vulnerabilidade social foi importante, sob pena de nao
desenvolvermos a atividade artistica a que nos propunhamos. E mais, compreender
que é justamente através da arte que poderiamos modificar essa condi¢ao social.
Trazendo ao debate aquilo que é defendido por Boal, ao afirmar que “todos os
grupos teatrais verdadeiramente revolucionarios devem transferir ao povo os meios
de producgdo teatral, para que o préprio povo os utilize, a sua maneira e para 0s seus
fins” (2005, p. 182), lembrava-lhes o quanto era importante que focassemos nossas
agdes no sentido de fazer com que as criangas e o0s jovens atendidos se
apropriassem de seu fazer teatral, como forma de pensarem sobre sua realidade e
entenderem que existem alternativas a violéncia social que sofriam, mas somente se
encarassemos o desafio presente que era aprender a fazer teatro. E esse papel era
de nossa responsabilidade, assim, desenvolviamos nosso planejamento tendo essa
questao sempre presente, uma vez que nenhum outro agente social iria fazé-lo por

nos. O planejamento das oficinas tinha, entdo, alguns passos simples em sua



51

proposi¢cado: um momento inicial onde o grupo seria recebido, em circulo, para uma
conversa sobre sua disposi¢cado para o trabalho, o desenvolvimento de uma proposta
que poderia ser um jogo, uma brincadeira, uma pintura ou a produgao de alguma
cena, e uma avaliacdo do trabalho realizado ao final. Nenhum desses passos
deveria ser esquecido, uma vez que cada um tinha um objetivo claro para nosso
grupo.

Sempre considerar como estavam os participantes ao iniciar um trabalho era
de fundamental importancia, pois isso era fator determinante ao sucesso da oficina.
Muitas vezes a agitagao era tanta, que somente com uma oficina muito interessante,
e onde essa energia pudesse ser utilizada, chegariamos ao término com alguma
producao. Muitas vezes lemos o texto “Disciplina € envolvimento”, de Viola Spolin
(2001, p. 258), para compreendermos que o envolvimento dos participantes com a
oficina viria na medida em que nao nos furtdssemos ao direito de brincar, de jogar
durante a sessado de trabalho, usando nessas atividades toda nossa atencéo e
disposicao:

“a disciplina imposta produz inibicdo ou ag¢des de rebeldia nas
criangas; é negativa para o ensino. Porque quando a “jaula” é aberta,
tudo fica como antes e por vezes pior. Por outro lado, quando o
problema da disciplina ndo € uma “luta” para obter posicdo, mas
representa uma escolha livre por amor a atividade, torna-se agao —
acdo criativa. E necessario ter imaginacdo e dedicagdo para a
autodisciplina. Como num jogo, quando as regras decorrem delas. “E
mais divertido assim” (2001, p. 258).

Ao mantermos nossa atencao nas propostas das oficinas, todo conflito que
viesse a ocorrer era tratado como parte do jogo dessa oficina, sendo resolvido
conforme as regras do préprio jogo, no desenvolvimento da sessao de trabalho.
Com a possibilidade da avaliacao ao final, tudo que aconteceu podia ser retomado e
a visao do educador e dos participantes seria confrontada, ndo com o objetivo de se
chegar a solugdes, mas para que a anadlise critica sobre os fatos fosse
potencializada, entendendo que nao existia a necessidade de uma conclusao unica
ao final, uma vez que cada sessdo estava dentro de um processo maior, que
envolvia outros atendimentos desses participantes, em outras oficinas e num tempo
que ndo terminaria em dezembro, mas era expandido ao longo de sua infancia e
juventude. Tendo isso presente, que aqueles que estavam ali, naquele momento,

conosco, eram sujeitos em formagao e, compreendendo que o tempo néao é finito,
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mas continuo, podiamos tratar cada problema ou situagdo especifica com mais
tranquilidade, sem a preocupacéao de resolvé-lo ao final de cada oficina.

E um outro jeito de encarar a situagdo de aprendizagem, no qual no se
busca a solugao imediata de quaisquer conflitos, mas a compreensao por parte do
grupo atendido, das diferentes situagbes que sao postas num jogo, a fim de que eles
préoprios possam, pouco a pouco, ir se apropriando dessa busca de alternativas.
Este processo ndo era algo facil, uma vez que a maioria estava acostumada a
praticas tradicionalmente realizadas em escolas, em que a solucido esta na punicao
daquele que foge as regras. Nao era essa a pratica no Projeto e esse diferencial em
relagdo as praticas escolares quase sempre eram tema de discussdes entre
educadores e participantes.

Ao longo deste trabalho algumas referéncias a praticas escolares, bem como
0 uso de autores que se dedicaram a estuda-las, sdo feitas e utilizadas para
fundamentar as discussdes trazidas aqui, em relagao ao Projeto, e isto tem uma
justificativa bastante clara. Tanto os profissionais que atuam neste Projeto, quanto
as criangas e jovens atendidos tém, em comum, a experiéncia da vida escolar. Este
€, portanto, um referencial muito forte para as praticas pedagdgicas que eram
desenvolvidas no Projeto e a reflexdo sobre as diferencas que deveriam existir entre
estes lugares, estava presente em nossos debates internos, pois 0 que estava em
jogo era nossa concepgao de aprendizagem, de educagao.

N&o raro, os espacgos escolares sédo lugares de adequacéo de estudantes a
modelos de sociedade e de comportamento ja existentes, enquanto que no dia-a-dia
dos atendimentos, percebiamos que muitos problemas que deveriam ser abordados
neste espaco tao rico de aprendizagens que € a escola, ndo tinham lugar 1a. Assim,
tomar nossa experiéncia escolar como parametro para as praticas pedagdgicas que
desenvolveriamos no Projeto ndo era uma alternativa aceita, uma vez que
sentiamos no Projeto as falhas do modelo de educacao escolar. Um outro modelo
deveria ser tomado como parametro, mas, antes disso, percebemos que nao deveria
haver um modelo a seguir, sendo um olhar atento e critico sobre as situagdes que
vivenciavamos e a resposta a estas situagdes numa logica de aproximagao do
pensamento dos educadores da realidade onde trabalhavam, gerando assim
estratégias de acdo mais coerentes e realmente educativas.

Na critica feita por Juan Ignacio Pozo, com relagdo a forma como problemas

sao enfrentados pelas escolas, ele afirma que “a transferéncia ou generalizagcdo dos
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conhecimentos adquiridos para um novo contexto ou dominio constitui o problema
de aprendizagem mais dificil de superar, tanto para as teorias da aprendizagem
como para a prépria pratica didatica e educacional” (1998, p. 41). Entende-se dai,
que, muitas vezes, o que consideramos que é aprendido pelas criangas e jovens em
oficinas ou aulas, nem sempre ocorre, pois nado conseguem utilizar estes
conhecimentos em sua vida cotidiana, algo que deveria ser bastante importante. O
autor acrescenta:
“parece estar provado que quanto maior for a semelhanga entre o
contexto de aprendizagem e o contexto de recuperagao mais facil
sera a transferéncia. Entretanto, os contextos escolares costumam
ser muito diferentes, quase opostos em muitos aspectos aos
contextos sociais nos quais se pretende que, mais tarde, os alunos
apliquem os conhecimentos aprendidos (...). Embora n&o se trate de
reduzir os problemas escolares ao formato das tarefas e situagdes
cotidianas (...), parece que para que os alunos enfrentem as tarefas
escolares como verdadeiros problemas € necessario que elas
tenham relacdo com os contextos de interesse dos alunos ou, pelo

menos, adotem um formato interessante, no sentido literal do termo”
(Pozo, 1988, p. 41 e 42).

Com a aproximagao que era proposta entre o que era feito nas oficinas e o
contexto social dos atendidos, buscava-se o que o autor aponta como problema nas
aprendizagens escolares. O curriculo, ou seja, a escolha de temas e experiéncias
por parte de educadores, ndo estava distante, mas muito préximo dos anseios
percebidos nos atendimentos. No grupo de criangas menores (turmas 95/96 com até
vinte pessoas) o foco das atividades era a ludicidade, a proposi¢cao de jogos e
brincadeiras que trouxessem as oficinas situagdes prazerosas e de interacéo social,
através do contato com diferentes materiais e técnicas, sempre com énfase em
acdes coletivas, mesmo em trabalhos individuais. Por exemplo, ao se trabalhar com
desenho, o material que seria utilizado era dividido entre os participantes dentro de
grupos, evitando seu isolamento e potencializando sua interagdo com outros colegas
de oficina. Nas oficinas de teatro, a proposi¢cao de jogos e cenas tinha sempre como
ponto de partida a escolha de grupos de trabalho, sendo estes escolhidos pelos
proprios participantes ou pelo educador responsavel pela atividade, de forma
intercalada, para que todos pudessem trabalhar com todos ao final de algumas
oficinas, tendo de resolver conflitos e superando diferengas pessoais.

Nos grupos de idade intermediaria do Projeto, as turmas 92/93 com até vinte

e cinco participantes, as experiéncias proporcionadas buscavam a evolugcdo das
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atividades desenvolvidas num periodo inicial (jogos e atividades mais dirigidas pelos
educadores), para atividades que exigissem dos participantes maior tomada de
decisdo e autonomia. Esta mudanca na pratica das oficinas vinha em resposta ao
interesse crescente dos participantes por outras formas de representar cenas e se
relacionarem com a arte teatral, uma vez que, ao assistirem as cenas apresentadas
pelas turmas dos jovens de onze e doze anos, relativizavam o que faziam em suas
oficinas, ampliando o desejo de também apresentarem suas cenas aos colegas de
outras turmas. Desta forma, segundo o pensamento freireano, o processo de
autonomia exige reflexao critica e pratica, de modo que o discurso tedrico se alinhe
a propria pratica. Os educadores da area de Arte perceberam que, estando estes
jovens com seus nove ou dez anos, comegavam a experimentar novas formas de se
relacionarem com colegas e adultos: ndo mais uma visdo com algo de idealismo em
relagdo ao educador, mas comegando a questiona-lo, ao mesmo tempo em que
questionavam a si mesmos. Nesse sentido foi bastante importante a reflexdo sobre a

valorizag&o da rebeldia, como nos coloca Blades (1999, p. 51):

“através do desenvolvimento da capacidade critica dos estudantes, a
revolta desafia as premissas de maneira que tanto complementa
como desafia a razdo. Na educagdo, os professores encorajam a
habilidade da revolta, convidando os estudantes a desafiar e
interrogar todas as formas de compreensao, incluindo os limites da
razdo. (...) Os limites da razdo devem ser estendidos, também, para
o reconhecimento de outras maneiras das pessoas aprenderem ou
assumirem determinadas posicbes”.

O encorajamento de uma postura critica e a valorizagado do ponto de vista dos
participantes surgia como uma oportunidade de aprendizagem de novas formas de
interacao, tanto para eles, quanto para seus educadores. Compreender a reflexao
de Freire sobre autonomia e sua relacdo com a rebeldia em Blades foi fundamental
para que os educadores propusessem novas atividades a esse grupo. Considerando
sua etapa de desenvolvimento e evitando que suas opinides e formas de expressao
fossem reduzidas em visdes preconceituosas e superficiais, rotuladas como de
“aborrecentes”, os educadores deveriam, ao contrario, valorizar seus interesses,
uma vez que, conforme Freire, € imprescindivel o respeito a autonomia e a
dignidade das pessoas, ndo sendo essa uma concessao que possamos Ou hao

ofertar. Para Freire:
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“o professor que desrespeita a curiosidade do educando, o seu gosto
estético, a sua inquietude, a sua linguagem, mais precisamente, a
sua sintaxe e a sua prosédia; o professor que ironiza o aluno, que o
minimiza, que manda que “ele se ponha em seu lugar” ao mais ténue
sinal de rebeldia legitima, tanto quanto o professor que se exime do
cumprimento de seu dever de propor limites a liberdade do aluno,
que se furta ao dever de ensinar, de estar respeitosamente presente
a experiéncia formadora do educando, transgride os principios
fundamentalmente éticos de nossa existéncia” (1998, p. 66).

A proposta nao era, portanto, eximir-se da responsabilidade de propor
atividades, como aponta o autor, mas investir em atividades que pudessem
dinamizar as relagdes entre esses jovens e o teatro, para que percebessem sua
forma proépria de se expressar, apesar do desafio que isso representava ao grupo de
educadores. Significaria investir em formas alternativas de organizagao das oficinas,
formas essas que ainda ndo conheciamos, mas que seriam construidas num esforco
criativo de considerar as opinides dos participantes, sem escondermos nossas
tentativas atras de posturas autoritarias de “donos do saber’”, mas ao contrario,
expondo nossa ignorancia e nosso interesse em construir essas novas formas ao
longo das oficinas, junto com os jovens. Freire salienta a importancia que existe para
os participantes perceberem esse esforco dos educadores em busca da coeréncia
em sua pratica, ja que muitas vezes “é o proprio professor que nao esta certo de ter
realmente ultrapassado o limite de sua autoridade ou n&o” (1998, p. 117).

Esse processo de descoberta e criacdo foi uma constante nos trabalhos da
equipe de educadores de Arte, uma vez que percebiamos que a proposta curricular
deveria sempre ser encarada assim: uma constru¢cao que se da de forma coletiva e,
se assim nao fosse, poderia ser coletivizada e continua, processual, passivel de
alteragdes e mudancgas de rota. Com as turmas 90/91 (até vinte e cinco pessoas), 0
grupo de onze e doze anos no inicio do Projeto, isso nao foi diferente.

Contudo, estavam sempre preocupados com seu futuro na instituicao, ja que
a previsao inicial era de manter seu atendimento somente até os quatorze anos,
questionando frequentemente o grupo de educadores sobre sua continuidade no
Projeto, levando-nos a pensar bastante sobre esta questdo. As oficinas de Arte com
eles tinham foco no teatro, e eram desenvolvidas primeiramente através de jogos
teatrais, seguindo para improvisagdes e a construgdo de cenas, onde percebemos
que O grupo mais se envolvia. A partir de entdo, demos espaco para que

apresentassem as cenas produzidas aos colegas das outras turmas com a mesma
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faixa etaria e, depois, aos colegas mais jovens. Passamos a desenvolver esse gosto
pela apresentacdo a diferentes publicos, e as oficinas passaram a ser o momento
para a criagdo e o ensaio das cenas. Quanto mais 0s grupos se apresentavam,
menor era seu interesse por jogos e outras atividades durante nossos encontros.
Somente quando sentiam que algo de suas cenas ndo estava interessante,
aceitavam a realizagdo de algum jogo teatral que pudesse auxilia-los na resolugao
desses problemas. Dessa forma, fomos percebendo que o proprio grupo ja nos dava
as pistas para as alteracdes que sentiamos que eram necessarias.

Para que continuassem no Projeto, seria necessario que nosso grupo de
educadores construisse uma nova proposta de atendimento a eles, que desse conta
da ampliacdo de seu atendimento até os quinze anos. Apds um periodo de muito

debate, o projeto Juventudes foi criado, com oficinas oferecidas aos jovens, que

fariam a opcao pela participacdo em até trés Pm[ef
delas, devendo abranger em sua escolha no JUWW}WS

minimo duas dreas de atendimento | F9: 7 logotipo do projeto Juventudes

diferentes. Nesta proposta, as oficinas passariam a ter uma hora e vinte minutos de
duracao, sendo realizadas duas vezes por semana, em turmas compostas por no
minimo dez e no maximo quatorze participantes. O objetivo geral deste Projeto

Juventudes era:

“desenvolver o protagonismo juvenil em individuos na faixa etaria de
treze a quinze anos completos, provenientes do Esporte Clube
Cidadao, por meio de atividades sodcio-educativas com foco na
iniciativa de cada jovem, no compromisso social e comunitario e na
liberdade para optar quanto a suas a¢des dentro de valores coletivos
e cidadéos” (2005c, s.p.).

Dentro deste novo projeto, a area de Arte propbs a realizagdo de duas
oficinas: uma de teatro e outra de video. Com essa nova proposta, pode-se também
ampliar o numero de profissionais na area de Arte, passando a contar com dois
monitores (20 horas semanais cada) e trés estagiarios (20 horas semanais cada),
além do coordenador da area (44 horas semanais).

Algo interessante dentro do planejamento das atividades da area de Arte era
o intercambio de turmas entre os estagiarios. Como tinhamos estagiarios de
diferentes formas de arte, muitas vezes, havia a possibilidade de um estagiario

trabalhar um determinado assunto ou técnica com uma turma que nao estava sob
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sua responsabilidade, para que os participantes pudessem ter experiéncias em
outros campos. Cabe salientar que ao definirmos quem trabalharia em cada turma,
um dos fatores levados em consideragdo era o nivel de autonomia do estagiario
para orientar a oficina individualmente, além das idades dos participantes, pois
alguns estagiarios tinham maior afinidade com uma determinada faixa etaria e nédo
tanto com outra. Desafios eram propostos, no sentido da superagao deste fator, mas
no cotidiano isso era levado em consideragao, de modo a promover aprendizagens
mais interessantes, tanto para os estagiarios, quanto para os participantes das
oficinas.

Refletir sobre nossas acbes passou a ser um pensar constante sobre a que
teatro estamos nos referindo, pois apesar de parecer algo superado, a cada
depoimento de um novo estagiario no sentido de “levar cultura” aos participantes das
oficinas, pensavamos ao que estavam se referindo. Tomar o teatro estudado na
academia ou assistido em grandes salas como referencial € uma opgao, e ndo a
unica. Entender uma forma teatral como aquela que deva ser privilegiada num
processo educativo poderia reduzir, ou mesmo desconsiderar novas visdes que
estivessem latentes nos participantes das oficinas, porque talvez ndo soubessem
dizer de uma forma elaborada ou com terminologia correta, mas percebiamos em
nossas experiéncias no Projeto que todos os envolvidos tinham opinides préprias
sobre questdes teatrais. Desde o “gosto/ndo gosto”, até uma critica mais incisiva
sobre uma peca que tinhamos visto, todos demonstravam ter seu pensamento sobre
essa arte. Entdo, aquilo que pensavamos ser algo muito dificil — fazer teatro num
Projeto onde todos parecem querer jogar (bem) futebol — foi se diluindo enquanto
problema, e construindo novas possibilidades de ag¢des junto a comunidade
atendida.

Assim, cada nova idéia de uma turma era cuidadosamente avaliada de
maneira a perceber quais pontes poderiam ser construidas com outras turmas,
ampliando seu valor e alcance, como algo de sua cultura. Teixeira Coelho afirma
que cultura remete sempre a maneira como € caracterizado um modo de vida
especifico de uma comunidade, de forma totalizante. Contudo, via de regra, a
compreensao de cultura que se tem é a de uma cultura dominante, hegemoénica.
Encara-la em sua perspectiva local, ampliando seu reconhecimento e percebendo
que outras relagbes poderiam surgir a partir disto foi interessante, e esta viséo se

contrapde ao chamado “acesso a cultura”. Nesta perspectiva eram realizados
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trabalhos que visavam discutir as diferengas entre arte reconhecida como tal e
aquilo que realizavamos em nosso dia-a-dia. Tal reflexdo é complexa, pois o nome
dado a tais acdes era “visitas culturais”.

O fato de perceber, hoje, que a nomenclatura ndo era a mais adequada, nao
altera os acontecimentos da época, uma vez que, para as criangas e jovens que
viveram cada um destes momentos, este periodo foi muito importante, o que fica
claro nos depoimentos do grupo entrevistado, evidenciando estas experiéncias como
marcas positivas.

Muitas dessas atividades partiam de uma conversa com uma turma, ou
mesmo com um participante, sendo discutidas entre educadores e participantes, de
modo a constituir uma agao coletiva dentro do Projeto. Essa valorizagao tinha como
objetivo fazer das praticas dentro do Projeto algo vivo, onde cada participante
pudesse sentir-se autor de sua propria pratica, o que aparecera adiante, quando
analisarmos algumas falas de entrevistados para esta pesquisa.

Surgiram sessdes de cinema dentro do Projeto, mais tarde ampliadas para
sessdes de cinema para a comunidade, atividades com oficineiros do bairro, festas
coletivas com os aniversariantes de cada més, semanas de teatro, na qual cada
turma de uma oficina mostrava sua producéo a outras turmas e as familias, além da
Mostra de Esquetes Teatrais Acemista (META), organizada pela equipe da area de
Arte do Projeto.

Esta atividade foi realizada de margo a agosto de
2004, com a participacao de diferentes centros de
atendimento da ACM-RS em Porto Alegre, desde
as escolas particulares mantidas pela instituigao,
até outros projetos sociais mantidos em diferentes
bairros da cidade. As criangas e jovens atendidos

foram mobilizados, desde margo, para se

organizarem da maneira que considerassem mais

adequada, para apresentacbes que seriam
realizadas num palco comum, entrelagando a todos, por meio do teatro.

Além das apresentagdes dos esquetes teatrais ao longo de todo um dia
(sexta-feira), também ocorriam oficinas de teatro no dia seguinte (sabado), em que
todos que se apresentavam no dia anterior eram convidados a participar. A

orientacao das diferentes oficinas no sabado era realizada por professores de teatro
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convidados, fazendo com que toda crianga e jovem pudesse participar de um

momento diferente do que estava habituado em seu

centro de atendimento. A experiéncia de participar de
uma oficina com um educador diferente, além de
colegas de outros centros de atendimento, visava a

construcdo de novas relagdes entre os jovens, a partir

da criacao artistica.

Segundo Desgranges, ao refletir sobre a relagéao
entre o espectador e a encenagao, existe a necessidade
da formacao de “espectadores que estejam aptos (...) a

elaborar um percurso proprio no ato de leitura da

Fig. 9: oficinas durante a META

encenacéao, pondo em jogo sua subjetividade, seu ponto
de vista, partindo de suas experiéncias, sua posi¢cao, do lugar que ocupa na
sociedade” (2003, p. 30).

Na pratica que realizamos, a participagao, tanto nas apresentagdes, quanto
nas oficinas, enriqueceu o debate sobre as praticas teatrais realizadas em cada
centro de atendimento, levando os participantes a perceberem o teatro como uma
arte que envolve pesquisa, interpretacao pessoal e sensivel, além de possibilitar
prazer artistico.

A aprendizagem teatral realizada entre pessoas de diferentes realidades
sociais pode ter grande relevancia, uma vez que, como afirma Duarte Junior, a arte
nos permite um contato singular com nossa sensibilidade, e nessa relacéo entre arte
e sentimento, uma melhor percep¢do do mundo em que vivemos torna-se possivel.
A arte torna-se elemento importante “para a compreensao e organizagdo de nossas
acoes, por permitir a familiaridade com nossos proprios sentimentos, que sao
basicos para se agir no mundo” (1988, p. 104), que nado é somente fisico, mas
também simboalico.

A idéia de realizarmos a META surgiu quando fomos informados, na Restinga,
que a escola da ACM-RS no centro da cidade iria organizar uma campanha do
agasalho, enviando as doacgbes para as criangas e jovens que atendiamos.
Queriamos superar esta visdo assistencialista, em que n&o existe nenhuma
interagdo entre as pessoas, somente um ato distanciado e com significado
minimizado. Nosso entendimento era o de que as relacbes entre estas duas

realidades poderiam ser ampliadas, através de um momento de vivéncia artistica, ja
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que, em cada centro de atendimento da ACM-RS, havia, ao menos, um professor de
arte trabalhando com teatro.

Telefonamos para nossos colegas e combinamos uma primeira reunido para
expormos nossa idéia. A partir deste encontro, reunides mensais foram agendadas,
e fomos organizando a META, com novas idéias que os professores traziam dos
estudantes de cada centro de atendimento, formando uma rede de relagbes que
culminaria na Mostra, marcada para acontecer em agosto. Essas reunides eram
momentos importantes para nossa construgcio coletiva, mas era sempre bastante
complicado conseguirmos liberacbes da instituicdo para realiza-las. Como a Vila
Restinga Olimpica (VRO), os outros centros de atendimento da ACM-RS também
eram distantes da sede da instituicdo onde aconteciam as reunides, no centro de
Porto Alegre, e cada encontro acabava por envolver-nos durante todo o dia, entre a
propria reunido e nosso deslocamento até a sede. Todos os meses havia o
problema de que os professores ndo atenderiam durante todo o dia, e a
coordenacao na sede da instituicdo ndo considerava nossas reunides necessarias,
afirmando que podiamos tratar das questbes da Mostra por e-mail ou telefone. O
grupo de professores sempre se organizou para manter os encontros, apesar de nao
ser tarefa facil. A idéia de que era no encontro entre todos, com a exposicao de
idéias e a construcao de dialogos efetivos, que a META seria realizada de maneira
participativa manteve o grupo articulado, superando entendimentos contrarios a isso,
e fazendo com que a Mostra acontecesse conforme aquilo que acreditavamos.

As atividades realizadas ao longo do ano de 2004, nas oficinas de teatro,
possibilitaram o desejo e a decisdo de um grupo de jovens de participar desta
mostra com um espetaculo. Apés semanas de ensaios, envolvendo nao somente
eles, mas também suas familias, uma vez que havia diferentes horarios para ensaiar
e, a cada nova agenda, a familia teria de estar de acordo, foi criado o espetaculo “O
Reino Encantado” que, por forca de uma das musicas da trilha, acabou sendo

lembrado como “Os Peixinhos do Mar”.

Fig. 10: apresentagdo de “O Reino Encantado” na META 2004
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by

Esta montagem agradou muito ao publico que assistiu a apresentacédo na
META, e acabou por valorizar bastante as oficinas de teatro, pois o desejo de se
apresentar foi gerado no momento em que os colegas destes jovens viram que era
possivel “fazer teatro” a partir das oficinas que realizavam, e ndo somente seus
colegas perceberam isto.

Antes da apresentacdo na META, por estarem participando do processo, as
familias também tiveram interesse em fazer teatro e, junto com a area de Servigo
Social do Projeto, foi criada uma encenagdo com um dos grupos de convivéncia

mantido pela area. Este grupo, denominado pelas

proprias participantes de MECA (Maes Engajadas
em Construir o Amanha) ja existia antes desta
proposta, e era formado por maes de criangas e
jovens que eram atendidos no Projeto. Criaram
“Sitio do Picapau Amarelo — Capitulo 1 — O Reino
das Aguas Claras” a partir de videos do programa
infantil de televisdo e do livro de Monteiro Lobato.
Além de se apresentarem nesta mostra, o grupo
acabou se apresentando em escolas infantis do

proprio  bairro, além de realizar outras

apresentacdes dentro do Projeto, para seus préprios

Fig. 11: Maes em cena e ap0s apresentacdo

filhos e seus colegas.

Tendo a nogao de arte como nos apresenta Duarte Junior, a atividade teatral
pode mobilizar outras relagdes dentro do ambiente social a que se pertence, e
também do ambiente intra-familiar, pela comunhdo de experiéncias que possibilita.
Numa das familias, ocorreu de mae e filho estarem envolvidos nas apresentagdes,
ela atuando e fazendo figurinos para diferentes montagens, a partir das defini¢gdes
que cada grupo tirava quanto a vestimenta, e seu filho atuando nas cenas. O teatro
passou, assim, a ser levado para a discussdo da “hora do jantar” em diversas
familias.

A organizagao e participacdo na Mostra foi uma das agdes que foram
desenvolvidas pela area de Arte, que também promoveu o acesso da comunidade
atendida a espacos culturais de Porto Alegre, como a Casa de Cultura Mario

Quintana, o Teatro de Camara Tulio Piva, o Santander Cultural, para assisténcia a
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espetaculos teatrais e exposicdes de arte, além do Cais do Porto, durante as Bienais
do Mercosul, envolvendo nessas agdes criangas, jovens e suas familias.

Muitas eram as agdes promovidas pela area de Arte do Projeto, mas sera que
todas tinham como principio o didlogo entre os participantes numa légica de
aprendizagem inventiva? Os caminhos, a partir daqui, passam a contar com as falas
dos jovens atendidos no Projeto, para que percebamos sua visdo sobre os

processos que viveram, e o que podemos aprender com estas experiéncias.



TERCEIRA JORNADA

Uma das principais fungbes da nossa arte ¢é tornar conscientes esses espetaculos da

vida diaria onde o0s atores sdo 0s proprios espectadores, o palco é a platéia e a platéia,
palco. Somos todos artistas: fazendo teatro, aprendemos a ver aquilo que nos salta aos
olhos, mas que somos incapazes de ver tdo habituados estamos apenas a olhar. O que nos
é familiar torna-se invisivel: fazer teatro, ao contrario, ilumina o palco da nossa vida
cotidiana.

Augusto Boal

Tornar visivel como foi inventada a aprendizagem teatral no Projeto é a tarefa
a que se propde esta pesquisa. Perceber o que foi fundamental para que os
participantes se apropriassem de um fazer teatral no contexto em que estavam
inseridos é a estrada que proponho agora. Ser conhecedor das propostas realizadas
nao foi suficiente para entender este processo, e a busca de depoimentos dos
proprios participantes foi importante para os esclarecimentos que busco nesse
trabalho.

Compreendo que as formas pelas quais aprendemos sido tdo importantes
quanto aquilo que aprendemos, e € isso que se pretende a partir da analise das
praticas desenvolvidas na VRO: torna-las conscientes a partir das perspectivas da
agao artistica e da aprendizagem inventiva. Contudo, considero importante trazer
estas vivéncias, ndo como modelo de ensino de teatro, pois se somos levados a crer
numa forma unica ou ideal de aprender algo, automaticamente estamos excluindo
de nossas possibilidades a realidade apresentada de maneira imediata, que surge
como um novo desafio, o que € um dos problemas da educacédo em geral.

Também é preciso torna-lo visivel, porque se ndo o reconhecemos, podemos

perder oportunidades de invengéo e voltar a andar por um caminho que ja nos é
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conhecido e que nos levara, por conseguinte, a um lugar também ja visitado,
meramente uma lembranga — recogni¢cdo. Considero importante pensar o que foi
feito no Projeto como uma lembranga que nos remete ao momento atual, ao aqui e
agora, pois este €, de fato, o tempo-espacgo de nossas agoes.

Tratar as praticas realizadas como lembrancas do passado seria somente
trilhar novamente um caminho, enquanto que trazé-las para o momento atual néo é
reviver, mas percorrer novos trechos na jornada. Desta forma, ndo teremos uma
atitude distanciada em relagao a tais vivéncias passadas, mas sim damos novo valor
ao momento que elas significam. E isto, por mais que possa parecer um reviver para
aquele que vé o processo de fora, €, para quem o vivencia, uma construgcao
totalmente nova, que possui vibracdo, aroma, textura e intensidade totalmente
relevantes.

Este ar bom, fresco, € o ar que deve invadir o ambiente de aprendizagem,
seja ele qual for, de modo a possibilitar aos sujeitos ali presentes experiéncias
relevantes e satisfatorias. Levar a todos a um entre-lugar, repleto de significados e
sensacgdes. Entre-lugar, é preciso que seja explicitado, entendido como um lugar
nem la nem aqui, mas exatamente ai, entre. Ndo aquele nao-lugar desejante do
ausente (onde ha saudade), mas travessia entre desejos, vivéncias, experiéncias
significativas.

Assim, ter como ponto de partida para esta jornada experiéncias realizadas
de 2002 a 2006 n&o se constitui como uma viagem por memdérias e lembrangas, mas
uma travessia por entre-lugares, na busca pela percepcado de seus significados e
das coisas que foram relevantes, e que podem ser constituintes daquilo que somos
hoje. As falas dos estudantes de teatro desse periodo sdo reveladoras de outros
jeitos de se relacionar com a arte teatral, jeitos, estes, que foram sendo construidos
por diferentes pessoas, e que tém, em comum, o desejo de se aproximar e fazer do
teatro algo importante e significativo dentro de suas vidas. Kastrup afirma que “nao
se chega a cognigdo inventiva por adesdo teorica, mas por praticas cognitivas
efetivas” (2008, p. 13).

As entrevistas realizadas, bem como alguns trechos de documentos da area
de Arte que trago agora, instigam nossa percepgado nesse sentido, buscando nos
aproximar do objetivo presente ao visitarmos aquilo que foi vivenciado no Projeto:
tornar conscientes essas experiéncias, abrindo caminho para horizontes possiveis,

aos inéditos viaveis, como dizia Freire, no ensino de teatro.
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Retornando ao Projeto

O agendamento das entrevistas foi feito diretamente com os jovens que
seriam entrevistados, pois, na primeira visita ao Projeto, para combinarmos junto a
coordenacao do mesmo como aconteceria a pesquisa, 0S jovens nos procuraram
para “matar a saudade” e ja se comprometeram em encontrar colegas da época das
oficinas de teatro comigo. Souberam que eu e Heleno estavamos na VRO, pois, ao
agendarmos a reunido com a coordenadora do Projeto, nossos antigos colegas
comentaram nossa ida até la com as criancas e os jovens atendidos, e rapidamente
a noticia se espalhou pelo bairro onde fica a instituigao.

Este movimento da idéia de como a comunidade se relaciona, e refletir
sobre estas questdes a posteriori € um movimento interessante, pois ajuda na
visibilidade dos processos que vivemos, mas que ndo sabiamos nomear. O
envolvimento que tinhamos quando trabalhdvamos na VRO era bastante grande, e
percebemos, na reagao dos jovens ao saberem de nosso retorno, o quanto isso era
presente para eles também.

E interessante perceber como foi vivido esse momento por Heleno. Notei
que esteve bastante calado durante toda visita ao Projeto, e também quando
fomos embora caminhando pelas ruas da 52 unidade. Dias depois me enviou um
texto, onde diferentes questdes e interpretacbes sobre essa experiéncia foram,

entao, expostas:

“desafios, decididamente, me atraem. E olha que nem preciso saber
se e como vou ser beneficiado. O que vale é o percurso, o processo,
o que fica. A marca.[...] Nossa, faltam olhos para registrar tanta coisa
que esta passando no telao aqui dentro da cabecga [...]. Esta tudo
visualmente diferente [...]. Tudo muito silencioso. Ai, vem mais uma
pergunta: o que eu estou fazendo aqui? Passou, meu tempo ja
passou! Memoria ativada e pronto: sabia que seria inevitavel lembrar
do tempo. Do meu tempo. Que passou, mas que era (e €!) meu! Em
meio ao siléncio, uma mdusica instrumental (acho que eram as
criancas vendo filme) faz com que me reporte la pra tras. A
esquerda? Era onde eles faziam a fila para o banheiro e o lanche. A
frente? Nao, ndo tinham todas aquelas arvores (estd tudo téo
limpinho?). Ufa! A direita, algo continua igual (as portas e as
colagens). E isso! Poesia, essa é a palavra! Sem poesia n3o da para
viverl Mesmo que s6 eu leia, sinta, escute, emocione (me). [...]
Observar as falas, os gestos e as expressbes dos personagens
desse capitulo da minha histdria, foi importante”.
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Neste trecho do texto de Heleno esta claro o seu estranhamento com a
experiéncia vivenciada, algo trazido por Kastrup como a divergéncia entre memoria
e sensibilidade. Uma musica que ouve o transporta para uma lembranca, seu
esforgo de recognicao, explicitado quando ele, enfim, encontra algo que estava igual
em “seu tempo”: as colagens nas portas; mas a intensidade daquilo que sentia n&o
permitiu que seu pensamento fosse convergente.

Apesar de sua busca de referéncias concretas, dados que o localizassem na
experiéncia presente, ele € mobilizado a aprender. Quando ele escreve “memoria
ativada”, encontra intuitivamente uma referéncia na aprendizagem inventiva, no qual
nao o reconhecimento leva ao conhecimento, mas a ativacdo daquilo que
lembramos, ou sabemos, em relagdo ao nosso presente, projetando aprendizagens
futuras, pois, como ele mesmo afirma, esse momento foi importante para ele. Aqui,
tomo a liberdade de contar algo que sei sobre ele: em nossa convivéncia como
colegas no Projeto, sempre que falava que algo era “importante”, era um sinal de
qgue algo novo estava sendo entendido, e o levaria a proposi¢des diferentes.

Ouvir Heleno sublinhar dessa forma uma situagcdo durante as oficinas era
sinal de que faria novas propostas, em seguida. Percebe-se, entdo, que o
prolongamento do estranhamento que viveu ao voltar ao Projeto atuou para um

processo de transformacgao, aprendizagem, trazido a seguir em seu texto:

“uma das coisas que percebi nesta tarde é que no meu percurso pelo
Projeto, o quanto fui mais aluno do que professor. Estava
aprendendo, mais do que ensinando. Tudo bem que muita coisa ja
tava dentro de mim, mas ficou mais sélido, bem mais forte e intenso
na construgdo da minha identidade profissional, que ainda nao
acabou. Ou melhor, talvez, de outro ponto de vista, possa estar
construida sim, pois, independente do lugar, a intensidade, a
disponibilidade (eu adoro essa palavra Mateus!) e o envolvimento
sempre fardo parte desse percurso. Sem poesia nao da para viver”.

Os entrevistados

O critério de escolha das pessoas que participariam das entrevistas foi seu
envolvimento com o trabalho realizado, tanto como participantes ativos nas oficinas

e ensaios, como agentes de criticas ao longo do processo (hdo somente os que
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gostavam, mas também os que n&o participavam ativamente, mas demonstravam
estar atentos ao que acontecia nas aulas).

Antes da realizacdo das entrevistas coletivas, realizou-se uma entrevista
prévia no projeto social, com Andressa da Rosa (13 anos), jovem que participou das
oficinas de teatro, a fim de verificar como seria nossa experiéncia de entrevistar. O
relato de Andressa, escolhida pelo facil contato com sua familia e por sua
disponibilidade em participar desta etapa, deu indicios dos pontos que seriam mais
interessantes de ser abordados com o grupo, mais tarde.

As entrevistas foram feitas a partir de roteiros gerados com Heleno, e os
registros feitos com gravador digital de voz e filmadora, para facilitar a analise e

transcricdo dos encontros. Os roteiros utilizados foram os seguintes:

Roteiro para entrevista com Andressa

1.Qual a lembranga mais interessante (mais legal)?
2.Qual a lembranga menos interessante (mais chata)?
3.Como eram as oficinas de teatro?

4.Algo “daquilo” ficou hoje de alguma forma?

Roteiro para 12 entrevista coletiva

1.Apresentacao (por onde andamos e por onde andam?)
2.Ainda fazem teatro?

3.Fazer teatro no Projeto ou na escola é igual? Por qué?
4.Como eram as oficinas de teatro na pratica?

5.Tinham que apresentar cenas? Como era?

6.No que as aulas de teatro ajudaram no seu modo de ser hoje?

Roteiro para 22 entrevista coletiva

1.0 que faltou dizer? Lembraram de algo apds o primeiro encontro?
2.Deve haver teatro na escola? Como? Para qué?

3.Deve haver teatro em outros espacos? Como? Para qué?
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4.Qual a diferenca entre o que é feito na escola e noutro espaco de
aprendizagem, curso, etc.?

5.0 que consideram importante em cada espaco?

6.Como se aprende teatro? Como aprenderam?

7.0 que consideram imprescindivel para aprender teatro?

8.Como deve acontecer uma oficina de teatro?

O grupo organizado para as entrevistas foi formado por adolescentes entre 15
e 17 anos. Todos os entrevistados tiveram seus relatos para esta pesquisa
autorizados por escrito por eles e suas familias, assim, mantenho nesse trabalho
seus proprios nomes: Graciele (15 anos), Guilherme (16), Hector (15), ikaro (17),
Josiane (15), Lucas (17), Marcos (15), Tamires (15), Tayla (16) e Yago (15).

Além destas atividades, varios contatos por telefone, correio eletrénico e
mensagens instantaneas foram feitos para a organizagéo das entrevistas.

O material colhido traz a rica visdo dos estudantes de teatro do processo que
vivenciaram, e aponta para diferentes olhares a respeito de varias questbes sobre o

trabalho com teatro em instituicdes de ensino.

Aprendendo a entrevistar

A primeira entrevista que realizamos foi com Andressa, e percebemos em sua
fala o que considerou importante daquilo que vivenciou nas oficinas de teatro. A
partir de seu relato, organizamos a estrutura das entrevistas que realizariamos
coletivamente com outros jovens atendidos pelo Projeto, na época em que la
trabalhamos. A participagdo de Heleno nessas entrevistas foi muito importante, pois
as experiéncias teatrais mais comentadas nesses encontros foram realizadas
quando ele ja ndo estava trabalhando no Projeto. Em alguns momentos, o grupo era
muito superficial em suas respostas por pressupor que eu sabia exatamente do que
falavam, pois vivemos juntos esses momentos, ai usavamos a presenca de Heleno
para buscar o detalhamento de suas falas — “fala pro Heleno como era”. Isto foi
fundamental para que conseguissemos aprofundar seus relatos em relagdo as

praticas desenvolvidas, e combinamos que, ao realizarmos as entrevistas em grupo,
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buscariamos suas percepc¢cdes sobre como foram aprendendo a fazer teatro no
Projeto.

A organizagdo para este momento foi bastante facil, e, apdés o primeiro
encontro, combinamos um segundo, em que Heleno e eu optamos por tratar mais
detalhadamente sobre as aprendizagens teatrais no Projeto e em outros espacos de
aprendizagem. Os relatos foram valiosos, e, a partir deles, puderam-se perceber os
avancgos e obstaculos que ocorreram ao longo da participagao dos jovens no Projeto.
Também foram momentos bastante prazerosos, tanto para os entrevistadores,
quanto para os jovens, com seus relatos repletos de afetividade, pois percebemos
que houve muita abertura daqueles que deram seus depoimentos. Nem todos que
foram convidados a participar deram depoimentos, houve aqueles que ficaram
calados durante as entrevistas, apenas concordando com a cabeca ou dando
risadas com as falas de seus colegas. Também alguns optaram por somente fazer
comentarios mais detalhados sobre fatos relatados por colegas; e esta forma de
participacao, as vezes silenciosa, foi respeitada pelos entrevistadores. Num trabalho
em grupo, sabiamos que cada participante acabaria por assumir um ou outro papel,
mas que o0 ambiente coletivo e o acolhimento dessas diferentes formas de
participacdo pelo grupo seriam importantes para que se sentissem a vontade ao
darem seus depoimentos.

Fomos aprendendo a realizar as entrevistas conforme as faziamos, tentando
evitar que uma pergunta mal formulada acabasse por prejudicar a proépria
participacdo dos jovens, induzindo-os a responderem aquilo que achavam que
queriamos ouvir. Em alguns momentos, percebo que o uso de termos inadequados

acabou por restringir algumas de suas respostas.

As oficinas

A entrevista com Andressa aconteceu no préprio Projeto, apds conversarmos
com ela e sua mae, e foi realizada numa das salas de oficina. Ja no inicio de sua
fala, ficou claro aquilo que foi mais significativo para ela: a apresentacao de cenas.
Ao perguntarmos sobre sua primeira lembranga em relagéo as oficinas, ao que tinha
aprendido, ela nos falou de uma oficina em que fizeram fantoches de dedo e se

apresentaram em um palco construido com uma caixa de papeldao. Continuamos
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perguntando sobre as oficinas, e ela respondeu de maneira genérica, sem muitos
detalhes:

Andressa — O que eu aprendi, que o senhor mostrou pra gente, a
gente fez uns bonequinhos pra apresentar, a gente pegou uma caixa,
pra gente fazer os bonequinhos e depois um grupo apresentar pro
outro.

Mateus — E o que vocés faziam nas oficinas na época?

Andressa — A primeira oficina de teatro que nés fizemos, a gente
comegou a desenhar, fazer dindmicas. Ai bem depois a gente
comecgou a fazer teatro mesmo, nao era mais aquela brincadeira, nao
era s6 brincadeira.

Mateus — Conta o que eram as brincadeiras e o que era isso de
teatro?

Andressa — As brincadeiras que a gente fazia eram assim, ah, um
pega o outro, coisa assim, tipo pega-pega, dava umas dinamicas 13,
que eu nao me lembro muito bem.

Fica claro nas palavras da jovem, o carater preparatério que 0s jogos
pareciam ter para ela e que, somente ao realizarem a producido de cenas,
acreditavam estar fazendo teatro — “ai bem depois a gente comecou a fazer teatro
mesmo”. Esta foi uma percepcao interessante, ja que, nas entrevistas coletivas
realizadas posteriormente, a mesma énfase nas cenas apareceu. Pensamos em
organizar as entrevistas coletivas iniciando com uma apresentagdo de cada um, e
apo6s perguntando sobre suas lembrangas em relagdo as oficinas de teatro, para sé
entdo perguntarmos sobre as cenas. Nas respostas sobre as oficinas, o grupo
também respondeu de maneira genérica, dizendo que faziam brincadeiras, mas
foram mais detalhistas quando falaram da producédo de cenas e das apresentacdes
que realizaram, dando indicios daquilo que para eles também foi mais relevante.
Quando respondiam sobre as oficinas, sempre alguém do grupo fazia referéncia a
uma cena especifica que haviam apresentado, dando sinais de que as oficinas para

eles eram interessantes quando resultavam em cenas:

Mateus — O que tu lembra das oficinas?

Tamires — Bah, ndo lembro mesmo, sé lembro da peca “Susto na
Praia”.

Mateus — Tu fez essa pecga?
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Tamires — Eu, o Lucas... (passa a nomear todas as pessoas que
fizeram a peca).

Mateus — Tu lembra do teatro, entéo, é isso? (ja utilizando a forma
como eles estavam se referindo as atividades)

Tamires — E.

Mateus — Tayla, tu disse que nao gostava muito dos jogos, mas tu
fazia a oficina de teatro...

Tayla — Eu fazia, mas eu gostava do teatro mesmo assim, porque
antes sempre tinha brincadeira assim...

Mateus — Mas tu gostava da parte do teatro. O que tu gostava de
fazer, entdo? O que tu achava legal no trabalho com o teatro?

Tayla — Fazer o teatro, eu achava legal. O teatro eu achava legal.
Mateus — Apresentar, ensaiar, o que tu gostava?

Tayla — Ensaiar.

A oficina de teatro a qual Tayla se refere era oferecida aos jovens no projeto
Juventudes, cuja participagao era facultada aos jovens e nao obrigatoria, como dito
anteriormente. Tayla participava, apesar de nao se interessar no trabalho com jogos
teatrais, que eram parte do programa desta oficina. Essa fala de Tayla era repetida
por muitos de seus colegas, que, ao receberem a proposta da realizagdo de jogos,
logo perguntavam: “e quando vamos fazer teatro?”

Esta sempre foi uma questao levantada pelos grupos durante as oficinas e
fomos entendendo que deveriamos modificar nossa pratica para que ela passasse a
fazer sentido aos jovens, e concluimos que, se eles queriam fazer cenas, seria por
meio delas que se dariam os processos de aprendizagem nas oficinas. Boal afirma
que o Teatro do Oprimido “busca n&o apenas conhecer a realidade, mas a
transforma-la ao nosso feitio” (2005, p. 21). Ao alterarmos nossas proposi¢coes
iniciais para aquelas desejadas pelos jovens que participavam do Projeto,
aproximavamo-nos da nocao de acgdes artisticas, afastando-nos de modelos
didaticos com pouco sentido ao grupo. Assim, tornava-se mais evidente a eles que
poderiam se utilizar do teatro como forma de comunicagdo de maneira propria e
autoral. Esta aposta na apropriagdo das pessoas de um fazer teatral que Ihes diga

algo é idéia presente, também, no entendimento da aprendizagem inventiva, que
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percebe na experiéncia, no acontecimento, a validade do processo de
aprendizagem.

Nesse depoimento, também esta presente um dos fatores que considero
importante dentro de instituicbes de ensino: o proprio fazer teatral. Parece-me
bastante dificil haver aprendizagem teatral sem a experiéncia da construcéo
artistica, do processo de ensaio de cenas e da posterior apresentagao destas a um

publico determinado. Dessa forma:

“a oficina torna-se um momento de experimentar, refletir e elaborar
um conhecimento das convengdes teatrais (...), vivéncia de uma
atividade artistica que permite uma ampliacdo de suas capacidades
expressivas e consciéncia de grupo” (Telles, 2008, p. 36).

Os depoimentos sobre a dindmica das oficinas foram muito interessantes,
dando conta de como os participantes se apropriaram de diferentes formas dessas
experiéncias. Na entrevista coletiva Josiane fala como eram as oficinas para ela,

sem muitos detalhes:

Mateus — E tu, J6, como eram as aulas?

Josiane — A gente sempre fazia algo diferente, ndo era nem sempre
igual. Era sempre uma atividade diferenciada da outra.

Mateus — O que tu lembra das atividades?

Josiane — Tinham tantas brincadeiras e atividades...

Ja Andressa, descreve tudo que acontecia desde a entrada da turma até a

realizacao das atividades:

Mateus — Conta pro Heleno como é que era uma oficina de teatro, tu
chegava e fazia o qué?

Andressa — A gente chegava e sentava em roda, dai a gente tava
meio desanimado, ai o professor fazia uma brincadeira com a gente,
dai uns diziam que queriam e outros que nao. Depois que a gente
fazia varias brincadeiras, dai uns perguntavam “e ai, [profes]sor, ndo
vai ter teatro?” Ai a gente fazia grupos, tipo eu fago um grupo, o
senhor faz outro e o [profes]sor Mateus é o outro, e o senhor
(dirigindo-se a Heleno) inventa um teatro diferente do nosso. E a
gente ia se apresentando, um se apresentava pro outro, dai depois a
gente comegava a dar idéias uns pros outros, dai diziam “ndo pode
ficar muito no fundo”. Dai perguntava “ah, por que n&o?” Ai o senhor
explicava.
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Mateus — Vocés usavam texto?
Andressa — Nao, a gente inventava tudo na hora.
Mateus — E ai? Como vocés lembravam das coisas?

Andressa — A gente comecgava e lembrava, dai a gente comecava a
fazer. Ai a gente lembrava do combinado e a gente lembrava o que
a gente fez, ai era tipo um combinado. Tipo: o Heleno ta jogando
futebol, dai eu chego do colégio e vejo o Heleno jogando futebol e
ele me convida, ai a gente ja lembra da cena. Dai a gente lembrava
do que tinha no dia-a-dia pra fazer a cena.

Estas praticas demonstram o entendimento de que o conhecimento se da
dialogicamente, se da entre as pessoas com suas diferentes expressdes e formas
de comunicagao, como esta presente na obra de Boal (e de Freire), de modo a levar
os participantes a descobrir, e levar para a cena aquilo que sao, possibilitando a sua
propria valorizagdo. Aquele que esta na atividade como platéia € também agente
ativo das aprendizagens, ndo espectador passivo, pois esta prestes, ou recém
passou pela experiéncia de se apresentar, o que modifica sua relagdo com o grupo,
sua postura, sua tensao, alterando também sua relacdo com a obra cénica e o
processo de construgcdo da cena, mesclando estes dois polos, de modo a n&do mais
possibilitar sua separacéao, e fazendo com que compreenda que um compde o outro,

numa unidade que nem didaticamente pode ser separada.

Criacao de cenas

Na entrevista coletiva, outros momentos foram descritos, e, novamente, as
apresentacoes que foram feitas cruzam suas falas:
Mateus — T4, mas como é que era o ensaio? Comegava como?
Tayla — Comecar a fazer o teatro? Ah, a gente ia montando as pecgas
de pouquinho assim. Dai o que n&o tava pronto a gente tentava
fazer, a gente tentava montar, e ia indo ai...

Mateus — E eram vocés ou era eu quem dava as idéias?

Tayla - Era de todo mundo.



74

Graciele — O senhor dava um tema, ou a gente mesmo escolhia um
tema, ai cada grupo fazia uma cena, e dai daquela cena a gente
juntava...

Guilherme — Que nem o negécio do “Reino Encantado”.

icaro — E, “Os peixinhos do mar” (refere-se & mesma pega) aquele, o
senhor fez tipo um negdcio de meditacdo com a gente, da gente
deitar e imaginar a gente perdido na floresta, dai surgiu a peca.

Guilherme — Dai n6s tivemos a oportunidade de apresentar na escola
Parobé e la perto de onde o senhor mora, morava, em Esteio. A
gente se apresentou em Esteio. Tivemos duas oportunidades, uma
baita duma peca! Surgiu da gente ficar deitado, ele (referindo-se a
mim) largar uma musica de fundo e comecar a falar pra imaginar
coisas.

icaro — Borboletas (risadas).

Guilherme — Dai ja levantar e ja fazer uma cena, quando vé da cena
ja comecou a surgir, bah, quando vé saiu uma baita peca! N&o sei se
ele gostou né (se referindo a mim — risadas), mas muita gente
gostou. Era assim, as cenas, pecgas, saiam de coisas assim, uma
brincadeira que comegava com uma bolinha: ah, um joga a bolinha
pro outro, o outro ja joga, quando Vvé... “ah, agora faz uma cena com
essa bolinha!” Quando vé ja as pessoas ja iam se soltando mais e
iam dando idéias. Por exemplo, bah, podia pegar essa bolinha e
fazer um carinha que ta jogando basquete, outra cena dois caras na
praia fazendo passezinho com uma bola, dai assim comegavam as
pegas.

Novamente, teatro e criagdo de cenas aparecem como sinénimos na fala de
Tayla, o que aponta para uma compreensdo de aprendizagem como invengao,
criagdo, algo que surge a partir das experiéncias praticas da jovem, nao distante
destas, valorizando o conhecimento a partir da praxis, conforme Freire, e
valorizando sua diversidade. Desgranges afirma que “a pratica continuada do teatro
por criangas e jovens, aliada a frequentacéo aos espetaculos, cria uma via de mao
dupla, que favorece a compreensao do fendmeno teatral” (2003, p. 72). Esta alianga
esta presente neste trecho da entrevista coletiva, onde os jovens ao contarem
“tivemos duas oportunidades, uma baita duma peca, surgiu da gente ficar deitado
e...” apresentam o processo como uma unidade. Estdo apropriados de seu fazer
teatral nas oficinas, nas apresentacgdes, e entendo que isso foi construido a partir da
liberdade que tinhamos ao nos encontrarmos para fazer teatro.

O que sempre me pareceu relevante nas aprendizagens que construiamos,

era o sentido do que faziamos, ndo focando a aprendizagem em nomes ou
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conceituagdes abstratas, mas buscando aquilo que sabiam, suas experiéncias, e
fazé-los compreender melhor os significados e as sensagdes daquilo que faziamos
nas oficinas. Isto era o mais importante a meu ver. Se o nome dos bonequinhos era
fantoche de palito, de dedo ou simplesmente os bonequinhos, tanto fazia. A
experiéncia de apresentarem-se uns aos outros, entendendo que aquilo tinha
sentido teatral, era o importante para mim. O teatro do qual falo € o da experiéncia
compartilhada pelo grupo social em que se esta inserido. O grupo e as experiéncias
vividas é que vao dando significado, e conceituando aquilo que se vai aprendendo.

Nas sessbes onde ensaiavamos, quando na mesma cena, o foco estava
pouco definido e havia duas cenas ocorrendo simultaneamente, o grupo percebia
esse problema e apontava solugcdes possiveis, mesmo sem utilizar uma
denominagao técnica especifica: “esta dificil de entender”, “estdo fazendo juntos,
tém que esperar um acabar para o outro continuar” eram falas comuns nas oficinas.
O dominio de nomes técnicos vinha a medida em que sentiam necessidade de
trocar experiéncias, comunicarem-se com outros grupos, de outras oficinas ou
externos ao projeto. Ai a necessidade desse vocabulario comum déa relevancia ao
conhecimento sistematizado.

Também o relato de Andressa é mais detalhado ao falar sobre a pratica

teatral realizada:

Mateus — E depois tu disse que comegou o teatro, como foi?

Andressa — Depois que o senhor chegou o senhor comegou mais a
agrupar a gente, a fazer grupos, assim, pra fazer um grupo, pra fazer
tipo uma pega de teatro. Dai o senhor explicou primeiro o que era
teatro pra gente, dai todo mundo gostou, dai a gente formou grupos,
e pediu pra gente fazer tipo o que a gente faz no dia-a-dia. Foi tipo
uma peca de teatro que a gente fez, dai a gente comecgou a fazer. Ai
a gente comegou a fazer: joga futebol, vou pro colégio, chega em
casa, brinco. Outros dizem “eu brinco de marido e mulher com meus
amigos”. Foi tipo uma pega de teatro, dai a gente apresentou pro
senhor o que a gente faz no nosso dia-a-dia.

Mateus — E depois? Vai contando o que tu vai lembrando...

Andressa — Depois a gente fez aquilo que eu ja tinha falado, aquela

brincadeira com os bonequinhos pra gente apresentar.

A énfase no momento de apresentar volta a aparecer em sua fala. Em relacéo

ao que era realizado nas oficinas de teatro, chama a atencdo o fato dos
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entrevistados trazerem poucas referéncias dos jogos que eram propostos, uma vez
que quase sempre, este € um trabalho que interessa a grupos de iniciantes. O que
pode explicar isso € o fato de tratar-se, aqui, de pessoas que ja participavam de
oficinas ha no minimo trés anos. Da forma como mencionam os jogos, parece que
tinham essas praticas apenas como referéncias para o que vieram a realizar mais
tarde. Continuando a tratar do inicio de suas atividades no Projeto, o grupo de

entrevistados disse:

Mateus — Vamos pegar do inicio, a primeira pessoa a dar aula de
teatro pra vocés quem foi?

Guilherme — Professora Tais (professora de teatro que trabalhava no
Projeto antes de mim), ela que te botou aqui ainda. (risos)

Mateus - E dessa época, como é que foi a minha chegada aqui?

Guilherme — Eu me lembro até hoje, foi assim 6: o senhor veio, s6
comecgou a falar com a [profes]sora Tais e ficou dentro das oficinas,
dai a gente tava na oficina e ela fazendo brincadeiras... Dai ela “eu
queria que vocés conhecessem um amigo meu” e dai apresentou o
senhor e pediu pro senhor fazer uma brincadeira. Dai o senhor
comegou a fazer, galera comegou a gostar, dai um tempinho acho
que o senhor veio pra ca. Dai ela avisou que ela ia embora e o
senhor ia ficar no lugar dela, mas todo mundo ja gostou! Ninguém
ficou — apesar de que ela era uma pessoa muito querida — ninguém
ficou assim tao triste. Dai comegou ja a gostar do senhor ja, como
um professor.

Mateus — Ja foi de cara todo mundo ou ndo?

Guilherme — A maioria, claro o senhor é uma pessoa muito
carismatica. (risos) Ja conquistou o coragao dos alunos.

Mateus — O que é esse carismatico? O que tu acha que é isso?

Guilherme — Uma pessoa divertida, que sabe conversar, que ja me
xingou muitas vezes, mas nada a ver, eu sei que todas as vezes que
0 senhor me xingou é porque eu tava errado, alguma coisa assim,
mas o senhor € uma pessoa bem legal, bem bacana, divertida e é
iSsO.

Considero interessante trazer esses relatos, mesmo com o risco de parecer
auto-elogioso, pela idéia presente nas palavras de Guilherme, de como a afetividade
presente na relagdo com os jovens é, por eles mesmos, valorizada. Heleno, no texto

que escreveu apos nossa visita ao Projeto, também toca nessa questao:
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“‘envolvimento afetivo como parte integrante do processo de
aprendizagem. Uma condi¢do que até entdo nunca havia pensado,
pois ndo ha duvida quanto a contribuicdo do primeiro para o bom
andamento do segundo. Mais uma prova dos nove. [...] Daqui para
frente ja sei como argumentar por que acho tdo importante as
escolhas e atitudes na minha caminhada profissional. Eu sempre
busco o vinculo no trabalho. Ele € um importante viés pelo qual creio
poder executar mudancgas”.

Paulo Freire, em “Pedagogia da Autonomia”, aponta algumas exigéncias que
sao caras ao processo educativo, entre elas a alegria, a esperanca e o querer bem
aos educandos. O que Guilherme chama de “carisma” e Heleno de “envolvimento
afetivo” vem nas palavras de Freire (1998) como a alegria e a esperanga que séo
naturais ao ser humano, e seria uma contradicdo que um educador realmente
envolvido com sua praxis ndao fosse também esperangoso, por sua crenga na

transformacao. Segundo Freire:

“a atividade docente, de que a discente ndo se separa, € uma
experiéncia alegre por natureza. E falso (..) tomar como
inconciliaveis seriedade docente e alegria, como se a alegria fosse
inimiga da rigorosidade. Pelo contrario, quanto mais
metodologicamente rigoroso me torno na minha busca e na minha
docéncia, tanto mais alegre me sinto e esperangoso também. A
alegria ndo chega apenas no encontro do achado, mas faz parte do
processo da busca” (1998, p. 160).

E na “boniteza” do encontro entre as pessoas num trabalho educativo que se
constroem as possibilidades de transformacdo da realidade e de nés mesmos.
Também na abertura para a expressao de nossa afetividade é que os estudantes
perceberdao nosso compromisso com as praticas que desenvolvemos juntos, sendo
possivel que entendam nossa paixao pelo teatro, ecoando em si mesmos esta
paixao. Nao se trata de querer bem a todos os estudantes, mas de nao ter medo de
expressar nossa afetividade.

Voltando ao relato sobre o inicio do trabalho com teatro no Projeto, os

entrevistados contaram como iniciaram a fazer teatro:

Mateus — Desde o inicio vocés faziam as cenas do jeito que tu ta
falando, Gui? Sempre foi assim?

fcaro — Nas loninhas [estruturas provisérias montadas no inicio do
Projeto], la eram brincadeiras, pinturas esses negocios mais pra arte
assim, né. Nao era teatro.
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Mateus — E quando é que comegou o teatro?
Guilherme — O teatro comegou apdés o senhor entrar.
Mateus - E comegou assim...

icaro — Nao, no comecinho logo que a [profes]sora Tais saiu, ai o
senhor ainda continuou com as brincadeiras e tudo o mais. Ai o
senhor comegou a fazer brincadeiras com a gente assim, com o
senhor também participando, pro senhor pegar, tipo assim, uma
afinidade com o pessoal, o senhor recém tinha entrado, sé que dai
depois quando a gente se mudou pra c4, pra esse prédio novo, que
eram as salas ainda tudo sem porta, ai a gente ja comegou a fazer
bem assim, direto assim teatro s, nem existia mais artes e essas
coisas.

icaro destaca minha participacdo nas atividades como uma forma de
aproximagao com o grupo, algo que realmente era objetivo nesse periodo, mas que,
também, era uma pratica que tem relagdo com a experiéncia das oficinas de teatro
no TGB, na universidade e em Esteio, como vimos antes. Assim, icaro percebia
minha participagdo como interesse “em pegar uma afinidade com o pessoal’, o que
nao deixa de ser verdade, mas era mais do que isso: era esforco no sentido da
compreensao dessa nova realidade que vivenciava.

Continuando a entrevista, pedi para que falassem mais como eram as
oficinas, e eles fizeram isso, sempre trazendo a lembranga de alguma cena que

tinham apresentado:

Mateus — Como eram as oficinas?

Guilherme — Era sempre bem levado a sério, bem levado a sério, os
alunos levavam bem a sério, nao tinha brincadeira, Tinha
brincadeira, mas nas suas devidas horas.

Tamires — “Susto na Praia” foi contigo, né?

Mateus — Sim, “Susto na Praia” foi comigo.

Guilherme — Tinha suas brincadeiras nas devidas horas, o pessoal
levava muito a sério.

Mateus — E o que vocés lembram? Como & que eram as oficinas?

Guilherme — Exercicios com a bolinha, exercicios de atengao.

Apoés falarem um pouco sobre essa cena da qual lembraram, fago mais um

esfor¢co para que digam mais coisas sobre as oficinas, e cometo um equivoco ao
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perguntar diretamente sobre as cenas, ja envolvido com a forma que se referiam ao

trabalho, algo que so6 percebi apds a entrevista ter sido realizada:

Mateus — E ai comegou teatro mesmo e o Heleno ja ndo tava mais. E
ai como é que comegou? As primeiras lembrancgas...

Guilherme — Brincadeiras pra fazer cenas.
Graciele — Ou o senhor trazia um tema, ou a gente escolhia.

icaro — Ou sendo tinham doze pessoas na sua aula, dai o senhor
separava seis pra fazer uma pecga diferente, seis na outra. E dai a
gente tentava fazer uma pega rapidinho, conversava, escrevia assim
num papel, e dai entregava pro senhor. Dai o senhor ficava sé
analisando pra ver se a gente ia fazer o que a gente escreveu. As
vezes as pessoas aumentavam ou nem faziam o que tinham escrito
direito, mas era legal, dai na outra aula o senhor tentava emendar a
peca daqueles seis com os outros seis pra ver se dava certo, umas

davam, outras ndo davam.

Com a introducédo das apresentagdes a outras turmas do Projeto, e também
em outros locais, passaram a entender os jogos realizados de outra forma, vendo a
pratica teatral como apresentacdo de cenas, ndo somente as oficinas com jogos.
Para que fique mais claro: nesse periodo nas oficinas de teatro ndo eram mais
realizados jogos de improvisagao.

Durante a oficina, os grupos tinham, muitas vezes, mais de uma hora para
prepararem suas cenas, € sO entdo as apresentavam aos colegas, 0 que ocorria,
muitas vezes, somente em outra sessao do trabalho, com a possibilidade de
preparacgao fora da oficina, de um dia para o outro. Em fung¢do disso, solicitava aos
grupos que escrevessem aquilo que haviam combinado, pois, muitas vezes,
faltavam pessoas na oficina seguinte, ou eles se esqueciam do que tinham
combinado. Também acontecia de, ao verem a cena de um grupo, os participantes
considerarem esta mais “correta” do que a sua, preocupando-se em mudar o que
haviam combinado, para que ficasse parecida com a que tinham visto e gostado.
Pedia que levassem até o fim as idéias criadas por seu grupo, a fim de que
percebessem que nao havia uma forma “certa” para a criagcdo das cenas, mas sim

diversa.
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Ao contar como era a criacdo dessas cenas, icaro fala de uma forma que da
margem ao entendimento de que tudo acontecia muito rapidamente e ndo era assim.
Mas, pelo prazer envolvido naquilo que fazia, a nogao de tempo foi relativizada em
funcdo disso — trata horas de oficina como minutos. Depois de apresentarem,
aqueles que assistiam davam suas opinides sobre a cena, com sugestbes de
alteracdes, entdo os grupos voltavam a se reunir para utilizar, ou ndo, as sugestoes
propostas pelos colegas. O referencial era o trabalho dos proprios colegas e as
cenas de outras turmas ou espetaculos que tivessem assistido, havendo pouca
intervencao por parte do educador. Pergunto-lhes, entao, sobre sua satisfagdo com

o trabalho que realizavam:

Mateus — E todo mundo gostava das oficinas?
icaro — Eu gostava.
Mateus — E as outras pessoas?

Guilherme — Eles falavam: Ah, o senhor Mateus enche o saco, mas
vinham pra aula, mas vinham pra aula, nao sei qual é que é. (risos)
Nao sei, falavam... do senhor, assim. Nao é que nao gostavam, mas
€ que as vezes 0 senhor gritava, mas isso ai faz parte, nada a ver.
Dai quando vé, vinham pra aula no outro dia. Dai da pra ver como o
senhor era um professor bom.

Porque muitas pessoas ndo gostavam do senhor, porque o senhor
brigava, alguma coisa assim, ndo gostavam. Mas vinham pra aula no
outro dia, entéo eles vinham nao pelo professor, mas pela oficina.

fcaro — E que na peca “Os peixinhos do mar’, eu e o indio
(Guilherme) levavamos muito na brincadeira, um dia o senhor
mandou todo mundo embora e ficou falando com a gente, falou pra
gente levar a sério que nos iamos dar bons atores, e nos
comegamos a levar a sério e apresentamos em um monte de lugares
s6 com aquela peca.

Uma das questbes que me levaram a iniciar esse trabalho era procurar
entender a diferenga que houve no Projeto em relagdo a outros lugares onde havia
trabalhado, quando, ap6s minha saida, as praticas teatrais também terminavam. Na
fala de Guilherme aparece um indicio do que pode ter acontecido la: “muitas
pessoas nao gostavam do senhor (...) mas vinham pra aula no outro dia, entao eles
vinham n&o pelo senhor, mas pela oficina”.

Paulo Freire afirma que como professor “ndo devo poupar oportunidade para
testemunhar aos alunos a seguranga com que me comporto ao discutir um tema, ao

analisar um fato, ao expor minha posi¢ao” (1998, p. 152), assim, ndo havia razéo
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para nao assumir minha opinido frente as questdes que aconteciam durante as
oficinas, mas a forma como respeitdvamos na mesma medida as idéias dos
participantes, alterando nossas praticas como ja foi dito, estabelecia com o grupo
uma relacao direta deles para com sua pratica teatral. O que realizavamos n&o era
produ¢cdo dos educadores para um grupo de estudantes, mas algo realizado
coletivamente, o que os tornava autores de sua propria pratica. Sendo sujeitos
daquilo que faziam, reflexdo possivel ao considerar a légica da agdo artistica,
percebo que nossa agao educativa era superada pela agao artistica, ou seja, nao
trabalhavamos na perspectiva de ser ponte entre saberes, mas proporcionavamos o
envolvimento dos participantes com o proprio teatro. Nossa acéo foi a de conduzir
essa aproximagao, como a fungéo do “atrator” (Kastrup, 2001, p. 220), definida pelo
seu poder de arrastar consigo para junto de uma matéria, em nosso caso, o teatro.
Conduzimos um processo que possibilitou a intimidade dos participantes com esse

conhecimento. Esse entendimento se soma aos apontamentos de Viola Spolin:

“a chamada crianga ‘indisciplinada’ também busca sua sobrevivéncia;
estd revoltada contra o autoritarismo e restricdbes que nao
compreende; sua energia, ndo canalizada na acgao criativa, surge
como comportamento delinquiente ou indisciplinado” (2001, p. 257).

Ao esclarecer as razdes para alguns encaminhamentos das oficinas, o grupo
tinha condigdes de perceber as regras em jogo. Mantendo
nosso foco no teatro como agao artistica, as possibilidades de socializagdo dos

envolvidos eram realizadas, uma vez que, segundo Coelho:

“o teatro em si, propriamente, nao tera os objetivos da agao cultural,
mas a agao cultural encontra no teatro campo fértil para alcangar
seus objetivos proprios, porque é exatamente isto que o teatro
promove: a consciéncia do eu (a consciéncia do equipamento
pessoal, dos sentidos humanos, do proprio corpo no espago, da
propria subjetividade, da figura de si como os outros a véem, da
propria representagdo como a mente se oferece); a consciéncia do
coletivo (a nogao da existéncia do outro, a partilha de idéias e bens,
a interagdo relaxada, a convocagao das energias comuns para a
solugcdo da proposta); a consciéncia do entorno (consciéncia das
coisas, de uma cadeira, da agua, do espaco, da natureza, do
artificio, das relagdes estabelecidas pelas coisas entre si e entre elas
€ proprio corpo e os outros corpos)” (2001, p. 91).

Fomos superando a nogao disciplinadora de educagao em prol de uma agao

efetivamente artistica, educativa por natureza, numa comunhao capaz de gerar tanto
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uma acdo individualizante, na qual cada sujeito percebia-se como criador das
oficinas, quanto socializante, produtora de reestruturagdes sociais, coletivas. As
atitudes aparentemente autoritarias que tomavamos ao longo das oficinas, na
reflexdo que faziamos era muitas vezes uma resposta a realidade que estes jovens
estavam acostumados, entendidas como partes de um processo que deveria levar-
nos ao respeito de seus modos de interagdo e a sua cultura.

Quase todos ndo estavam acostumados a conversar em suas familias e em
seu convivio comunitario. A “lei” da forga, da agressao fisica e verbal era algo que
era naturalizado por eles, e leva-los a perceber que “conversando a gente se
entende” foi, muitas vezes, algo exaustivo, mas qual mudanca efetiva ndo o é em
verdade?

Acreditando que tinhamos a nossa frente possibilidades, n&o barreiras, fomos
compreendendo melhor esse processo. Tivéssemos, na época, a compreensao mais
clara agora de que a propria agao teatral, sendo artistica, €, em si, socializante e

criativa, talvez ndo saissemos tdo cansados de algumas sessdes de trabalho.

Nosso teatro

A forma de encaminhar a construcdo de cenas foi acontecendo com o tempo,
a partir do momento em que alguma coisa dava “errado” em uma apresentagéao, e os
grupos tinham que improvisar solu¢des diante dos colegas. Ocorre que as solugdes
dadas sempre eram muito aplaudidas pela platéia, mesmo que aos olhos dos
educadores nao fossem tao interessantes. Comecamos a perceber diferencas entre
nossa percepg¢ao das cenas, € aquela que a platéia tinha. Pensamos, entdo, que o
mais importante era haver a comunicagdo com o publico e passamos a incentivar as
turmas a mostrarem aquilo que desejassem aos colegas. Cenas repletas de
coreografias e girias passaram a ser apresentadas e cada grupo ao se apresentar
trazia consigo sua forma particular de fazer teatro, sempre com muita aceitacéo por
parte da platéia, o que criou um fluxo de criacdo bastante forte em todas as turmas.

O que fomos percebendo era que, enquanto iamos recuando em nossas
interferéncias na construgdo das cenas, os participantes iam se apropriando deste
espaco. A preocupagado com uma estrutura organizada para o trabalho (mecanizada,

“didatizada”) foi se reduzindo na mesma medida em que os resultados positivos
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desta nova forma iam se ampliando, e os participantes, além dos educadores, foram
se sentindo seguros para novas experiéncias.

Foi importante notar essa questdo nas falas dos entrevistados, pois nos
registros escritos da area de Arte, em avaliacbes das oficinas, os participantes
trazem a questao da pratica com jogos e brincadeiras como algo interessante. Eis o
que escreveram os estagiarios, a partir dos relatos dos participantes:

- A turma se mostrou bastante satisfeita com as atividades que vém
sendo desenvolvidas, ressaltando principalmente os jogos e
brincadeiras, assim como o teatro;

- A linha de trabalho que vem sendo desenvolvida esta sendo bem
aceita pela turma, tanto que aparecem muitos pedidos de
continuidade das tarefas;

- A principal atividade da turma é o teatro, mas surgem alguns
pedidos de mais brincadeiras;

- A maioria gosta das atividades, mas acham que perdem a graca
muito rapido e que faltam mais novidades. Muitos reclamam que
algumas propostas ndo foram realizadas até o fim por causa de
alguns que nao colaboraram. Conclusao do educador: percebo que
falta insistir mais em algumas atividades que parecem nao dar certo
no primeiro momento, talvez achando novas alternativas na forma de
apresentar a proposta novamente (2005a, s.p.).

As avaliacbes demonstram que as opinides das turmas sobre o trabalho
realizado eram consideradas para o planejamento, e incluiam também a opinidao dos
educadores sobre as oficinas. Em uma destas avaliagcbes, o educador comenta que
os participantes “ressaltam também que gostam da liberdade que tém para criar nas
oficinas”, além de sugerirem, em outra parte do mesmo documento, “que possam
apresentar mais vezes suas cenas para outras turmas”(2005a, s.p.). Percebe-se que
a énfase nas praticas criativas foi o foco dos trabalhos desenvolvidos, afirmando
ainda mais o grupo de participantes ndo como mero “fazedor de tarefas”, mas como
construtor da propria metodologia de trabalho. Conhecer passou a ser resultado do
fazer, portanto, fazer teatro foi condicdo para sua aprendizagem, ao mesmo tempo
em que, ao se fazer, se criou um teatro.

E importante salientar que essa percepcdo s6 se torna mais clara agora,
havendo a época mais uma aposta, uma intuicdo nesse sentido do que realmente a

consciéncia desses processos por parte dos educadores. Na entrevista com
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Andressa, uma de suas falas foi bastante interessante para entendermos melhor a

questao:

Mateus — Tu gostava de fazer cenas? Nao gostava? Como é que
era?

Andressa — Eu gostava porque o senhor deixava a gente fazer o
nosso teatro, nao assim: o professor escolhia o nosso teatro, trazia
uma cena ld ndo sei de onde pra gente fazer, que a gente nao
conhecia. Que a gente falava um pouquinho sé o teatro que trazia e
ndo deixava a gente fazer o nosso teatro. Ai quando o senhor
chegou a gente comecgou a fazer, até o senhor dava idéia pra gente:
“ah vamos mudar isso se vocés quiserem”, foi quando a gente
apresentou aqui. Bah, dai todo o dia a gente fazia a mesma coisa né,
que dai era pra gente poder gravar. Dai quando chegou na hora todo
mundo esqueceu, dai a gente improvisou na hora, foi tipo uma
danca.

Para Andressa, o processo de aprender parece estar vinculado com a criacao
de novas e outras possibilidades de fazer/conhecer teatro junto com seus colegas. A
relacdo estabelecida diretamente entre eles e o seu fazer teatral possibilitou o
fortalecimento de sua aprendizagem coletiva, em rede, “dando visibilidade e
concretude ao fato de que as formas de conhecer sédo irremediavelmente hibridas”
(Kastrup, 2007, p. 234).

Pode-se entender dai que ndo se ensinaria um teatro segundo um modelo
didatico ou uma escola de interpretacao, mas se inventaria um modo de fazer que é€,
em ultima analise, um novo teatro, ou um teatro que cumpre sua fung¢ao social,
comunicar/comunicar-se com uma platéia.

Ai esta um diferencial importante dentro do teatro na educacdo: o
entendimento do que é teatro € também objeto de construgdo do grupo que se
propoe a aprender a fazer teatro. Nao somente uma oficina para se aprender
técnicas e maneiras dadas de fazer teatro, mas invencao de fazeres e praticas que
digam algo ao grupo especifico que esta aprendendo. Aprendendo seu teatro, néo
somente teatro. Nao existe neste pressuposto uma negativa de modelos ou escolas
de teatro, mas se encara a aprendizagem teatral como um processo que € pessoal e
intransferivel, algo que é particular dentro de cada grupo de trabalho. A relagao de
aprendizagem como algo que se da ao se fazer teatro, ao mesmo tempo em que
esse fazer passa a significar improvisar, inventar caminhos, saidas para problemas

concretos € algo que pode ser entendido a partir dai.
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Observando o processo que foi realizado, ndo somente pelos relatos nas
entrevistas, mas também nos relatérios de avaliagdo das oficinas, pode-se perceber
que a proposicao de situagbes que pudessem gerar essas criagbes era uma
preocupacgao do grupo de educadores, e servia de base para a proposicao das
atividades dentro do Projeto. Entdo, mesmo que ndo tivéssemos isso claro, aquilo
que surgia como possibilidade de invengcao parecia ser captado pelo grupo como
janela para novas construgdes no cotidiano do Projeto.

No relato de Graciele sobre como comecgou a se interessar pelas oficinas de
teatro isso aparece:

Graciele — Eu nao gostava muito de fazer teatro no inicio, [profes]sor,
pra mim nao fazia diferenca entre vir e nao vir. Ai eu fui numa
apresentagao do “Peixinhos do Mar”, acho que era, ai eu comecei a
olhar assim, dai eu gostei, né. Dai eu ndo me lembro o que eu vi
fazer aqui na sala, dai o senhor comegou a falar de perder a
vergonha, ndo sei 0 qué, e dai perguntou se eu nao queria vir. Dai
eu, bah, fui pra casa e pensei “acho que eu vou fazer...” Mas nao
gostava muito, sabe? Eu era muito envergonhada. Ai eu vim um dia
no ensaio, primeiro eu vim na primeira aula, ai comecei a me
interessar. E outra coisa que eu gostei também, e que até hoje eu
vou fazer um texto, foi o texto teatral que o senhor ensinou e eu néo
esqueci. Até hoje eu lembro, ninguém sabia o que significava rubrica,
uma coisa assim, e eu me lembro que cada um tinha que fazer um
texto teatral e até hoje eu ndo esqueci, eu ainda sei fazer. Pra mim
foi 0 que eu mais gostei, além das apresentagdes, né!

Mateus — E tu gostou depois que tu viu a apresentagao dos guris,
nao foi?

Graciele — Foi [profes]sor.

Josiane — A gente fazia bolhinhas de sabao.
Mateus — Eram so6 vocés duas?

As duas — N&o, tinha mais gente!

Uma das estratégias que utilizavamos para envolver outros participantes nas
atividades eram as proprias necessidades das encenagdes. Quando pergunto se
Josiane gostou de fazer teatro depois da apresentagdo dos guris, falo da
apresentacao da peg¢a “O Reino Encantado” na META, quando um efeito com
bolinhas de sabao foi criado, necessitando de auxiliares que fizessem as bolinhas de
sabao na cena inicial do espetaculo. O elenco da pecga convidou colegas de outras

oficinas, alguns que nao faziam teatro, para ajuda-los durante suas apresentagdes.
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A partir dessa participagdo, o encanto do teatro fez com que Josiane e Graciele

passassem a frequentar as oficinas.

O encontro das diferentes idades

No Projeto foram criados encontros entre jovens e adultos em seu fazer
teatral, valorizando os encontros entre pessoas de diferentes geracbes e a
relevancia destes para a construgao de conhecimentos.

Em diferentes discursos de adultos sobre a(s) juventude(s) é frequente a
visdo de que o0s mais jovens s&o imaturos e ndo levam a vida “a sério”. E no
Projeto isso ndo era diferente. Muitas familias, maes e pais, traziam falas de que
as posturas dos jovens eram, muitas vezes, inadequadas, mas através de praticas
coletivas de teatro entre maes e jovens, essa visao foi sendo superada. Essa

experiéncia é trazida aqui:

icaro — Uma pega também que eu gostei de fazer foi junto com o
negocio das maes ali, até que a gente apresentou no Natal aqui na
cancha assim, acho que era o senhor também.

Mateus — Vocés lembram o que era?

Guilherme — Era das criangas, de briga das criangas no Natal.
Mateus — Como é que era?

Lucas — Primeiro as mées ensaiaram entre elas.

Mateus — Conta pro Heleno como é que foi?

Lucas — Eram as maes ensaiando entre elas sozinhas, depois o
Mateus convidou a gente pra ensaiar com elas, sé que dai pra fazer
uma pecga de teatro de crianga. Dai eram umas maes com a gente s6
que elas eram tipo criangas também, dai elas queriam pegar o
brinquedo e nds também e a gente brigava, entre noés.

Graciele — E essa peca gerou com uma brincadeira também. Foi

junto com as maes, dai o senhor separou assim em grupo, mandou a
gente imaginar alguma coisa assim, ndo me lembro.

O processo apresentado nas falas do grupo se refere a um trabalho
desenvolvido por iniciativa de um dos grupos de convivéncia organizados pelo

Servigo Social, o MECA (Maes Engajadas em Construir o Amanha — vide p. 56 deste
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trabalho), no qual um dos instrumentos da acgéo artistica, pensada a partir de
Coelho, pdde ser concretizado: o restabelecimento dos lagos humanos e surgimento
de um sentido de comunidade. Nesse caso, a apresentacao realizada na festa de
Natal do Projeto, aberta as familias que tinham criancas e jovens atendidos, fez com
que maes e filhos pudessem se apresentar para grande parte de sua comunidade,
numa noite em que aproximadamente quatrocentas pessoas assistiram,
silenciosamente, a tudo que era apresentado no palco. Apds essa apresentacao,
percebemos que o reconhecimento dado a pratica teatral foi ampliado, mas nao s6
isso. Jovens e adultos passaram a conversar sobre o teatro que faziam, numa
relacdo mais horizontal e de reconhecimento entre os saberes de diferentes
geragbes, € mais uma vez a pratica teatral atuou para sua valorizagcéo, e dos

sujeitos envolvidos com ela.

A burocratizacao

Esse processo nédo esteve imune, entretanto, ha um problema comum a
instituicdes, de maneira geral: a propria “institucionalizacdo”, ou melhor, a
burocratizacdo dos processos. Lapassade (1989), analisando as origens da
burocracia, afirma que ela surge quando aquilo que é social, coletivo, passa a ser
propriedade privada de alguns, o que se explica, segundo ele, ndo como um
processo interno da instituigdo, mas surge nas relagdes que nela sao estabelecidas.
Trazendo essa compreensao para a realidade do Projeto, percebe-se que a tentativa
de gerar regras ou normas a partir das experiéncias vivenciadas levou a
burocratizacdo de nossas relagdes, o que entrou em conflito com os interesses dos
participantes de algumas oficinas de teatro, mesmo sem sabermos disso na época.

E isso que chama a atenc&o na continuidade do relato de Andressa:

Mateus — E onde foi a apresentacao?

Andressa — Foi ali no refeitério, a gente apresentou pra todo mundo
no dia [da festa] dos aniversariantes.

Mateus — Vocés se apresentavam muito para as outras turmas?

Andressa — Nao, essa foi a nossa primeira vez, depois a gente nao

apresentou mais por que era so o Juventudes que se apresentava.
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Dai depois a gente ndo se apresentou mais, s6 se apresentou pra

gente mesmo.

Ao tentar organizar as apresentagdes, o grupo de educadores nao foi sensivel
ao desejo desses participantes e, acreditando que seria positivo definir regras em
que somente os “mais velhos”, participantes do projeto Juventudes, fariam
apresentacdoes aos demais colegas, excluiu possibilidades de criacdo de situacdes
que poderiam levar a aprendizagens inventivas entre os diferentes grupos do
Projeto. Usando a andlise de Lapassade para entender o que aconteceu, houve uma
burocratizacdo, que entrou em conflito com a realidade dos fatos, representando “o
horizonte de uma esfera limitada”, ou ainda, “o contrario da criacado e também o
contrario da reconciliagao” (1989, p. 106).

Ao se tomar a experiéncia viva e interessante para o grupo naquele momento,
talvez por ndo compreender aquela experiéncia como possibilidade de invencgao,
janela para outras vivéncias, os educadores decidiram “organizar melhor’ as
apresentacoes, deixando-as reservadas ao grupo de jovens que estava ha mais
tempo no Projeto. Essa institucionalizacdo da atividade gerou também seu
afastamento de sua origem; tentando definir critérios e padrbes para a criagdo de
cenas, os educadores nao perceberam que estavam perdendo a riqueza que havia
naquela atividade. Claro que os participantes que continuariam a se apresentar nao

notaram esse problema, mas aqueles que ficaram “de fora” sim.

Abandonando o Projeto

No inicio das entrevistas, solicitamos que cada participante se apresentasse e
alguns trouxeram a questdo de sua participacdo no Projeto, muito ligada a

possibilidade, ou ndo, de realizarem as oficinas de teatro:

Guilherme — T6 terminando o ensino fundamental, freqlientei o
Projeto de 2002 até 2006. Gostava das aulas de teatro, mas também
por motivos assim, ndo teve mais aula de teatro, ndo por causa dos
professores, mas por motivo de ndo ter a aula, e sempre a mesma
coisa assim, acaba enjoando, dai eu ndo vim mais.

fcaro — nao freqliento mais o Projeto, um dos motivos é que eu
gostava de fazer teatro com o professor Mateus, mas ai ele foi
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embora. Eu frequentei durante mais um tempo até o final do ano
passado (2006).

Lucas — Frequentei o projeto desde 2002 até 2006. Dai acabou o
teatro aqui e eu parei de vir...

Tamires — aos sabados eu fago curso de monitora de creche, eu
continuo freqlentando o Projeto, mas ja ndo é a mesma coisa de
antes, tipo agora assim ta bem largado pras pessoas que sao
adolescentes, nos que ja estamos no Juventudes 2 (continuidade do
projeto Juventudes original) ndo tem mais o que se fazer aqui dentro,
td uma coisa assim, ta bem largado pras pessoas que ja séo
adolescentes. Eu também saio esse ano, eu quero sair mesmo, ja
nao tem mais graga. Eu venho aqui s6 pra nao ficar em casa vendo
TV, perdeu a graga ja. (siléncio na sala)

Mateus — Vocés falaram que sairam porque ndo tinha mais teatro,
nao fizeram mais teatro em outro lugar?

Guilherme — Nao teve mais teatro né [profes]sor, e pra adolescentes
eles continuam com as mesmas atividades que 2002.

Mateus — Tudo bem, ndo teve mais teatro, mas como nio teve mais
teatro pra vocés? Como ¢é que foi isso?

Josiane — Desde o0 ano passado, porque tinha teatro ainda, né.

Graciele — Sim, com o [profes]sor José (altero seu nome pois nao
tenho autorizagdo para usa-lo).

Tamires — E, mas era um horror.
Graciele - Ninguém respeitava ele.

Tamires — Tipo assim, a gente comegou a fazer uma pega, dai a
gente ficou la, anos, mais de um ano e ndo terminou a pega, dai...
(faz sinal de acabar).

Nos trés primeiros depoimentos os jovens afirmam que nao frequientam mais
o Projeto em funcdo de ndo haver mais a pratica teatral, algo que, ao longo de suas
falas, percebemos ser muito importante. A partir da analise da burocratizacdo que
passou a haver em um dado momento, é possivel afirmar que uma das razdes para
seu afastamento foi o distanciamento de a¢des dialdégicas com os participantes. Uma
vez que nado havia a discussao explicita quanto aos processos de burocratizacao,
estes se instauraram também em outras praticas do Projeto, entendido como uma
rede de relagdes.

Ao afirmarem que as atividades passaram a ser as mesmas de sempre, € que

as pecas de teatro ndo eram concluidas, e, portanto, ndo eram apresentadas,
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deixam claro que o vinculo entre eles e o Projeto parou de produzir significados, n&o
resultando em novas aprendizagens. Nao ocorreram novas situagbes que
problematizassem as relagdes artisticas, aproximando as atividades de uma
educacao tradicional, onde a relagao se da do professor ao aluno, e ndo na relagao
entre eles mediatizados pelo mundo, como na educacdo problematizadora,
defendida por Freire.

O siléncio percebido na sala quando Tamires falou que ainda frequentava o
Projeto somente para nao ficar em casa vendo TV explica-se pelo fato de que ao
longo do tempo em que trabalhamos na VRO, ela era uma das pessoas mais
envolvidas nas atividades que eram realizadas. Ao dizer que “ta bem largado pras
pessoas que ja sao adolescentes”, a percepc¢ao do quanto as relagbes entre os
educadores e estes jovens havia se alterado e de como o0s jovens nao eram
reconhecidos como sujeitos ativos e criticos nos processos de aprendizagem foi algo
que calou fundo em nés. A partir da reflexdo proposta por Freire (1998), a pratica
docente exige olhar de forma atenta e critica para a realidade em que se atua,
tomando-a como esperanga para novas possibilidades, em que o abandono de um

projeto dialégico ndo deveria ter espaco.

Projeto X Escola

Por fim, buscamos saber quais as percepg¢des dos entrevistados sobre aquilo
que faziam no Projeto e nas escolas, em relacéo a teatro, ja que alguns haviam dito
que tinham aulas de teatro também em suas escolas. Na entrevista realizada com
Andressa, ela afirma que “a diferenga € que na escola a professora passa um texto e
temos que decorar, ndo fazemos o0 que queremos, mas o que ela diz, enquanto que
aqui [no Projeto] inventamos nossas préprias pecas”. Sua professora de teatro na
escola, é importante que seja explicitado, ndo tem uma formagao especifica para
trabalhar com esse conhecimento na escola, nas palavras de Andressa, “‘uma
professora, assim, ela da aula pra gente, e ela sabe alguma coisa de teatro...” E
mais uma professora, dentre tantas, que em nossa realidade educacional “gosta” de
teatro e por isso desenvolve “algum” trabalho com teatro na escola.

Vera Santos (2002), critica esse modelo de procedimento afirmando que, nas

turmas que investigou para sua pesquisa de mestrado, existe um certo
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“‘protagonismo” na elaboragdo das cenas pelas professoras, em detrimento da
“atividade criativa e cooperativa” dos participantes, que se tornam meros

espectadores da acao do adulto:

“o procedimento de ensaio constitui uma etapa na qual as criancas
[os participantes] devem repetir as falas e agbes determinadas pelas
professoras, de modo a garantirem o grau de ‘organizacao’
necessario para que a apresentagao ocorra de acordo com o que foi
previamente planejado” (2002, p. 104).

Parece ocorrer o mesmo que foi visto na fala anterior da jovem, quando vimos
que o rompimento com o processo efetivamente dialdégico entre educadores e
participantes pode gerar dificuldades na aproximagdo com o fazer teatral, e, como
consequéncia disso, desinteresse. Nota-se o destaque que Andressa da em sua fala
a criagao como algo que é desejado pelo grupo, algo também observado em outras
falas ao longo das entrevistas coletivas. O fato de ter de decorar falas na escola
surge como dificuldade, enquanto que, em outro momento, a mesma jovem disse
que no Projeto, em criagdes do grupo, o processo de ensaio envolvia a repetigcao
das cenas, mas como algo positivo, “que dai era pra gente poder gravar’. A
autonomia que era gerada na produgao de cenas criadas a partir do proprio grupo
trazia a consciéncia das etapas do processo de criagao das cenas e, apropriando-se
disso, até a tarefa mais cansativa — o ensaio diario das mesmas cenas — toma
sentido e é feita com satisfacao e interesse. Ao contrario disso, onde se estabelece
uma relagao hierarquica — burocratica — entre os diferentes saberes do professor e

do participante, a desmotivagao cresce.

Andressa — No colégio eu ndo gosto muito, me botaram pra ser a
que sempre aparece, eu queria s6 uma coisinha assim, e nao, eu
aparecia! Eu fui a personagem da peca. E diferente fazer teatro aqui
no Projeto e na escola. Aqui tu da a tua opinido e pode escolher o
teu papel, la nao, eles que dao o teu papel “Ah, tu vai fazer isso, tu
vai fazer aquilo”.

Algo que acaba por acontecer, quando n&do se tem um processo dialégico, é
que acabamos por “n&o dizer o mundo” segundo nosso modo de ver (Freire, 1987),
sendo preciso que o educador perceba que o dialogo ndo deve existir somente no
encontro direto com o participante, mas desde seu planejamento. Se os

participantes ndo sdo ouvidos em seus anseios, 0 que acaba ocorrendo € uma
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interpretacdo equivocada de seus interesses. Ao perceber que Andressa gostava de
fazer teatro e tinha experiéncia em oficinas no Projeto, a escola, através da
professora, acabou por deduzir que ela gostaria de ser a personagem central da
encenacao, o que, conforme vemos em seu depoimento, ndo era verdade. Mesmo
erro cometido quando deduzimos que uma forma interessante de organizacdo das
apresentacdes no Projeto seria somente os jovens que participavam da oficina de
teatro no Juventudes se apresentarem a outras turmas. Sao pequenos detalhes que,
disseminados em praticas cotidianas, acabam por silenciar os participantes,
afastando-os da possibilidade de serem autores de seus proprios processos de
aprendizagem. O grupo entrevistado também falou sobre essa questao:

Heleno — No colégio € assim também, como no Projeto?

Lucas — No colégio é assim também (a professora de Lucas possui
licenciatura em Artes Cénicas).

Heleno — Da mesma forma que acontecia aqui?

Lucas — Nao, no colégio eles tdo comegando ainda, os meus colegas
nao sdao motivados assim, ndo comecam a fazer a peca sério assim,
mas assim, € bom, tdo comegando assim aos poucos.

Heleno — Ah, td comecando na escola? E tu no caso que ja fez aqui,
tem alguma diferenga?

Lucas — E que la ninguém gostava do meu pensamento também, e
quando, por exemplo, quando alguém comega a falar, dai eu falava
“pd, ta errado isso, comega de novo”, tentava ir motivando eles pra
eles comecgarem a fazer sério mesmo.

Mateus — E diferente fazer teatro no Projeto e na escola?

Lucas — Claro que aqui era melhor, aqui ja sabiam como é que um
fazia e o outro também, la ndo, laja(...)

Mateus — E que |4 vocés ainda ndo se conheciam e aqui vocés ja se
conheciam, é isso?

Lucas — E isso. E tem isso ai, eu também gostei mais por causa das
aliangas de vocés, que continuavam. Nos saiamos daqui do Projeto,
nao so pra apresentar aqui, mas em outro lugar. E aquela peca la na
ACM, la no centro, bah, foi muito show aquele dia.

Em uma conversa com Heleno, ele disse que “o projeto esta virando uma
escola”. Existe em sua fala aquilo que chamaria de “enrijecimento cadavérico” das

instituicbes de ensino, o que dificulta as possibilidades de invengcédo nestes locais,
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em func&o de sua tendéncia a formalizagédo e a regulagédo dos processos. Planilhas,
relatorios, planejamentos e outros dispositivos que poderiam servir de base para
analises e reflexdes sobre os processos desenvolvidos acabam por tornar-se mera
formalidade e protocolo, ndo servindo como indicadores, que levariam a
aprendizagens inventivas dos proprios professores. Naquele texto escrito por
Heleno, sua critica ao modelo escolar aparece na ironia de seu ultimo comentario

sobre a escola:

“Mateus faz um comentario relacionado ao niumero de criangas por
turma do ECC —... Nao é escola. O objetivo € outro... Uma duvida:
por que la na Escola, que é tdo importante quanto o Projeto, tem que
ser diferente? Sera uma utopia? Serd que essa € uma das
dificuldades que faz com que eu nao consiga olhar no olho e saber
mais de cada aluno na escola? Ah, mas isso ndo é um problema
meu, certo? Eu estou la apenas para trabalhar!”

Neste sentido, o que é proposto por Boal, quando apresenta sua percepgao
do teatro e de sua relagdo com as politicas, € relevante e parece constituir o que
Kastrup chama de poténcia da técnica, como explicado no capitulo Bagagem de
Mao. Compreende-se, ai, que as pessoas podem vivenciar aprendizagens
inventivas, a principio, mas, no curso de suas vivéncias institucionais, as relag¢des
que vao sendo estabelecidas tendem a sua cristalizacédo, se tornando enrijecidas,
acostumadas.

Estas relacbes se distanciam de uma educagdao problematizadora,
acolhedora, tensdes entre os saberes ja constituidos e os elementos do real que
podem lancgar novas propostas. Heleno fala disto quando afirma que “o Projeto esta
virando uma escola”. Ao tratar a instituicdo Projeto dessa forma, abre-se a discussao
sobre as diferengas e as semelhancas dessas duas instituicdes de ensino. Isso é
algo que podera ser desenvolvido ainda mais em estudos futuros, a partir dos

estranhamentos que este trabalho pode provocar.



DESPEDIDA

oi ex sor!?!? tudo bem contigo???
tu sabes que estou sentindo falta de tuas aulas de teatro,
das apresentagoes, dos ensaios, das formagbes de grupos e efc.

tenho pensado nisso quase todo dia... bjus

Enquanto realizava esta viagem, com tantas pessoas e suas vozes e opinioes
diferentes, recebi, numa tarde, essa mensagem eletrobnica de uma estudante que
havia feito teatro comigo, ndo no Projeto, mas em uma das escolas em que leciono.
Estranhamente a mensagem me chegou quando ouvia as gravagdes dos estudantes
que eu e Heleno entrevistamos para esta pesquisa, € num momento em que estava
tendo muita dificuldade para entender o sentido das coisas que ouvia. Quando li
essa mensagem de uma jovem de aproximadamente treze anos, dizendo da falta
que a pratica teatral Ihe fazia, percebi que algumas respostas vém quando estamos
abertos a elas. Me perguntava como os entrevistados tinham aprendido a fazer
teatro quando estivemos juntos. Tanto as vozes da 5% unidade, quanto a mensagem
em meu computador, davam claramente a resposta: fazendo teatro.

Parece muito simples agora, mas €, na verdade, fruto de um processo de
profundo mergulho empreendido para entender aquilo que estd em jogo quando
reflito sobre o ensino de teatro, e que sé tem sentido quando vem aliado a uma
analise critica, ampliando de sobremaneira seu sentido. E isso foi percebido nas
jornadas trilhadas com tanta gente até aqui. Varios foram os estranhamentos
percebidos ao longo delas, e trago alguns deles, novamente, nessa parte da viagem.

Nossa jornada inicial levou-nos até o Teatro Geragdo Bugiganga, na cidade
de Sao Leopoldo, onde visualizamos a apropriagdo de um conhecimento por um

grupo de teatro. Augusto Boal, afirmando que teatro é agdo, deu o impulso



95

necessario para a percepcao das relagcdes possiveis entre diferentes pessoas e o
fazer teatral. Aceitando o entendimento de que qualquer pessoa pode fazer teatro, o
grupo trazia no corpo de seu trabalho teatral, o desenvolvimento de oficinas em
varios lugares, numa pratica sempre coletiva/coletivizada. Esse é um dos
entendimentos importantes para o ensino de teatro: ele se da nas relagbes com o
préprio teatro, e quanto mais nos aproximamos de praticas desde este ponto de
vista, mais as praticas educativas relativas a ele se distanciam de modelos
educativos tradicionais. Como Paulo Freire sempre estava em nossas rodas de
discussao, sua humildade e generosidade foram nos apaixonando por suas idéias e
praticas. Quantos sdo os autores que lembram, ao escrevem para professores, de
suas bolsas quase sempre abarrotadas de objetos, pedindo a editora que seu livro,
por mais denso em conhecimentos que seja, nao pese mais do que uma pequena
agenda de mao, s6 para facilitar seu manuseio? E essa atencéo aos detalhes da
realidade, um dos ensinamentos de Freire, e, através dela, nosso olhar foi
convocado a ser atento, a ser critico e cuidadoso, a considerar sempre a perspectiva
do outro, como fundante de nds proprios.

De olhos arregalados e ouvidos escancarados, viajamos até 52 unidade da
Restinga, bem ao sul de Porto Alegre, até a Vila Restinga Olimpica. Nesse retorno,
pudemos construir em detalhes uma espécie de memorial desse projeto social,
utilizando-nos de nossas lembrangas, do que havia de registro escrito por |4, e das
falas de jovens que tinham feito teatro ali. Com as entrevistas fomos além disso,
trouxemos o passado ao presente, num movimento transformador que nos
impulsionou para novas reflexdes, novas sensagoes.

Nessa visita tomamos como bagagem de mé&o, onde levamos o
imprescindivel a uma boa viagem, além das idéias de Boal e Freire, livros nem tao
leves como o de Freire, mas tdo densos quanto, e que nos auxiliaram a retornar ao
Projeto e problematizar o que iriamos ouvir, ver, sentir. Compreendendo a agao
cultural analisada por Teixeira Coelho em seus estudos, encontramos no termo agao
artistica uma forma mais direta do que ele propde, e pudemos achar algumas pistas
dos acontecimentos naquele projeto social.

A perspectiva de agao artistica deixou mais claro que alguns dos processos
desenvolvidos junto aos estudantes de teatro da VRO os levaram o um contato
direto com essa forma de arte. Ela reune elementos vitais a acao artistica,

propiciando o uso de recursos pessoais dos sujeitos envolvidos “em seu potencial
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mais amplo como modo de expressao e intelecgao do mundo” (Coelho, 2001, p. 89).
Nas cenas apresentadas em diferentes momentos das oficinas do Projeto, bem
como em apresentagbes externas, os jovens demonstraram em suas falas o
entendimento de valores coletivos e individuais de maneira conjugada, o que os
levou a uma familiaridade com a experiéncia teatral. Sendo interdisciplinar, o teatro
traz essa caracteristica da ac&do artistica de maneira singular, permitindo
experiéncias “de integracao, de totalizacédo de colaborag¢des variadas que nédo séo
unificadas, mas rigorosamente dialetizadas num amalgama onde tudo se transforma
e, por exigéncia intrinseca do processo, se supera” (ibdem, p. 89).

Ao encontrarmos a aprendizagem inventiva, percebemos o valor da
problematizacao para os processos de construg¢ao de si e do mundo, além do quanto
que a apropriacdo dessa nocao seria transformadora das relagdes entre os
educadores do Projeto e os participantes das oficinas, pois seriam visualizadas, e
valorizadas, as oportunidades que aconteceram para o éxtase nas agdes artisticas.
Parece ter havido lampejos de invengcdo nas oficinas do Projeto, processos
inventivos podem ter acontecido também nas proposi¢cdes coletivas de forma mais
clara, uma vez que, para sua realizagdo, modelos tiveram de ser alterados, e
engendradas novas formas de comunicacao dos diferentes participantes do Projeto
entre si, com a comunidade da qual fazem parte e com outras realidades.

Foram percebidas brechas onde o frescor da invencido parece ter ocorrido,
mas percebemos essa questdo como uma aprendizagem ainda em potencial,
devendo ser aprofundada em estudos futuros, e necessarios. Necessarios porque
entendemos na pesquisa realizada que a aprendizagem inventiva € uma das
condigdes que permitira a criagado de agdes artisticas, e essas levardo os sujeitos da
aprendizagem ao contato direto com a arte teatral, aquilo que entendemos deva ser
o foco da agao do professor de teatro. Entretanto, ndo se chega a aprendizagem
inventiva por decisdo consciente, racional, sendo preciso que praticas abertas,
coletivas e dialégicas sejam proporcionadas para facilitar essa possibilidade.

Assim como realizado nessa pesquisa, onde cada passo dado indicava o
proximo, € preciso que as pessoas envolvidas no trabalho teatral se ponham em
movimento, disponiveis, sabendo que poderdo contar com a seguranga de um grupo
acolhedor e receptivo, solidario, como aponta Paulo Freire em seus escritos. Sao
condigbes que “exigem a presenca de educadores e educandos criadores,

instigadores, inquietos, rigorosamente curiosos, humildes e persistentes” (1998, p.
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29). Nao ha espago nessa perspectiva para o simples “gosto” de ensinar teatro, o
que implicaria aceitar o “carisma” ou o “dom” como condigcdo a pratica teatral, €
preciso, conforme aponta Freire, rigorosidade, estudo, pesquisa ativa, em que a
propria realidade de educadores e participantes sera por eles estudada, analisada,
propiciando um processo de aprender a aprender teatro.

Essa pesquisa também nos possibilitou refletir que, ao lado dessa
rigorosidade, deveria haver uma disposi¢ao para a errancia nos processos teatrais, o
que significa afirmar que deveriamos nos preparar muito para fazer teatro, mas nos
“‘despreparar” para fazé-lo, para que aproveitassemos a surpresa, a tensao,
deixando fluir a experiéncia artistica. “Trata-se de aprender a viver num mundo que
nao fornece um fundamento preestabelecido, num mundo que inventamos ao viver,

lidando com a diferenga que nos atinge” (Kastrup, 2007, p. 225).
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