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RESUMO

O trabalho propbe-se a discutir a presenca de atividades de carater
transdisciplinar no ensino e aprendizagem de teatro na Educacédo Basica. O
foco da investigacdo € a experiéncia pedagodgica do Projeto Amora do Colégio
de Aplicacédo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (CAP/UFRGS), no
periodo compreendido entre 1996 e 2011. A escolha desse campo investigativo
decorre, dentre outros aspectos, da identificacdo da autora (professora da
disciplina de Teatro do CAP) aos propésitos do Projeto Amora, que objetiva
“oportunizar a construgdo do conhecimento a partir da articulagdo entre as
multiplas facetas das diferentes disciplinas e propiciar ao sujeito da
aprendizagem uma visdo ampla e interacional da realidade, sem descuidar do
binbmio afeto-cognicdo”. Na intengcdo de compreender tais propdsitos,
relacionando-os a construcdo de conhecimento na disciplina de Teatro, partiu-
se da hipétese de que os entrelacamentos conceituais e epistemolégicos entre
os distintos campos de conhecimento poderiam contemplar o desejo de que 0s
estudantes realizassem aprendizagens significativas no espaco escolar. Sob o
aporte das teorias do curriculo, da epistemologia e da pedagogia do teatro, e
tendo como metodologia o estudo de caso, analisou-se 0 ensino de Teatro
desenvolvido no referido projeto a partir de diversas fontes, tais como,
documentos, relatos de experiéncias de docentes e estudantes, planos e
relatorios de ensino e de aprendizagem, dentre outras. Nessa perspectiva, foi
possivel identificar que o Projeto Amora possibilitou a transformacédo das
relacdes interpessoais e da gestdo escolar, ao adotar em suas praticas a
concepcgao de conhecimento interacionista, na qual o desenvolvimento moral e
o protagonismo dos estudantes se refletem no uso dos tempos e espacos
institucionais. Foi possivel ainda: reconhecer que a pedagogia relacional e suas
concepcles nortearam a ressignificacdo das disciplinas, das experiéncias de
ensino e aprendizagem e dos processos avaliativos; e constatar que o
reconhecimento do Teatro como area de estudo, na forma proposta pelo
Projeto Amora, oferece um processo continuo de estruturacdo de esquemas e
conteldos que possibilita aos estudantes realizar operacdes cognitivas de
identificacdo (o que é sO do Teatro), de comparacado (o que nao é so do Teatro)
e de relacdo (o0 que é do Teatro e de outras disciplinas), permitindo formular
generalizagbes acerca do ato teatral. Dessa forma, consolidou-se a ideia de
gue a transdisciplinaridade ndo pode prescindir do mergulho necessario nas
especificidades da mathema Teatro.

PALAVRAS-CHAVE:
Pedagogia do teatro; Epistemologia; Curriculo; Transdisciplinaridade;
Educacao Basica.



ABSTRACT

This paper aims at discussing the presence of transdisciplinary activities in the
teaching and learning of Drama in elementary school. The investigation focuses
in the experience at a Pedagogical project called Amora at Colégio de
Aplicacdo da UFRGS (CAP/UFRGS), between 1996 and 2011. The author’s
identification with the project’'s purpose -- which aims at building learnig
experiences through the articulation of the different subjects and allow the
learner to develop an open and interactional view of reality, caring for their
cognition and affection -- motivated the research due to her work as a Drama
teacher. Intending to comprehend such purposes, and relating them to the
building of Drama knowledge, we hypothesized that the epistemological and
conceptual interrelations among the different fields of study could contemplate
the student’s wishes to accomplish meaningful learning in the school. Based on
epistemology, Drama pedagogy and curriculum theories, and the case study
methodology, the teaching of Drama in such project was analyzed from several
sources such as documents, reports from teachers and students, teaching
plans and reports, and others. It was possible to identify that the Amora
Pedagogical Project allowed changes in interpersonal relations and school
management, by adopting the project’s interactionist concepts and knowledge,
in which the moral development and the students’ protagonism reflects in the
institutional time and space. It was also possible: to recognize that the relational
pedagogy and its conceptions guided the subjects’ resignificance, the teaching
and learning experiences, and the assessment processes; to find out that the
recognition of Drama as a Field of study, in the way proposed by the project,
allows a continuous process of scheme organization and contents that enables
the students to accomplish identification cognitive operations (which belongs to
the Drama field), comparison (which does not belong only to Drama) and
connection (which belongs to Drama and other subjects), allowing them to
formulate generalizations about the dramatic acting. Thus consolidating that the
transdisciplinarity idea cannot be subtracted from the specificities of the Drama
mathema.

KEY WORDS:
Drama pedagogy; Epistemology; Curriculum; Transdisciplinarity; Ellementary
School.
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INTRODUCAO

Inicio a escrita desta Dissertacdo situando o leitor acerca das
inquietagbes que me levaram a desenvolver este trabalho e do espaco
profissional que eu ocupo como professora de Teatro: o Colégio de Aplicacéo®
da UFRGS (CAP).

Ao longo da trajetdria como professora, o desejo de “aprender como se
aprende” levou-me a desenvolver o que eu arriscaria chamar de “paradigma
pessoal’. A emergéncia de organizar intervengdes pedagdgicas que pudessem
propiciar nos estudantes da Educacao Basica esse desejo pelo conhecimento e
a competéncia para expressar oS seus saberes contribuiu para o surgimento
das inquietacbes que motivaram este trabalho.

Na tentativa de contextualizar parte dessas inquietacbes, descrevo
uma situag&o ocorrida entre mim e minha filha, que acabou se transformando

num relato de experiéncia relacionado a construcdo de conhecimento:

Marta (entdo com 9 anos de idade) corria atrds de um baldo, ao redor
da mesa em que eu tentava trabalhar no notebook. Ela parou de
correr, olhou a capa do livro intitulado "Epistemologia Genética e
Pesquisa Docente" (COLLARES, 2003) e perguntou: — Mae, o que é
epistemologia? Querendo me livrar logo da interrup¢édo incémoda, eu
respondi: — E um jeito de aprender. Mas a pergunta da menina me
deixou curiosa e foi minha vez de perguntar: — E tu, ndo queres saber
0 que sdo as outras palavras? Siléncio. Até que ela respondeu: —
Bom docente eu ja sei. E a mesma coisa que professor, porque tu ja
me “explicou isso”, e pesquisa é trabalho! Eu também fago isso no
meu colégio. E, em seguida, perguntei: — E genética, o que é? Ao que
ela me respondeu, meio titubeante: — Bom genética eu sei pra mim,
mas néo sei explicar. Entdo disse a ela que me contasse o que sabia
para ela. — Ah mae..., disse ela, envergonhada. — Ent&o te olha no
espelho, e fala pra ti que eu escuto também, disse eu [risos]
Prossegui perguntando: — Marta, se tu fosses pedir a uma das tuas
professoras para te explicar o que é genética, para qual tu

1 O Colégio de Aplicagéo (CAP) é uma escola de Ensino Fundamental e Médio que integra as
unidades académicas da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS). O CAP foi
fundado em 1954 para servir de escola-laboratério aos diferentes cursos de licenciatura e tem,
atualmente, como finalidade, desenvolver a¢bes de Ensino, Pesquisa e Extensdo em Educacéo
Basica. Envolve-se com experiéncias em parcerias com outras escolas do sistema publico e
privado. Sua estrutura de funcionamento é Departamental, como as demais unidades da
UFRGS, possui assento no Conselho Universitario e em outras comissoes ligadas a gestéo.
Tendo como referéncia a¢des de ensino que compreendem a interagéo professor-aluno como
base, numa perspectiva dindmica, procura desenvolver uma pedagogia a partir da analise de
problemas, visando a conscientizagdo de valores humanos, a recriagao constante de
conteudos culturais universais e a busca pelas formas democraticas de interagdo social.
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perguntarias? — Para a professora de ciéncias, disse ela, taxativa. —
Por qué? Insisti. E pondo fim ao nosso assunto, Marta respondeu —
Porque ela ia saber. Eu acho que Genética é das ciéncias..., saiu
correndo atras do seu baldo e me deixou cheia de caraminholas...

O dialogo com Marta levou-me a pensar sobre as caracteristicas da
aprendizagem e a indagar novamente sobre o ato de aprender. Nesse sentido,
pergunto: todas as aprendizagens sao significativas? O que se pode dizer de
uma determinada nocao que € esbocada em uma atividade avaliativa de forma
“correta” e, posteriormente, relegada ao esquecimento?

Na nossa cultura escolar responder a uma prova, reconstituindo dados
ou fatos memorizados €, costumeiramente, sinbnimo de comprovacao ou teste
da aprendizagem adquirida, ainda que o0s estudiosos do campo da
epistemologia venham se debrucando em teorias que distinguem memorizacao
de aprendizagem.

A partir dessas dulvidas pragmaticas que permeiam minha acéo
docente, chego aos conceitos de curiosidade ingénua e de curiosidade
episttmica de Paulo Freire. Segundo o autor (apud BECKER, 1997), a
curiosidade que gera pesquisa é distinta daquela que se satisfaz com uma
resposta imediata. A resposta que gera novas perguntas, a necessidade de
confronto, a busca de certezas provisérias e a descoberta de incongruéncias,
paradoxos ou incertezas constituem a curiosidade epistémica, que constroi
conhecimento.

Na situagdo descrita anteriormente, entre minha filha e eu, é possivel
identificar a reagdo de ambas diante da palavra epistemologia. A curiosidade
imediata da crianca foi satisfeita diante da fala de uma fonte confiavel,
diferentemente do investimento em longo prazo que tem me permitido ampliar
a compreensao desse termo, visto que a epistemologia € um conceito base na
minha atividade profissional. E mesmo que eu ja pudesse compreender o
significado da palavra epistemologia quando empregada no texto de outros,
havia o receio de usar tal termo nas minhas produgdes escritas.

A escrita académica exigida no Mestrado proporcionou 0 contato com
diversas formas de uso desse conceito e, por consequéncia, certa confianca

em sua utilizagéo, pois ele passou a constituir uma “aprendizagem significativa”
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para mim. No sentido piagetiano, acomodar, em uma certeza proviséria, a
nocéo de epistemologia proporcionou condicbes para investigar 0S processos
de ensino-aprendizagem em teatro relatado neste trabalho.

A fim de iniciar o processo de delimitacdo de fontes de consulta para a
investigacdo busquei o conceito em Abbagnano (2007, p.85), para quem a
aprendizagem envolve:

A aquisicdo de uma técnica qualquer, simbdlica, emotiva ou de
comportamento, ou seja, mudanca nas respostas de um organismo
ao ambiente, que melhore tais respostas com vistas a conservacédo e
ao desenvolvimento do proprio organismo. Esse € 0 conceito que a

psicologia moderna da de aprendizagem, apesar da variedade de
teorias que apresenta.

Encontro nesse fragmento de verbete uma justificativa para o que
acabo de especular e penso se a necessidade de agregar o termo
“significativo” ao discurso psicoldgico, para caracterizar a aprendizagem efetiva
que impliqgue desenvolvimento, teria surgido a fim de reparar uma deturpacéo
do conceito de aprendizagem. Nesse sentido, considero que uma
aprendizagem que torna significativo um contexto utilizado para responder
questdes subjacentes a sobrevivéncia e intelectualmente importantes parece
ser distinta de uma aprendizagem que responde a questbes pontuais,
circunscritas ha um tempo e espaco imediatos.

O estabelecimento de relacbes entre o0s conceitos estudados e a
aplicabilidade préatica dos mesmos parece contribuir para que os elementos em
estudo possam ser ressignificados pelos individuos e, dessa forma, ndo mais
esquecidos.

Ao reler este trabalho por muitas vezes, como requer qualquer tipo de
producdo académica, deparei-me com uma parte do dialogo com a minha filha,
no qual, de forma “didatica” e “investigativa”, eu a questiono sobre qual campo
do conhecimento poderia abarcar o conceito de genética, “personificado” em
uma das suas professoras especialistas. A sua resposta aponta para a
professora responsavel pela disciplina de ciéncias. A minha pergunta reflete o
fato de que minha formacdo como pesquisadora traz indicios da concepc¢ao de
gue o conhecimento precisa ser dividido, compartimentado, para ser mais bem

compreendido ou aprofundado.
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Do confronto das ideias pedagdgicas segundo as quais fui formada em
todas as etapas de escolarizacdo e as concepcdes tedricas que hoje valorizo
surge a necessidade de aprofundar o estudo sobre a epistemologia,
especialmente a que se refere ao meu campo de atuacdo: a aprendizagem em
artes cénicas na Educacao Basica.

Apesar de oficialmente a area de conhecimento do CAP para a qual
prestei concurso e na qual atuo chamar-se “eatro”, acredito que a
denominacao “artes cénicas” contemplaria de forma mais abrangente os
propésitos das atividades que desenvolvo, portanto usarei ambas as
denominagdes ao longo deste trabalho, preferindo a utilizagdo do termo “teatro”
nas passagens em que estiver referenciando alguma das fontes consultadas e
“artes cénicas” nos momentos em que elaboro comentarios de carater mais
geneérico, que incluam outras areas artisticas ligadas a cena.

A dupla hipétese que motiva este estudo é (1) que o teatro constitui um
campo de saber transdisciplinar por exceléncia e (2) que a sua pratica nos
espacos escolares tem oscilado entre abordagens divergentes dessa premissa.
Empiricamente, vejo nos espacos escolares essa oscilacdo entre a
consideracado dos sistemas de conhecimentos que a arte” produz e 0 mero uso
da arte como mais uma ferramenta de aprendizagem, ou seja, entre objeto de
aprendizagem ou ferramenta de aprendizagem.

Contribui ainda para esse guestionamento o que pude aferir a partir do
estudo de diferentes obras da literatura pedagdgica contemporanea, que
apontam a tendéncia de compreender o conhecimento como sistémico,
holistico ou interacionista, e a indicacdo de abordagens dialdgicas e
transversais para o estudo. A organizacdo dos tempos, espacos e curriculos
escolares, apoiados na compartimentalizacdo do conhecimento em disciplinas,
tem sido apontada como algo a ser superado, a fim de se oportunizar situacdes

para aprendizagens mais significativas aos estudantes.

% Ao referir-me a area de Arte neste trabalho, considero o gue ha de comum no estudo da
danca, da musica, do teatro e das artes visuais, tanto nas competéncias expressas nos
documentos oficiais, como nos axiomas institucionais.
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Por se tratar de uma investigacao de carater qualitativo, a pesquisa que
deu origem a esta Dissertacdo acabou por contemplar parte do percurso que
as artes cénicas relacionadas a educacdo escolar atravessaram nas Ultimas
quatro décadas, pois remontam aspectos historicos, filosoficos e legais dos
altimos quarenta anos, abarcando a trajetéria de vinte dois anos do Projeto
Amora e refletindo sobre o papel e o lugar que ocuparam na escola a partir das
teorias filoséficas da educacéo.

Nesse sentido, o Projeto Amora e o CAP apresentam-se como
interessantes espacos de pesquisa, pois, em consonancia com os documentos
oficiais brasileiros, legitimam a presenca do teatro como area especifica do
conhecimento. Tal como no texto da lei, 0 CAP considera a educagao em arte
como necessaria a formacdo omnilateral do sujeito, ao compreendé-la como
um direito do estudante. Ao cumprir seu dever institucional, a proposta
pedagdégica do CAP considera a educacdo em arte como obrigatéria,
evidenciando isso através da adequacdo dos tempos e dos espacgos escolares
e da disponibilizacdo de profissionais habilitados para o exercicio da funcao.
Dessa forma, o referido projeto, bem como a instituicio que o acolhe,
protagoniza uma situacdo impar no contexto da Educacdo Baésica, ao
posicionar o estudo das artes em patamar de igual importancia em relagdo ao
estudo das demais ciéncias.

Iniciei o trabalho de pesquisa sobre o Teatro na perspectiva da
transdisciplinaridade a partir da experiéncia do Projeto Amora pela identificacao
dos conceitos que subjaziam a investigacdo e que vém movendo minhas
praticas docentes. Selecionei os conceitos de “aprendizagem”, “disciplina” e
“curriculo” como pontos de partida, buscando a sua reverberagao na pedagogia
das artes cénicas. E sistematizei a pesquisa partindo da conceituagdo mais
ampla e chegando aos relatos praxeoldgicos.

O capitulo 1, intitulado “A disciplina de Teatro e sua polissemia’,
apresenta discussdes e reflexdes acerca do conceito de disciplina e seus
desdobramentos. Nele menciono distintos movimentos, acdes e ideias
pedagogicas que incidiram diretamente sobre a aprendizagem em espacgos

escolares, e busco especificar seus reflexos na pedagogia do teatro.
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No capitulo 2, denominado “O Curriculo e suas abordagens”, esbogo
algumas caracterizagbes de diferentes formatos curriculares utilizados para a
elaboracdo de acbes de ensino. Além da significacdo desse conceito e das
teorias que o explicam, procuro refletir sobre suas implicagcbes na pratica
pedagogica.

Em “Projeto Amora do CAP: uma experiéncia de ensino, pesquisa e
extensdo”, titulo do capitulo 3, apresento o campo da minha pesquisa, o0 objeto
selecionado para a investigacdo e a metodologia escolhida para o
desenvolvimento do trabalho, procurando estabelecer relacdes entre o estudo
tedrico realizado e a pratica analisada.

O capitulo 4, intitulado “A transdisciplinaridade na agéo pedagdgica do
Projeto Amora”, apresenta os procedimentos de analise e a categorizagdo dos
dados, contendo a transcricdo parcial de depoimentos, documentos e relatos
de experiéncia que possibilitaram a discusséo pretendida.

Nas consideragbes finais, denominadas “Docéncia em Teatro e
transdisciplinaridade” sao apresentadas as principais reflexdes surgidas a partir
do processo investigativo. Relato, de forma autoral, o que pude aprender
acerca do tema, de acordo com as orientagcbes recebidas ao longo do
Mestrado, pela interagdo que pude estabelecer entre as disciplinas cursadas e

pelas referéncias teoricas pesquisadas.
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1. ADISCIPLINA DE TEATRO E SUA POLISSEMIA

O termo “disciplina” esta associado diretamente com as praticas
escolares. Esta presente nas manifestacfes dos pais, dos professores e dos
estudantes ao referir-se ao espago educacional. Ao procurar investigar se o
teatro na abordagem transdisciplinar preconizada pelo Projeto Amora poderia
resultar em aprendizagens significativas no espaco escolar delimitei um
primeiro campo conceitual a ser visitado: a disciplina. Optei por procurar
inicialmente pelo sentido da palavra disciplina, objetivando chegar ao que se
considera a “disciplina Teatro”, denominag¢ao da area de conhecimento para a
qual prestei concurso e na qual desenvolvo minhas acdes docentes. Ao
considerar que a expressao “transdisciplinaridade” deriva de “disciplina”,
também procurei atentar para a etimologia e para a semantica obtida nessa
derivagéo.

Ao partir para uma busca mais ampla, encontrei em dicionarios de
Lingua Portuguesa significados para o substantivo disciplina que a explicam

como “a relacdo de subordinacdo do aluno para com o professor”, “um ramo do

” ”

conhecimento”, “ciéncia”, “matéria” e “obediéncia a autoridade”.
Segundo o dicionario eletrébnico HOUAISS (2011):

O termo disciplinavem do latim disciplinae, acdo de se instruir,
educacgdo, ciéncia, disciplina, ordem, sistema, principios de moral,
como um cognato de discipulus ou aprendiz. Significa como
diacronismo antigo, ensino e educacao que um discipulo recebia do
mestre ou obediéncia as regras e aos superiores. Trata-se, ainda, de
regulamento sobre a conduta dos diversos membros de uma
coletividade, imposto ou aceito democraticamente, que tem por
finalidade o bem-estar dos membros e o bom andamento dos
trabalhos. Por extensdo de sentido, é obediéncia a regras de cunho
interior; firmeza, constancia.

Observa-se que entre os elementos morficos que compdem a palavra
disciplina encontramos o radical discip- assemelhando as expressdes disciplina
a discipulo, o que colabora para explicitar a ligacdo interdependente entre
esses termos.

A fim de buscar o sentido filosofico do termo disciplina, iniciei a busca

pelo respectivo verbete em Abbagnano (2007).
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Assim como visto nos dicionarios de Lingua Portuguesa e nas
manifestacbes empiricas, encontrei 0s sentidos de regramento e de
categorizacao de sistemas de conhecimento, atrelando o termo disciplina ao
contexto escolar.

Neste trabalho, a conotacdo principal que eu buscava para o termo
disciplina era a que equivaleria aos sentidos de “ciéncia”, conforme definido por
Abbagnano (2007, p. 339), de “ramo do conhecimento” e de “matéria”,
conforme visto em Houaiss (2011) e Michaelis (2008). Se inicialmente o foco
para 0 uso da palavra disciplina estaria no sentido de sistema de
conhecimento, verificou-se a inviabilidade em desconsiderar o significado de
disciplina como regramento social, dedicagdo ou submissao, visto que tais
significados encontram-se atrelados.

A nocdo de disciplina, como uma ciéncia na qual se ensina e se
aprende sobre um objeto de estudo especifico, remonta ao conceito grego de
mathema. Platdo (apud ABBAGNANO, 2007, p. 754) conceitua mathema como
tudo o que possa ser um objeto de aprendizagem.

O carater de interdependéncia entre “o que se aprende” e “como se
aprende” levou-me a busca da analise do que Michel Foucault (1926-1984),
filésofo francés, discute acerca do termo disciplina.

Foucault, no conjunto de sua obra, debruca-se sobre a nocdo de
disciplina abordando a estreita relagédo entre o saber e o poder. Esses dois
aspectos compdem as categorias de analise foucaultianas e atravessam as
diferentes instituicbes socialmente consagradas, dentre elas a escola.

A ideia da disciplina aparece como algo que individualiza e pode
dialogar com as concepc¢des anteriormente citadas no que se refere ao sentido
de isolamento produzido, intencional. Por esse motivo, 0s sentidos coercitivos
nas abordagens de Foucault podem ser vistos como as reproducdes
institucionais das relacdes de poder, implicitas na selecdo da mathema, ou
seja, dos objetos de aprendizagem.

Cito a seguir, como exemplo, uma fala sobre os saberes acerca do
corpo, um dos objetos de aprendizagem especificos das artes cénicas: “O

poder, longe de impedir o saber, o produz. Se foi possivel constituir um saber
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sobre o corpo, foi através de um conjunto de disciplinas militares e escolares”
(FOUCAULT, 1979, p.148-149).

Na interseccao das ideias desses autores encontrei questionamentos
guanto as praticas artisticas escolares em seus aspectos de transgressédo dos
regramentos e de especificacdo dos saberes. Nesse sentido, indago: qual é o
espaco para a transgressao no contexto da Educacdo Basica? Quais sdo as
rupturas e continuidades que podem ser realizadas quanto as rela¢des entre
docentes e estudantes ou entre “instituicdo escola” e “instituicao familia”?
Quais séo as especificidades dos saberes interessantes, necessarios e Uteis
aos estudantes e a sociedade que os encaminha de forma obrigatéria aos
espacos escolares?

Sobre esse aspecto da transgressdo, Icle (2011, p.72-73)

contextualiza:

O teatro, contudo, por mais institucionalizado e representante da vida
burguesa que possa ser, guardaria (essa é a nossa esperan¢ga como
educadores) um laivo de poténcia dionisiaca: tendéncia que levaria a
uma desestabilizagdo do dado, do idéntico, da regra; haveria na
atividade teatral, portanto, algo de transgressor, uma alternativa a
disciplina.

Ao tratar o aspecto da transgressdo como algo intrinseco ao ato
criativo parece possivel vislumbrar novas possibilidades de andlise para o que
atualmente se denomina “disciplina Teatro”.

A fim de pensar sobre a articulacdo dos saberes especificos das artes
cénicas com os demais saberes tradicionalmente organizados por disciplinas,
foi necessario retomar também a origem do termo “teatro”, investigando as

caracteristicas de suas especificidades como mathema.

1.1Teatro como mathema

Segundo Pavis (2008 p. 409), na obra “Dicionario de Teatro”, o termo
theatron define-se como a “palavra grega que designa o lugar de onde se vé o
espetaculo, o espaco dos espectadores. S6 muito mais tarde o teatro sera
concebido como o edificio inteiro, e depois a arte dramatica ou a obra de arte

dramatica”.
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Justifico a necessidade de mencionar a andlise da génese teatral como
forma e como conceito pelo fato do termo “teatro” identificar o nome da
disciplina registrada nos documentos oficiais da legislacdo da Educagéo
Basica. Entretanto, paralelo a isso, observo que muitos cursos de graduacao e
de pds-graduagao formam docentes em “artes cénicas”. Penso que, ao referir o
teatro como arte cénica nas préticas pedagodgicas, seja possivel contemplar as
formas de expressdo que antecederam o cunho do termo theatron e ampliar o
campo conceitual para além do ato de representar circunscrito a uma forma
especifica de teatro.

Cogitei ainda que a propria discussdo em torno das denominacdes
“Teatro” ou “Artes Cénicas”, a fim de designar o campo de conhecimento
especifico, poderia fomentar a concepcao de transdisciplinaridade que busco
compreender. Isso porque encontrei em Pavis (2008), nos verbetes que
explicam a conceituagcdo de “cénico”, de “cenologia” e de “etnocenologia”,
pontos de referéncia para contextualizar o estudo das especificidades do
trabalho em teatro na escola. Para a etnocenologia, no sentido que Pavis
(2008, p.152) traz, essas especificidades estariam presentes em “fenbmenos
que impliguem nos seguintes critérios: enformacdo estética de um evento,
ficcionalidade, prazer do jogo, gratuidade da agédo”. Neste momento ndo vou
me deter em tratar dessas terminologias que foram mencionadas. A nocao de
etnocenologia, aqui, poderia oferecer uma alternativa para o uso do termo
“teatro” no critério “enformacao estética de um evento”. Assim, compreendo
que a mathema ao ser definida pelo termo “teatro” apareceria como o
desdobramento de um conjunto de ideias pedagogicas e artisticas.

Para a pesquisadora Vera Lucia Bertoni dos Santos (2006, p. 35), o
estudo do teatro pode ser encarado como um sistema de conhecimentos. Na

sua concepcao:

A éarea do teatro constitui um campo de multiplos territérios e o seu
estudo abrange a dramaturgia, o lugar destinado a sua realizagao
(casa de espetaculo ou espacos alternativos), os diversos
movimentos que constituem a histéria do espetaculo e das suas
ideias, incluindo todos os aspectos que envolvem o fazer teatral,
desde a estética da encenacdo e da interpretacdo teatrais, até a
producédo do espetaculo.
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A area do Teatro passou por um longo caminho até ser reconhecida
como um sistema de conhecimentos necessérios para a Educagédo Béasica. O
ensino do teatro, nas propostas curriculares brasileiras, foi visto como area do
conhecimento especifica a partir da Lei de Diretrizes e Bases da educacéao de
1996 (Lei 9394/1996). A educacdo em arte, até entdo, ndo era especificada a
partir de campos de conhecimento que contemplavam formas especificas de
expressao, mas sim, denominada genericamente de “educacéo artistica”.

Sua delimitacdo como disciplina, com garantia de tempo e espaco
destinados ao estudo de suas especificidades dentro do espaco escolar foi,
sem duavida, um movimento de conquista para a pedagogia do teatro. Contudo,
trouxe a tona o problema de conciliar o “espago de regulagao”, representado
pela escola e a “arte da transgressao”, representado pelas artes cénicas.

Ao longo da histéria da educacao e da pedagogia foi possivel constatar
que a organizacdo do conhecimento em disciplinas surgiu na tentativa de
proporcionar um maior aprofundamento no trato das especificidades dos
campos de conhecimento. Essa tendéncia alternou-se histérica, filoséfica e
socialmente com momentos nos quais o conhecimento mais enciclopédico,
mais totalizador, globalizante, sistémico, holistico ou integrado era o desejavel.

Se o teatro tinha sido tradicionalmente utilizado como ferramenta para
a aquisicao de conteudos de outros campos do conhecimento, eu apontava
como hipotese para isso o fato de se tratar de uma disciplina com um carater
“formativo” destinada mais a aquisicado de habilidades e competéncias do que
ao acumulo de dados ou fatos, quando cogitava tal carater “formativo”, eu nédo
pretendia excluir os estudos da historia da arte ou de qualquer outro aspecto
tedrico do conhecimento artistico, mas sim reafirmar o compromisso com o
processo criativo dos estudantes, que na maior parte das vezes, dependem
das acdes escolares para que possam se efetivar.

Eu j& compreendia que a reproducdo de formulas ou conceitos nao
constituia aprendizagem em nenhuma area do conhecimento. Sabia que isso
também ocorreria na arte teatral, pois nem a reproducéo de codigos estanques,
ou de convencbes, nem a mera passagem pela experiéncia, pela pratica,

poderiam garantir aprendizagens em teatro.
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Durante a elaboracdo deste topico do trabalho deparei-me com o
guestionamento de Icle (2011, p.72): “Existem conteudos em teatro? Quais s&o
0s equivalentes teatrais dos conceitos cientificos que os professores de outras
areas ensinam?”.

Passei entdo a pensar em como a aprendizagem se iniciaria em outras
disciplinas. O letramento, a alfabetizagdo e o inicio dos estudos da Matematica
apareceram como exemplos nos quais é possivel perceber que a existéncia de
convenclOes deve ser necessariamente codificada de acordo com padrdes
estanques, sob pena de ndo se avancar em processos reflexivos ou criativos
inteligiveis. Essa apropriagédo de cédigos estanques ndo é imprescindivel para
a educacdo em arte. Ao contrario, busca-se o estabelecimento da convencgéao
no ato de criagdo em parceria com o “decodificador’ ou plateia. A formalizagao
ou a reproducédo de modelos néo se faz necessaria.

Se o Teatro ndo é apenas uma linguagem, pois ndo possui somente
cadigos estanques, se ndo é uma simples fonte de producédo de espetaculos ou
de extravasamento de emocdes e ndo é peca de propaganda, entdo qual € o
seu “objeto de aprendizagem”, a sua mathema no contexto escolar? Arrisco
dizer que como sistema de conhecimentos, o teatro na escola pode oportunizar
0 contato com as noc¢des de estética e de ética no ato criativo.

Ao pensar nos autores que se debrucaram a investigar o ato criativo e
as suas formas de expressao, chego a uma reflexdo de Jean Piaget, datada de
1972, em conferéncia® proferida no simpésio Creativity: Moving Force of
Society.

Nessa conferéncia, Piaget apresenta uma discusséo sobre as origens e
causas, mecanismos e processos que envolvem a criatividade. Apresenta
como a primeira condicdo ao pensamento criativo uma “escuta subjetiva”, que
constitui uma aposta na intuicdo e nas concepc¢des proprias; em segundo lugar,
refere-se a leitura de trabalhos que transcendam a propria area de
investigacdo, corroborando para a importancia das ac¢oes interdisciplinares e,

por fim, menciona a acao de considerar a divergéncia de pontos de vista como

® Conferéncia realizada na Johns Hopkins University, na cidade de Baltimore, estado de
Maryland, nos Estados Unidos da América.
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um contraste que, ao gerar a contradicdo, possibilita novas tomadas de
consciéncia.

O conceito de criatividade investigado por Luria e Vigotski (apud
COURTNEY, 1974, p.276) aponta para as habilidades de percepcao complexa,
de memorizacdo inteligente, de atencdo voluntaria e de pensamento ldgico,
como “as mais altas fungdes mentais”. Tais autores consideram o contato
interativo com seu meio social como responsavel pelo desenvolvimento de tais
habilidades.

Para Freire (1996, p. 19), “os artistas estabelecem conexdes logicas,
plausiveis nos seus processos de delineamento do objeto artistico. O rigor
cientifico/técnico se da no processo de reflexdo que leva a criagdo, ndo na
avaliagcao acerca do produto artistico final”. Essa concepg¢ao aparece na obra
construida de forma dialégica com pesquisadores das areas da Filosofia, da
Educacdo Musical, das Artes Visuais e do Teatro, denominada Reencontrar o
corpo: ciéncia, arte, educacdo e sociedade, e selecionei-a por considera-la
coerente com o que tenho buscado para a arte na escola.

A leitura dessas ideias contribuiu para a reflexdo de que o ato criativo
do qual o estudante participa de forma voluntaria oportunizaria aprendizagens
multiplas. E, talvez, essas aprendizagens, que constituiriam o ato criativo na
especificidade das artes cénicas na escola poderiam ser assim resumidas:
escuta subjetiva, investigacdo de circunstancias, percepcdo complexa,
consideracdo aos pontos de vista divergentes, memorizacdo, atencao
voluntaria e pensamento l6gico no que se refere a construgcdo de nexos
plausiveis entre os conteudos e a representacdo dos mesmos.

Por esse motivo é que cogito afirmar que a base da construcdo do
conhecimento em teatro possa ser a coordenacdo das agbes corporais,
espaciais e temporais, indicando que para aprender em teatro seja necessario
mais do que identificar as suas noc¢des ou reproduzi-las. Ao indicar ser
necesséaria uma transformacédo da relagdo do sujeito consigo mesmo, com 0s
outros, com o0 espaco e com o tempo, buscando o “laivo de poténcia dionisiaca”
referido por Icle (2011).
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1.2 Modalidades de articulacdes entre as disciplinas

Antes de encaminhar a discussdo especifica sobre a articulagdo da
disciplina Teatro no curriculo escolar, necessitei investigar o que havia como
significacdo para os termos que se encontram designando tais modalidades de
articulacao para as disciplinas em geral.

Foi possivel descobrir que nos discursos que circulam no campo da
pedagogia e nos documentos oficiais que normatizam a educacéo brasileira
ttm sido recorrentes o0 uso dos termos transdisciplinaridade,
interdisciplinaridade, multidisciplinaridade, pluridisciplinaridade e
metadisciplinaridade.

A fim de produzir significados para esses neologismos procurei
respaldo em diferentes leituras, desde as que tratam da morfologia dos termos
agregados ao substantivo primitivo “disciplina” até as que se propdem a sua
investigacéo filosotfica.

Inicio pela anéalise morfolégica quanto ao uso dos prefixos que podem
servir de base para a compreensao semantica do que me proponho a explicar
como sendo os modos de articulacdo entre os campos do conhecimento. Optei
por aprofundar a investigacdo em torno dos termos transdisciplinaridade e
interdisciplinaridade pela alta incidéncia do seu uso em relacdo ao objetivo de
articulacédo dos saberes.

O prefixo trans é um elemento maorfico de origem latina que agrega aos
radicais nos quais se associa o0 sentido de “posi¢ao além de, através” (TERRA,
2002, p.76).

Ao procurar o sentido que o prefixo trans pode oferecer aos radicais
gue o sucedem, e aproxima-lo com o termo que investigo, compreendo que a
disciplina passa a ter uma dimenséo alterada no que se refere as suas
fronteiras. Tal transbordamento permite uma interpretacdo mdultipla, tanto no
qgue se refere ao fato de que a divisdo em disciplinas € algo possivel de ser
superado, numa visao favoravel ao “ato de transbordar”, como também, numa
perspectiva mais cartesiana, de que pode haver uma “invasao” indesejavel de
um campo do conhecimento pelo outro. Ou, especulando mais um pouco, que

o transbordamento possa significar a ruptura com todos o0s sentidos que a
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disciplina indica, inclusive ao que se refere aos relacionamentos interpessoais
na instituicdo escola.

Ao passar para a analise do termo interdisciplinaridade, que € iniciado
pelo prefixo “inter”, de origem latina, verifico que semanticamente designa um
carater de entrelacamento e de posicdo intermediaria ao radical que o
acompanha.

Procurei investigar também o motivo pelo qual o termo
transdisciplinaridade encontra-se como um sinbnimo para interdisciplinaridade
em Varios textos académicos ou mesmo em documentos pedagdgicos oficiais.

Parti da premissa que o fato do radical “disciplina” estar acompanhado
de diferentes prefixos, cada qual agregando seu significado especifico, deveria
remeter a um significado diverso quando utilizado para designar as
modalidades de articulacdo dos saberes. Foi possivel constatar que o conceito
principal de investigacdo neste trabalho, a transdisciplinaridade, € mais
frequente no conjunto das obras consultadas a partir da década de 1990.

O significado do conceito de transdisciplinaridade, retomado em
diferentes momentos ao longo do texto, implica transbordamento, desmanche
de fronteiras, no qual a mathema deixa de pertencer a um campo do
conhecimento, perpassando por todos. O ato docente transdisciplinar é
caracterizado como polivalente, integrado, holistico, complexo, sistémico ou
interacionista por exceléncia.

Nas definicdes propostas por Basarab Nicolescu, fisico teérico romeno,
fundador e presidente do Centro Internacional de Pesquisas e Estudos
Transdisciplinares (CIRET) pude encontrar referéncias acerca do termo
transdisciplinaridade e suas implicagbes na escola.

Nicolescu (1999) define a transdisciplinaridade a partir do que o prefixo
“trans” indica, ao referir aquilo que estd ao mesmo tempo entre as disciplinas,
através das diferentes disciplinas e além de qualquer disciplina. O tedrico
aponta como objetivo para a transdisciplinaridade a compreensdo do mundo
presente, para o qual um dos imperativos € a unidade do conhecimento.
Embora afirme que a transdisciplinaridade nao seja uma “nova disciplina”, nem
uma “nova hiperdisciplina”, reitera que a pesquisa disciplinar abastece e

revigora-se pelo conhecimento transdisciplinar e que, nesse sentido, as
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pesquisas disciplinares e transdisciplinares ndo seriam antagonistas, mas
complementares.

Na obra Pensamento Sistémico: o novo paradigma da ciéncia,a filosofa
brasileira Maria José de Vasconcellos (2003) se debruca no estudo dos
aspectos que a histoéria das ideias cientificas tem trilhado nos ultimos trinta
anos. Ao procurar definir transdisciplinaridade, Vasconcellos (2003, p.179)

alerta para os seguintes aspectos:

Em geral, para falar de transdisciplinaridade, fala-se antes de
disciplinaridade, de multi ou pluridisciplinaridade, e de
interdisciplinaridade.  Disciplinaridade é usado para se referir a
compartimentacdo do conhecimento do mundo entre as diversas
disciplinas cientificas. Multi ou pluridisciplinaridade refere-se a uma
justaposicao de disciplinas que ndo se comunicam, por exemplo, hum
curso em que se ministram disciplinas de diferentes &reas.
Interdisciplinaridade, em geral, é usada para se referir & situagdo em
gue ha algum tipo de interacdo onde duas ou mais disciplinas que se
comunicam, que tentam aproximar seus discursos, ambicionando
mesmo uma transferéncia de conhecimentos.

A citacdo parece antecipar que a disciplinaridade e suas demais
derivacbes seriam etapas anteriores ou estariam implicitas na abordagem
transdisciplinar.

Vasconcellos (2003) afirma que a transdisciplinaridade tem aparecido
com diversas definicbes que vado desde o reconhecimento de uma sintese
dialética provocada por uma interdisciplinaridade bem sucedida, passando pela
constatacdo axiomatica de que ha pontos de contatos entre todos os campos
do conhecimento.

Outra definigéo trazida pela mesma autora € a de transdisciplinaridade
como uma fase superior a interdisciplinaridade. Nesse sentido, mais do que
buscar interacdes ou reciprocidades entre pesquisas especializadas, haveria a
compreensao de que nao haveria “fronteiras estaveis entre as disciplinas”.

Para Vasconcellos (2003), a efetivacdo de uma axiomatica que revele
o que ha de comum entre um conjunto de disciplinas acaba por evidenciar a
existéncia de “transdisciplinaridades”. Segundo a autora, a busca do que ha de
comum entre ciéncia, arte, filosofia e tradicbes sapienciais, implica

necessariamente uma visao holistica sobre os objetos de estudo.
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Por fim, outra definicho para transdisciplinaridade trazida por
Vasconcellos (2003, p.179) trata da “busca de harmonia entre mentalidades e
saberes, entre, através e além das disciplinas” nas quais os saberes
encontram-se “transitando entre as disciplinas, transformando-se a
multiplicidade em unidade e vice-versa”.

A necessidade em aprofundar a investigacdo acerca desses termos
remeteu a obra da pedagoga brasileira Ivani Fazenda. A autora que pesquisa a
interdisciplinaridade h& mais de 30 anos coordenou, em 2002, a elaboracéo de
um dicionario sobre o tema. A obra Interdisciplinaridade de A a Z apresenta
conceitos abordados em todos os campos do conhecimento na escola, bem
como condutas metodolégicas a fim de compartilhar a docéncia.

Fazenda (2008) afirma de forma categérica que nao existe
interdisciplinaridade sem disciplinas. Segundo ela, nos anos de 1970, quando
comecou a pesquisar a interdisciplinaridade, havia uma intencdo de acabar
com as disciplinas em nome de uma “pseudo-integragdo”. A importancia das
disciplinas, segundo Fazenda, esta nas suas especificidades e, mais do que
forcar uma integracdo, € necessario educar o olhar do professor para a
totalidade de conhecimentos que a articulagdo pode engendrar.

Sobre esse olhar sensivel, Fazenda afirma que a definicdo de
interdisciplinaridade como “juncédo de disciplinas” induz a pensar o curriculo
apenas na formatacdo de sua grade. Ao definir interdisciplinaridade como
atitude de ousadia e busca frente ao conhecimento, cabe pensar aspectos mais
amplos, que envolvem também a cultura do lugar onde se formam os
professores.

“Assim, na medida em que ampliamos a analise do campo conceitual
da interdisciplinaridade surge a possibilidade de explicitacdo de seu espectro
epistemoldgico e praxeoldgico” — segundo Fazenda (2008) em conferéncia
realizada na Unioeste.

Presente em documentos oficiais como os Referenciais Curriculares do

Rio Grande do Sul (2009, p.24), a definicdo desse tema aparece desta forma:

A interdisciplinaridade acontece como um caso particular de
contextualizacdo. Como o0s contextos sdo0 quase sempre
multidisciplinares, quando o contelldo de uma determinada area ou
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disciplina é em contexto, é quase inevitavel a presenca de outras
areas de conhecimento. [...] Ao tratarmos da interdisciplinaridade é
fundamental levar em conta que, como o préprio nome indica, ela
implica a existéncia de disciplinas. Sem dominios disciplinares nédo ha
relacdes a estabelecer. Por esta razdo, é conveniente lembrar que a
melhor interdisciplinaridade é a que se da por transbordamento, ou
seja, é o dominio profundo e consolidado de uma disciplina que torna
claras suas fronteiras e suas “incursées” nas fronteiras de outras
disciplinas ou saberes. Dessa forma, o trabalho interdisciplinar n&o
impede e, ao contrario, pode requerer que uma vez tratado o objeto
de perspectivas disciplinares distintas, se promova 0 movimento ao
contrario, sistematizando em nivel disciplinar os conhecimentos
constituidos interdisciplinarmente.

Ao referirrse a “conveniéncia da interdisciplinaridade por
transbordamento”, o documento parece aproximar-se das nhocdes que
Vasconcellos (2003) traz para o termo transdisciplinaridade e ainda, as
constatacOes que Fazenda registrou ao longo de sua obra.

Ao voltar para a definicdo dos termos que se propdem a significar as
articulagcbes disciplinares, vemos a definicho de multidisciplinaridade.
Multidisciplinar é uma palavra encontrada em diversos dicionarios de bolso,
agrega o prefixo de origem latina multi- ao radical discipl- o significado de
“‘muito” (TERRA, 2004, p.73) e aparece nos léxicos da Lingua Portuguesa
como “relativo ou pertencente a muitas disciplinas” (MICHAELIS, 2008, p.594).

Compreendo o termo multidisciplinar como uma forma de aproximacéo
entre as areas do conhecimento que ndo se da de modo concomitante. Nessa
perspectiva, cada professor aborda a mesma tematica sob a 6ética de sua
disciplina, mas em tempo ou espaco individuais.

Pluridisciplinaridade, outra palavra composta por prefixo de origem
latina acrescido do radical originado da palavra disciplina, resulta no conceito
que significa varias disciplinas, assemelhando-se ao significado de
multidisciplinar. Vasconcellos (2003) considera multidisciplinaridade e
pluridisciplinaridade como sindénimos, pois na definicdo apresentada pela
autora - isso pode ser inferido a medida que ela explica esses conceitos em
uma mesma frase e divide-os pela conjung¢ao “ou”.

A expressdao metadisciplinaridade também tem aparecido em textos
pedagogicos mais recentes. Ao analisar o prefixo meta, de origem grega, €

possivel chegar ao sentido de “mudancga e transformagao” o que o aproximaria
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da concepcdo de conhecimento e de pensamento de forma complexa,
assemelhando-se ao conceito de transdisciplinar.

Ao considerar que sdo expressdes recentes nos textos académicos, €
possivel que haja divergéncias quanto aos seus significados, razdo pela qual
optei por realizar uma analise morfolégica das palavras, seguindo por uma
breve andlise da producdo pedagodgica que a elas se referem e, por fim,
denominando-as como “modalidades de articulagao”, sem pretender fechar os

conceitos de tais terminologias.

1.3 Teatro e articulagéo de saberes

Se o0 processo criativo € uma confluéncia ininterrupta de saberes
acerca das culturas produzidas, parto da premissa que trabalhar o ensino de
teatro na perspectiva da articulacdo desses saberes € algo intrinseco a propria
natureza do fazer artistico.

Entretanto, a minha experiéncia docente, aliada ao dialogo com
colegas que atuam em espacgos escolares, leva a constatacdo de que ha
inUmeros exemplos de como as aproximacdes conceituais e a tentativa de
articulacdo dos saberes podem ser in6cuas quanto aos seus resultados.
Apresento tal argumentacdo como uma hipotese que considera necessaria a
distincdo entre uma atividade que integra diferentes sistemas de conhecimento
e entre o uso de técnicas artisticas como “ferramentas de ensino”. Isso porque
constatei, ao longo da minha carreira e nos estudos que realizei, que o fato do
estudante passar pela experiéncia ou ter aulas sobre determinada tematica nao
oferece garantia de construgcdo de aprendizagem. Dessa forma, apresentar
qualquer proposta de ensino associada a uma forma artistica sem que se
trabalhem suas noc¢des especificas resulta no que considero inécuo em relacéo
aos resultados, tanto estéticos, como para a aprendizagem propriamente dita,
obtendo-se um encontro superficial no tratamento dos “saberes” dito “escolar”.

Na perspectiva que investigo, acredito que é preciso que o docente em
teatro tenha clareza quanto aos objetos de estudo de sua disciplina, a fim de
poder articular-se com as demais areas do conhecimento, sem descuidar-se de

produzir em arte e com arte e podendo realizar intervengdes que aproveitem as
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curiosidades dos estudantes, transformando suas hipdteses, equivocos e
descobertas em situacdes significativas, instigantes, desafiadoras. Ao falar da
‘produgédo em arte com arte” refiro-me ao carater transgressor, ritualista e
criador, ja esbocado anteriormente.

Convém lembrar que, desde que a disciplina Teatro foi agregada aos
curriculos escolares, os professores licenciados nessa habilitagdo, bem como
os demais docentes interessados em qualificar suas produc¢cdes no campo das
artes cénicas, vém empreendendo esforcos na construcdo de uma pedagogia
da arte concomitante as praticas e conceitos artisticos que l|hes sao
significativos.

Cabe pontuar que tais estudos tornaram possivel ao pesquisador em
artes cénicas, na atualidade, fruir de uma razoavel producdo académica no
campo da pedagogia teatral, tanto no que se refere aos aspectos historicos,
legislativos, como principalmente aos estudos que envolvem a epistemologia
do teatro, que engendram propostas artisticas direcionadas a Educacéo
Bésica.

Entdo, como abordar metodologicamente uma forma de expressao
constitutiva da prépria natureza do ser humano, mas que, para caracterizar-se
como forma artistica, necessita percorrer um caminho de aprendizagem ética e
estética? Como envolver os estudantes nessa aprendizagem cercada de
padrdes culturais e convencdes artisticas?

Ao tentar investigar o teatro e a articulacdo de saberes na Educacao
Béasica, pensava ser relevante discutir a constituicdo do curriculo escolar e as
suas teorias de analise por considera-los indicativos das intencdes que a
sociedade imprime sobre a instituicdo escola. Por esse motivo, o préximo

capitulo destina-se a essa discusséao.



30

2. O CURRICULO E SUAS ABORDAGENS

A organizacdo de qualquer atividade pedagogica de duracdo
prolongada inicia pelo estabelecimento de seus objetivos e pela programacao
dos saberes que se deseja constituir. A fim de efetivar procedimentos que
permitam tal programacdo exige-se a elaboracdo de um documento conhecido
como “curriculo”. A importancia do curriculo reside nas evidéncias sobre as
expectativas sociais e filosoficas para as atividades de ensino-aprendizagem.

Historicamente observa-se que, logo apos a promulgacao de qualquer
legislacdo educacional, surge a necessidade de operacionalizar suas
exigéncias. Para isso, busca-se a formatagdo do “curriculo” como um
documento que descreva as intengbes do ato educativo, ordenando
cronologicamente os saberes a serem constituidos.

Assim, destinei este capitulo para tratar da concepcéo de curriculo,
considerando que a disciplina (mathema) costuma ser selecionada e
organizada como uma das suas pecas constituintes.

As leituras dos documentos oficiais da legislagcdo educacional brasileira
qgue selecionei para este estudo focaram naqueles produzidos no periodo
compreendido entre 1971 e 2010.

Na Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional (Lei n® 5692/1971),
a arte é incluida no curriculo escolar com a denominacdo de “Educacao
Artistica”, sendo considerada uma “atividade educativa e ndo uma disciplina”. A
delimitacdo da disciplina Teatro como campo do conhecimento especifico data
de 1996, Lei n° 9.394/96, pela qual sdo revogadas as disposi¢cdes anteriores
gue se referem a denominacao e formacao profissional para a docéncia. A Arte
permanece sendo considerada obrigatéria na Educacdo Basica como forma de
“desenvolvimento cultural dos alunos” (art. 26, §2) e recebe tratamento
diferenciado quanto as suas “modalidades”. Dessa forma, a legislacéo
possibilita a presenca do Teatro como um componente curricular obrigatério na
Educacéo Basica.

Nos Parametros Curriculares Nacionais da Educacéo Brasileira (PCNS)
aparecem objetivos, metodologias e orientacbes diversas para o ensino do

Teatro. Questionaveis ou ndo quanto as concepcdes artisticas que apresenta
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ou quanto a forma como foram elaborados, os PCNs destacam-se pelo
pioneirismo e pela visibilidade proporcionada devido a sua “oficializacdo”. Ao
contribuir para a instauracdo de um debate mais amplo acerca de uma
epistemologia para o ato teatral, essa “delimitagéo institucionalizada” passa a
colaborar como fonte de pesquisa para a analise das ideias que apresenta.

No volume dos PCNs que trata da caracterizagdo da area de Arte,

(1997, p.19) consta o seguinte:

O conhecimento da arte abre perspectivas para que o aluno tenha
uma compreensdo do mundo na qual a dimensdo poética esteja
presente: a arte ensina que é possivel transformar continuamente a
existéncia, que é preciso mudar referéncias a cada momento, ser
flexivel. Isso quer dizer que criar e conhecer sdo indissociaveis e a
flexibilidade é condi¢cdo fundamental para aprender. O ser humano
gue ndo conhece arte tem uma experiéncia de aprendizagem
limitada, escapa-lhe a dimens&o do sonho, da for¢a comunicativa dos
objetos a sua volta, da sonoridade instigante da poesia, das criagcbes
musicais, das cores e formas, dos gestos e luzes que buscam o
sentido da vida.

Essa descricdo parece contemplar o clamor dos educadores brasileiros
que saiam de um periodo de ditadura militar e pretendiam resgatar nos
espacos escolares o direito de manifestar livremente o pensamento. Entretanto,
como pontua Icle (2011, p.73), “embora diretrizes e politicas sejam formas
abertas de planejar a educacdo, elas, com efeito, implicam em
performatividades curriculares”. Penso que essas “performatividades
curriculares” passam a povoar também as intencionalidades dos professores
das modalidades artisticas, como veremos a seguir na analise de diferentes
formatos curriculares.

O documento denominado Referenciais Curriculares para o Rio Grande
do Sul (2009, p.37), evidencia a distingdo entre “disciplina” e “componente

curricular”.

Apesar de serem usualmente entendidos como sinénimos, ha
diferencas sutis entre os termos disciplina e componente curricular.
Disciplinas sdo conjuntos de conhecimentos especificos que
delimitam, por tradicdo, as fronteiras entre contelidos escolares
distintos. Componentes curriculares, por sua vez, sdo todos os
elementos que constituem os diferentes niveis de ensino de um
projeto curricular. Portanto, as disciplinas sdo também componentes
curriculares, pois fazem parte do curriculo, mas nem todo
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componente curricular pode ser considerado uma disciplina, como no
caso dos temas transversais.

A citacdo apresenta trés categorizacdes da mathema para a leitura de
um curriculo escolar que pode ser observada nos documentos produzidos entre
os anos de 1990 e 2010: a “disciplina”, o “componente curricular’ e o “tema
transversal’.

Dentre esses elementos, identifico no “tema transversal” a ideia
implicita de articulacdo dos saberes. Por “tema transversal” compreendo os
saberes julgados “oficialmente” necessarios para abarcar o sentido de
regulacdo social para os quais os documentos oficiais se destinam. Na
legislacdo em vigor no periodo de realizacdo deste estudo, os temas
transversais que deveriam ser contemplados em todos os campos do
conhecimento aparecem como “ética, saude, meio ambiente, orientagéo sexual
e pluralidade cultural”.

A fim de compreender a nocado de “componente curricular’ e de
“curriculo”, busquei subsidios nos estudos de Tomas Tadeu da Silva (1999,
p.21), considera que “de certa forma, todas as teorias pedagdgicas e
educacionais sao também teorias sobre o curriculo”. Sob essa ética, ele aponta
registros na histéria da educacdo ocidental moderna que evidenciam a
preocupacgao consciente com a seleg¢ado do “que ensinar”.

Ao considerar a premissa de que o curriculo constitui uma importante
peca para a regulacdo social que a educacdo escolar obrigatéria enseja,
encontro na obra de Silva respaldo para a compreensdo das noc¢des, dos
objetos e do campo que apresento neste estudo.

O guestionamento sobre o0s objetivos do sistema educacional, na viséo
do autor, permanece oscilando entre o “que ensinar” e a “quem ensinar’, e
ainda, se a educacao deveria ser uma forma de ajuste social ou uma via de
transformacdo ou se deveria ser uma preparacdo para a economia ou uma
preparacao para a democracia.

Silva (1999) cita a obra The curriculum de Bobbitt (1918), como sendo
a génese do curriculo como campo do conhecimento. A referida obra coincide,
segundo Silva (1999, p. 22) com um momento no qual as “diferentes forgas

econdmicas, politicas e culturais procuravam moldar os objetivos e as formas
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da educacao de massas de acordo com suas diferentes e particulares visoes”.
Tais visOes resultaram em importantes discussbes acerca do papel da
educacao para estudantes advindos de diferentes camadas sociais.

Pelo conjunto de leituras que realizei sobre curriculo, para esta
Dissertacdo e ao longo da minha carreira, identifiquei que ha uma oscilacédo
entre o carater de opcao ou de obrigatoriedade para as disciplinas. Os campos
do conhecimento para compor um curriculo escolar submetem-se a apreciacao
guanto a sua insercao social no que se refere a empregabilidade e a geracéo
de renda futura. Além de alterarem suas denominacdes.

Dessa forma, arrisco dizer que o debate ideoldégico em torno da
educacdo, ou propedéutico ou de carater profissionalizante, com o objetivo de
definir que perfil de estudante receberia determinada “instru¢ao”, contribuiram

também para se pensar o papel do ensino de arte na escola.

2.1 As teorias do curriculo

A ideia de curriculo escolar como um rol de escolhas que pressupde
valores filoséficos e sociolégicos corrobora para a concep¢do que compreende
as teorias do curriculo operando como referéncias institucionais. Identificar as
diferencas entre as modalidades curriculares propostas para o campo da
pesquisa que desenvolvi foi significativo na medida em que pude visualizar as
interfaces entre a teoria pedagodgica, a pratica escolar e a legislacao
educacional.

Conforme Silva (1999), as teorias podem ser classificadas em
“tradicionais”, “criticas” e “poOs-criticas”. Nas teorias ditas tradicionais, ainda que
haja a perspectiva de vislumbrar o estudante em um contexto cultural, impera o
pressuposto da homogeneizacédo. O regramento heterénomo (disciplinamento,
obediéncia) e os aspectos quantitativos e tecnicistas, no tratamento dos
saberes, oferecem-se como “formulas” para a educacao. Os questionamentos
nao incidem sobre esses pressupostos, exceto no que se refere aos resultados

obtidos.
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Nas teorias criticas, que surgiram a partir de movimentos sociais
deflagrados na década de 1960, se observa uma inversdo dos valores
pontuados nas teorias tradicionais. Nas palavras de Silva (1999, p.30):

As teorias criticas sobre o curriculo, em contraste, comecam por
colocar em questdo precisamente 0s pressupostos dos presentes
arranjos sociais e educacionais. As teorias criticas desconfiam do
status quo, responsabilizando-o pelas desigualdades e injusticas
sociais. As teorias tradicionais eram teorias de aceitacdo, ajuste e
adaptacdo. As teorias criticas sdo teorias de desconfianca,
guestionamento e transformacdo radical. Para as teorias criticas o
importante ndo é desenvolver técnicas de como fazer o curriculo, mas
desenvolver conceitos que nos permitam compreender o que 0
curriculo faz.

As teorias poés-criticas, por sua vez, partilham da preocupacédo com as
gquestdes de poder ligadas ao saber. Caracterizando-se pelo multiculturalismo,
as teorias poés-criticas evidenciam consideracdo a aspectos como género,

sexualidade, etnia e raca. Nas palavras de Silva (1999, contracapa):

Para as teorias pos-criticas, poder e conhecimento ndo se opfem,
mas sdo mutuamente dependentes. Contrariamente as teorias
criticas, as teorias pés-criticas do curriculo ndo acreditam que exista
um nucleo de subjetividade a ser libertado da alienagéo causada pelo
capitalismo. S&o as conexdes entre significacdo, identidade e poder
gue passam, entdo, a ser enfatizadas. Para as teorias pés-criticas, o
curriculo esta irremediavelmente envolvido nos processos de
formagdo pelos quais nds nos tornamos o que somos. O curriculo €
uma questéo de identidade e poder.

Ao investigar como as teorias do curriculo poderiam contribuir para a
compreensao do ensino das artes cénicas no contexto escolar estabeleco
relacbes entre o aporte tedrico e a minha pratica docente. Nos processos
educacionais na éarea de artes foi possivel identificar nos curriculos
considerados tradicionais, um modelo hegeménico e consagrado daquilo que
se considerava como arte. Inquestionavel por ser academicamente aceito, o
papel da escola nesse curriculo objetiva proporcionar o contato do estudante
com tais modelos e incentivar sua perpetuacgao.

Na perspectiva das teorias criticas, 0os saberes artisticos prévios dos
estudantes deveriam servir como vias de acesso para 0 saber em arte
apresentado pela escola. Ou seja, as teorias criticas apontam para um uso
politico, mercantilista ou capitalista do saber em arte que negaria aos
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“culturalmente dominados” a expressdo da sua arte “pura e verdadeira”, de
caréater popular.

O filésofo brasileiro Moacir Gadotti (2009) denuncia a ideia da
existéncia de uma “alta cultura”, que corresponderia aos saberes académicos
trazidos pelo docente. Para Gadotti, esse saber académico estaria em
contraposigdo a uma “baixa-cultura”, que englobaria os saberes popularmente
construidos e evidenciados pelos estudantes nos encontros que a escola
proporciona. Tal conflito perpassaria a pratica docente no modelo tradicional.

A reflex@o proposta por Gadotti, no conjunto de suas obras, e que pode
ser identificada as propostas de autores, como Paulo Freire, poderia inspirar o
desdobramento de uma abordagem critica para o curriculo das artes. Ainda
que eu arrisque identificar tal constatacdo como uma analise critica do
curriculo, a minha pratica da educacdo em arte na escola mostra que tais
embates permanecem ocorrendo, mesmo em tempos Nos gquais se preconiza o
chamado multiculturalismo.

Na visdo das teorias pés-criticas e dos, também denominados, estudos
culturais, caberia trabalhar em torno das concepcdes estéticas dos encontros
proporcionados no espacgo escolar. A visibilidade e o transito de saberes entre
os docentes e o0s estudantes nas escolas brasileiras comporiam um
pressuposto basico para uma elaborac¢ao curricular multicultural.

Nesse sentido, trago alguns questionamentos: sera que os “saberes
escolares” e as experiéncias e necessidades dos estudantes poderiam atuar
como um fio condutor para a elaboracdo do formato de curriculo a ser
adotado? Haveria como apaziguar a discussdo em torno das concepc¢des
estéticas trazidas pela escola evidenciar uma contraposicdo aos produtos
artisticos que os estudantes costumam fruir? Apesar de corriqueira nos
espacos escolares, essa contraposi¢cdo alcancaria outros patamares ndo mais
subjetivados pela busca de uma hegemonia?

Na perspectiva em que reflito sobre a educacdo em arte através da
leitura de mundo e de sua ressignificacdo em sonoridades, grafismos, imagens
ou movimentacdes corporais, penso que a sociedade poderia oferecer no

espaco escolar a oportunidade de fruir de forma efetiva da tdo propalada
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diversidade cultural. Sobre leitura de mundo e diversidade cultural, Marisa
Vorraber Costa (2009, p.4) afirma:

Estou considerando leitura como uma pratica cultural que implica
apropriacdo, invencdo e producdo de significados [...]. Quero dizer
com isso que, quando lemos, operamos no interior de uma gramética
cultural (e de uma politica cultural) que nos fornecem os elementos e
os limites para os significados que somos capazes de apreender e
inventar. [...] Se recorrermos ao dicionario, veremos que em sua
etimologia diversidade esta associada a variedade e diferenca.
Observaremos que a palavra se aproxima de multiplicidade e também
se relaciona com desacordo, contradi¢cdo, oposic¢ao [...].

Na interseccéo entre as ideias de Costa (2009) e Gadotti (2011) parece
ser possivel situar o professor da area de artes. Muitas vezes o professor vem
de um ambiente social distinto do estudante e apresenta diferencas em relacéo
a ele, tanto no que se refere as mais Obvias, como a faixa etaria e o grau de
escolaridade, quanto a condicdo econbmica, etnia ou género. Assim, 0
professor tanto pode colocar-se como alguém que promove e relaciona “as
diferencas” ou colocar-se como alguém que estabelece um valor de verdade.

A funcéo do professor no que se refere aos aspectos estéticos e éticos
na relacdo com os estudantes necessita ser vista de forma cuidadosa, pois,
como Costa (2009, p.2) afirma, ndo é possivel “manter-nos a margem das
tensas e intrigantes condi¢des culturais em que vivemos hoje, dos problemas
gestados nos jogos de poder/saber embutidos nas légicas vigentes”. O que
Costa explica como sendo um jogo de “poder/saber”’ observa-se em todas as
instancias do espago da escolarizacéo bésica e, por conseguinte, no ensino da
arte.

Dessa forma, na perspectiva do multiculturalismo, seria possivel
compreender a tentagdo do professor em assumir o papel de “tradutor de
culturas”, promovendo, por exemplo, aproximacdes de “Shakespeare com o
Hip Hop”?

2.2 Teatro na perspectiva dos curriculos pés-criticos

Ao selecionar o campo de pesquisa para este trabalho, o Projeto

Amora, e situa-lo no periodo histérico no qual foi concebido, identifiquei na
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literatura especializada da area da educacédo, a existéncia de tensfes entre
uma visdo critica e uma visdo poés-critica para o curriculo. Na sequéncia,
pensei que, antes de investigar o ensino de teatro a que se propunha, eu
necessitaria refletir, ainda que brevemente, sobre 0 que seria o0
multiculturalismo nas artes cénicas.

Minha formacdo académica e artistica, até entdo me levava a
compreender que a arte teatral, tradicionalmente caracterizada como “arte da
presenga’, pressupunha um corpo humano, presencial, representando diante
de uma plateia em uma situacédo efémera, inédita e Unica; e que essa definicdo
poderia dar conta de todas as formas de representacao cénica. Entretanto, os
aparatos de reprodutibilidade da figura humana em situacdes ficcionais ou de
representacdo pareciam encaminhar a novos modelos de atuacdo cénica e, por
consequéncia, levar-me a elaborar no¢des distintas para o evento cénico.

Assim, as disciplinas cursadas no PPGAC, no PPGEDU, a pesquisa-
acado desenvolvida como docente do Projeto Amora e os debates constantes
gue se travam no meu cotidiano como professora trouxeram novos olhares em
torno das minhas concepc¢des prévias.

Descobri 0 que a estudiosa Béatrice Picon-Vallin, no conjunto de sua
obra, chama de “cineficagao do olhar” na contemporaneidade. Compreendi que
“cineficagao” € um neologismo que pode contemplar uma mudanga no habito
perceptivo do espectador, que passa a encontrar a presenca humana atuando
através de multiplas midias. A fotografia, o video, o cinema e as tecnologias da
informac&o e da comunicacdo” (TICs) passaram a permear o cotidiano de boa
parte da populacdo do planeta e possibilitaram a elaboracdo de padrées de
significacdo préprios.

A percepgcao e uso do tempo, do espagco e da presenca sofreram
alteracdes, instigando também as condutas da pedagogia da arte na escola. O

Projeto Amora, que sera descrito em detalhes no capitulo a seguir, evidencia a

* Atualmente se denomina o campo da informética de “Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacdo”, visto que as interacdes virtuais e o carater de interatividade dos softwares
se estabelecem ndo somente através dos computadores, mas também em aparelhos de
telefonia e demais derivacdes. A denominagdo “Cultura digital” pretende abarcar tais
estudos.
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necessidade de adequacao a essas alteracbes no momento em que se propde
explicitamente a contemplar a cultura digital.

Essa situagéo, caracterizada como “avango tecnoldgico” atinge tanto os
habitantes de regibes com abundancia econémica, como 0s que residem em
zonas periféricas a essas. O acesso a Internet e a outras ferramentas
cibernéticas colocou-se como necessidade e como valor de inclusdo social em
mais diferentes manifestacfes de politicas publicas. Da liberacdo de verbas
para os paises em desenvolvimento, passando pela legislacdo educacional, até
a gestao efetivamente implementada nos espacos escolares, o incremento das
tecnologias de informag&o e comunicacao (TICs) aparece como relevante.

Se os relacionamentos virtuais, por vezes, ultrapassaram as fronteiras
da comunicacao transformando-se em aportes culturais, por vezes, ainda mais
intensos que o estabelecido nas relacdes presenciais, que desdobramento a
experiéncia virtual, esse modelo de sociedade e as mudancas paradigmaticas
acarretariam para a definicédo de teatro?

Ao propor a presenca, o contato fisico humano e as representagcdes
simbdlicas sincronas e dependentes da subjetividade de quem as fruem, o
teatro na escola colocar-se-ia como um espago transgressor?

Pavis (2008, p.305) refere-se a presenga como “um aspecto
fundamental da experiéncia teatral”.

Nesse sentido, Lehmann (2009, p. 251), problematiza:

Existe a ideia tradicional, em relacdo ao teatro, de que o teatro,
diferentemente das outras artes, € uma arte da presenca. Porque o
ator esté presente e estamos numa troca de presencas. Isso é bonito,
mas nao necessariamente real. [...] n6s somos ao mesmo tempo
atores e espectadores. NOs ndo estamos conscientes de nossa
presenca, mas apenas de um recorte de nossa presenga. Apesar
disso, o fato de existir uma presencga viva no teatro cumpre uma
funcao importante, que € melhorar a nossa percepgéo dessa pessoa
humana, dessa figura viva. [...] Eu ndo posso ter a mesma relagéo
com uma pessoa viva que com um objeto. [...] no teatro, o ator, ou 0s
atores, sdo sempre pessoas, viventes, nunca simplesmente “uma
outra coisa” que esta na nossa frente.

A leitura desses autores colaborou para a reflexdo dos processos
educacionais para o teatro na escola em geral, pois nas atuagdes escolares ha

essa percepcao da figura viva, seja ela de si ou do outro (o colega) ou ainda de
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um terceiro outro (as figuras de cena) e colaborou ainda para reconhecer as
possibilidades que o campo de pesquisa poderia proporcionar.

Percebi que a constituicdo de valores e sentidos para a arte teatral no
contexto escolar a partir das transformacdes na cena contemporanea nao
poderiam ser desconsideradas. A reverberacdo dessas transformacdes nas
intervencdes docentes e nos processos de aprendizagem me incentivou a
buscar o que se poderia compreender como “tecnologia na arte”.

Para pensar os aspectos da tecnologia, recorri a Abbagnano (2007, p.
1109), que trata a tecnologia como a totalidade das técnicas dominadas por
determinado grupo ou cultura, numa acepc¢do etnolégica ou antropoldgica.
Relacionei esse conceito as aprendizagens prévias sobre a génese do rito
teatral, com os efeitos técnicos de entdo, ao advento da luz elétrica, passando
pelas projecdes simultaneas e pelos efeitos holograficos, e confirmei que a
tecnologia j& ocupava expressivo espago como signo teatral. Se a fotografia ou
0 cinema ja se aproximaram do espetaculo teatral como proposta de integracao
aos elementos cénicos, as TICs passaram a ser, na contemporaneidade, o
aparato tecnolégico em discussao.

Sobre a proposicdo pedaglgica da arte teatral contemporanea,
Desgranges (2010, p. 147-148), afirma:

O carédter estético, reflexivo, do fato artistico esta diretamente
relacionado com a sua proposicdo dialégica, com a efetiva
participacdo do receptor enquanto co-criador do evento, e aqui talvez
esteja inscrito o carater educacional da experiéncia artistica.
Qualquer andlise do aspecto pedagdgico do teatro, portanto, néo
pode estar desvinculada da prépria busca do sentido desta arte, da
sua capacidade de dar conta da experiéncia de seu tempo, tendo em

vista, como foi dito, que a sua possibilidade pedagogica se inscreve
em sua proépria viabilidade estética.

Se 0 aspecto pedagogico do teatro estava no cerne da investigacédo
gue eu me propus desenvolver, necessitei revisitar as no¢cdes de estética, ética
e politica. Sem a pretensédo de me estender, mas sim de qualificar as reflexbes
compartilhando-as com os leitores deste estudo.

Assim, como exemplo da “viabilidade estética” citada por Desgranges,
eu destaquei algumas manifestacbes artisticas contemporaneas ja

vislumbradas em meu local de trabalho, que integram as praticas espontaneas
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dos estudantes e que aliam as artes cénicas ao uso das TICs ou a outras
formas de entretenimento, como desenhos animados, mangas®, histérias em
quadrinhos. Tais préticas serviram como ponto de contato entre as nogdes
teatrais propostas nas aulas e as nocdes vivenciadas pelos estudantes.

Um desses exemplos € o Cosplay, que consiste numa forma de jogo
dramético no qual os participantes transformam seus corpos por meio de
figurinos, penteados e maquiagem. Trata-se de um evento que envolve
atividades cotidianas, como alimentar-se, conversar, fazer compras, andar,
dancar ou namorar em um ambiente coletivo, nos quais todos os participantes,
ou a grande maioria deles, estédo caracterizados por alguma figura espetacular
(um personagem do cinema, da literatura ou, até mesmo, de livre criacdo).
Organizados principalmente através das redes sociais na Internet, os eventos
de Cosplay podem ser descritos como um desfile de “tipos humanos”, ou como
um carnaval brasileiro sem samba.

Outros exemplos séo os jogos de RPG e o Second Life, que podem ser
analisados como maneiras contemporaneas de representacdo com titeres. O
RPG constitui um tipo de manifestacdo Iludica de carater dramatico, na qual os
jogadores se retnem virtualmente vestindo figurinos e aderecos de modo a se
assemelharem fisicamente a personagens de mangas numa espécie de
happening “atualizado”, ou, quem sabe ainda, como um jogo dramatico de
inimeros participantes nos quais as orientacdes se dao por meio de correio
eletrbnico entre os participantes. H4 um mestre, que poderia ser comparado ao
diretor teatral e uma missao a cumprir, que poderia ser comparada a trama.

O Second Life consiste num jogo de computador, no qual se criam e
recriam personagens, tramas e cenarios em interagdes virtuais sincronas,
como um teatro de titeres digitalizado.

Aproximar os estudantes dos contedudos do teatro a partir dessas

manifestacdes pode ser instigante, pois elas tendem a despertar o desejo de

5Mangés sdo historias em quadrinhos criadas no Japao, de acordo com a orientacao espacial
da leitura nipbnica (da direita para a esquerda). Muito populares no Brasil, apresentam tracos
pictoricos peculiares no que se refere ao formato dos olhos, rosto e cabelos das personagens.
Erotismo, violéncia ou bravuras sao as tematicas dos mangas, que se propdem a atingir o
publico adolescente.
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aprofundamento de noc¢des teatrais. E ao incentivar a pratica de distintas
formas de teatro, buscar a viabilidade estética para o ato educativo.
Desgranges (2010, p. 140) contribui ainda, estabelecendo o que eu

poderia chamar de um pressuposto “pds-critico” para o ensino do teatro.

As profundas alteracdes no modo de vida trazidas pela
contemporaneidade pdem em xeque as proposicbes artisticas
modernas e requisitam aos artistas novos procedimentos estéticos,
em consonéncia com a percepcao e a sensibilidade do espectador de
nossos dias, solicitando a elaboracdo de propostas artisticas que se
posicionem perante o horizonte de expectativa do receptor
contemporaneo, que apresenta fei¢cdes particulares.

Por esse motivo € que, para pensar sobre os “novos procedimentos
estéticos”, considerei necessario apurar o olhar sobre as manifestacbes
culturais dos estudantes.

As fontes que consultei para esta Dissertacdo caracterizam o
pensamento contempordneo como um periodo histérico-filosofico que transita
da “modernidade”, que buscava verdades “Unicas, atemporais e universais”,
para um movimento em direcdo ao multiculturalismo, no qual o aspecto politico
ou ético do fazer teatral também se alterou. O periodo contemporaneo,
denominado por alguns tedricos como “pds-modernidade”, caracteriza o
pensamento e a acdo humana como celebracbes ao individualismo, ao
pragmatismo e ao hedonismo. A fragmentacdo das acbes e dos desejos
inviabiliza as totalidades preconizadas pelos chamados “modernistas”.

Cogitei que, se a auséncia de um viés estético unico impera, o habito
perceptivo do espectador pode oscilar, acarretando também uma alteracdo no
aspecto politico do fazer teatral.

Na proposicdo de Lehmann (2009, p. 234) acerca do teatro pos-
dramatico e do teatro politico foi possivel perceber a mesma necessidade de
deslocar o habito perceptivo do espectador a fim de abarcar a condicéo
intrinseca do fazer teatral.

[...] eu acho que o teatro tem pouca chance de ter, de fato, um efeito
politico simplesmente a partir da utilizacdo dessa informacéo, que é a
informacao cotidiana, diaria sobre o politico. Para mim, a coisa mais
importante € como trabalhar essas informagfes. Politica € o modo
como vocé trabalha a percepcdo dessas questbes. E sdo essas

véarias formas de percepcédo do politico que variam. A questéo ja era
para Brecht, para Heiner Miuller e para todos o que trabalharam com
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teatro politico, como vocé muda a forma de percepcdo das questdes
politicas e influi nessa forma de percepcdo. Para o teatro, o que é
importante é a forma de mudar essa percepc¢do, a forma como se vai
conseguir alterar essas formulas de percepcao que estdo dadas.

A partir dessas ideias, foi possivel pensar que, se as relagdes culturais
se dao em esferas que ndo mais atingem ideais de totalidade ou
universalidade, e se o0 poder socialmente instituido produz habilidades
cognitivas e competéncias semioldgicas, entdo as manifestacdes artisticas
prosseguem ressignificando tais subjetividades. E, conforme a citagdo de
Lehmann (2009), o ato politico reside no modo de se encaminhar o trabalho
artistico, 0 que novamente remete ao espaco transgressor que a arte pode
ocupar na escola.

Sob esse ponto de vista, entendi que questionar a forma ou a ideologia
de uma producdo artistica € desnecessario, assim como € desnecessario
especular se houve a intencdo de reconhecimento desses aspectos em cena
por parte do seu autor; pois, assim como nédo existe “arte neutra”, ndo se pode
visualizar qualquer forma de relacionamento humano na qual n&o se observe a
intencdo de subjetivar alguém em relacdo a algo. Talvez o que a filosofia da
arte contemporanea possa apontar como percurso para a pedagogia do teatro
seja justamente a concepcdo de subjetividades fragmentadas, de
protagonismos individuais ou de eventos geograficamente circunscritos.

O teatro na escola, enfatizo, é parte integrante do fluxo artistico e social
contemporaneos. Seus curriculos e métodos ndo podem desconsiderar isso.

Da apreciacao teorica acerca dos distintos modelos curriculares, pude
estabelecer uma certeza provisoria para a arte nos curriculos escolares.

No “curriculo tradicional” seccionar-se-iam os saberes academicamente
constituidos como sendo os legitimos e os desejaveis a serem “transmitidos
pelos professores aos seus alunos”. Nessa perspectiva, as formas artisticas
deveriam ser reproduzidas de modo inquestionavel, e o ato criativo seria
tolerado desde que atendesse as poéticas em voga. Como exemplo € possivel
lembrar as montagens escolares de “classicos”, centradas na sacralizagdo dos
textos dramaticos, na figura do professor como um encenador diretivo e do
aluno, como alguém cujas acdes necessitam ser totalmente preenchidas ética

e esteticamente.
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Em contraste, na abordagem “critica” do curriculo, pressupde-se o0
reconhecimento de processos socio-politicos de negacdo do acesso aos
saberes académicos, 0 que acarreta uma atitude benevolente por parte da
instituicdo escolar em relacdo aos atos criativos populares, bem como a
necessidade de ofertar os saberes académicos aos ditos excluidos. Para a
teoria critica, ha um poder identificado, qual seja o sistema capitalista. Numa
rapida abordagem, essa caracteristica € a principal diferenca entre a teoria
critica da poés-critica: a identidade do opressor ou a oscilacdo da mesma.

A perspectiva do multiculturalismo, caracteristico dos curriculos de
abordagem pdés-critica, convida a reflexdo sobre as relagdes éticas e estéticas
nas producdes artisticas, especialmente para o ensino da arte.

Ao pensar na ética, de forma geral, como a “ciéncia da conduta”
Abbagnano (2007, p. 442-451), prop6e uma ampliagdo da ideia de “sujeito
moral”’. Segundo o autor, a partir da ideia de “nog¢ao de responsabilidade” sobre
a conduta, seria possivel caracterizar a ética do fim do século XX. Ao pensar
nas relacbes éticas e, por conseguinte, nas pluralidades culturais, cabe
reavaliar a implicacdo do teatro como func¢éo social. Sobre a funcéo social do
teatro, Maria Lucia de Souza Barros Pupo (apud DESGRANGES, 2010, p.11-
12), explica:

[...] concebemos hoje o ato de fruir o teatro e o ato de fazé-lo, como
dimensdes complementares a serem tecidas entre si. Apreciar teatro
e experimentar a atividade teatral constitui a via de mado dupla que
delimita o terreno de nossa atuacdo com pessoas de diferentes faixas
etarias em instituicdes escolares as mais diversas, organiza¢des nao-
governamentais, centros culturais e espacos similares. Quando
atuamos dentro deles propomos a pensar as func¢des sociais que o
teatro pode exercer em seu &mago, somos convidados a beber na
fonte dos principios mais caros ao teatro contemporaneo. A
consciéncia do processo de criagdo, a énfase no trabalho coletivo, a
importancia atribuida a pesquisa, a busca de novas relagcdes com os
espectadores sdo o fulcro de modalidades de fazer e de fruir a
representacdo que rompem com padrées de consumo dominantes e
caracterizam experimentacbes férteis, ndo raro marcantes pela
radicalidade.

Ao aproximar o sentido que Pupo (2010) apresenta como sendo a
ruptura de “padrées de consumo dominantes” ao sentido que Abbagnano

(2007) compreende a ética como “ciéncia da conduta”, eu passo a questionar:
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a nocdo de etnocenologia seria uma concepcdo que aproximaria o
multiculturalismo e os curriculos pos-criticos do ensino do teatro?

Para Pavis (2008, p.152), o neologismo “etnocenologia” permite a
ampliacdo do estudo do teatro ocidental para além das praticas eurocéntricas.
Ao estabelecer como critérios para a etnocenologia a “enformacéao estética de
um evento, ficcionalidade, prazer do jogo, gratuidade da agéo”, o autor propde
que o termo etnocenologia ndo se perca como descricdo para qualquer
atividade humana.

Ao pensar na educacado estética, Matos (apud FAZENDA, 2002, p.55-

56), afirma:

Atualmente, a estética é reconhecida pela interdisciplinaridade como
o0 ramo do conhecimento que estuda as relacdes sensoriais que nos
fazem discriminar o que € belo e o que é feio. Neste sentido tenta
analisar quais sdo as estruturas l6gico-formais e légico-subjetivas que
atuam no homem de forma a categorizar suas escolhas.

Para pensar “nas experimentacdes férteis” citadas por Pupo (2010) e
nas “estruturas logico-formais e légico-subjetivas” lidas em Matos (2002),
considero também os recentes estudos das neurociéncias que constatam a
relevancia que a cultura desempenha para a estruturacéo da vida do individuo
em sociedade. A neurocientista Suzana Herculano-Houzel (2007, p.158-159),

ao escrever sobre a transformacao ontogénica do cérebro humano, afirma:

Sdo os neurbnios capazes de memoria de trabalho que tornam
possivel considerar mentalmente aquilo que se via, mas ndo se vé
mais, e assim contemplar o impalpavel. Como a base de seu
funcionamento é o concreto, ou seja, objetos reais ou eventos que de
fato aconteceram, a experiéncia propria é fundamental para expandir
o repertério de “coisas” que o cortex pré-frontal € capaz de
representar virtualmente, na auséncia do objeto em si. [...] Junto com
a capacidade de meméria para organiza-la, é a experiéncia adquirida
pelo préprio adolescente que lhe permite aplicar a novas situacfes
conhecimentos adquiridos em experiéncias passadas, e até racionar,
gracas a capacidade de generalizacdo, sobre situacfes que ele ndo
vivenciou pessoalmente (e aqui estd o papel fundamental da cultura,
cinema, tudo o que expande os horizontes através das experiéncias
alheias!).

Acredito que a contemplacédo do impalpavel a partir da experiéncia é

uma alternativa que a educacéo para a estética pode oferecer nas diferentes
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modalidades artisticas que se fazem presentes nas escolas. Para esse fim,
parece necessario atrelar a pedagogia da arte as tendéncias artisticas
contemporaneas oferecendo-as como possibilidade para o contexto cultural
dos estudantes de uma escola publica.

Quando pensei que “Shakespeare e Hip-hop” precisam coexistir e
reinventar-se, lembrei que cada professor, de arte ou n&o, possui legitimidade
para constituir acordos estéticos e éticos com o0s estudantes que
circunstancialmente estdo préximos e compreendi que esse € o contato que

pode ser transgressor, dionisiaco.



46

3. PROJETO AMORA DO CAP: UMA EXPERIENCIA DE ENSINO,
PESQUISA E EXTENSAO

Este capitulo abrange o0s aspectos metodologicos da pesquisa
realizada. Sendo assim, inicia pela apresentacdo das caracteristicas do estudo
e os critérios de escolha do Projeto Amora como campo da investigagao; traz
dados gerais sobre esse campo localizando-o na UFRGS, caracterizando seus
propdsitos de ensino, pesquisa e extensdo e expondo aspectos das suas
peculiaridades como acdo pedagodgica.

A sequir, enfoca os procedimentos de coleta e de apreciacao de dados,
considerando os objetivos da pesquisa e suas possibilidades de analise.

A investigacéo sobre ensino do teatro e transdisciplinaridade no espaco
escolar levou-me a selecionar como campo para a pesquisa o Projeto Amora
do Colégio de Aplicacdo da UFRGS (CAP).

O reconhecimento prévio das condicbes que o CAP oferece para o
trabalho em arte justifica essa selecdo. No CAP, pude encontrar ainda um
campo de pesquisa permanente para satisfazer o desejo pessoal de refletir e
indagar sobre as aprendizagens significativas, sobre o desenvolvimento da
criatividade e da inteligéncia e sobre o papel da educacdo em arte no espaco
da escolarizacao obrigatoria.

As nocbes de “disciplina” e de “curriculo”, vistas nos capitulos
anteriores, possibilitaram subsidios para uma investigacdo mais focada sobre o
objeto de estudo, “teatro e transdisciplinaridade”, e sobre o campo de pesquisa
selecionado, o Projeto Amora. Sendo assim, considerei pertinente discorrer
sobre o0 ensino das artes cénicas através da relacdo entre o material tedrico
lido e as opcdes epistemologicas do CAP. Ao identificar as praticas de
docéncia em teatro desenvolvidas no CAP, pude refletir ainda sobre a
dimenséo que as nogbes de “disciplina” e “curriculo” vém assumindo ao longo
das ideias pedagogicas que circulam na instituicdo analisada.

Se as tendéncias educacionais contemporaneas rompem com a ideia
da grade curricular e questionam a distincdo entre nocdes tdo caras para a

educacao, tais como a inteligéncia, a criatividade e a memoria, pensei que



47

seria relevante inserir as acdes do Projeto Amora no cenério das discussfes
teoricas educacionais.

Inicio, entédo, a descricdo do campo de pesquisa pelos seus aspectos
geograficos e de gestdo, e, posteriormente, apresento as concepcoes
epistemoldgicas e as diretrizes pedagdgicas para o ensino do Teatro.

O prédio do CAP esta localizado no Campus Vale da UFRGS, regido
leste da cidade de Porto Alegre, no limite com o municipio de Viam&o. Os
estudantes que buscam a matricula na escola vém de diferentes bairros de
Porto Alegre, Viamado e outros municipios da regido metropolitana como
Alvorada, Canoas e Gravatai.

Apesar da proximidade geografica com a cidade de Porto Alegre, os
municipios vizinhos possuem diversidades socioculturais bem perceptiveis.
Alvorada e Viamao, por exemplo, caracterizam-se como cidades-dormitorio
para trabalhadores que exercem suas atividades nos municipios vizinhos e
apresentam uma zona rural bem definida. Os municipios de Cachoeirinha,
Canoas e Gravatai destacam-se pela industrializacdo, prestacdo de servicos
comerciais e producao no setor agropecuario.

Essa diversidade sociocultural reflete-se diretamente na multiplicidade
de perfis dos estudantes do CAP: a presenca de tracos regionalistas gauchos
em estudantes pertencentes a comunidades mais rurais, as distintas “tribos
urbanas” e as acentuadas diferencas de poder aquisitivo dos estudantes. Tais
aspectos contribuem para a formacao dessa complexidade.

O ingresso dos estudantes na instituicdo da-se por sorteio publico e,
dos docentes, por concurso publico, mediante provas teoricas e praticas
realizadas no caso dos efetivos, ou de processo de selegcéo simplificado, no
caso dos docentes temporarios.

Os grupos de professores do CAP organizam-se nas cinco equipes de
trabalho que compdem a Educacdo Basica®, que desenvolvem acdes de

® No CAP, as turmas regidas pela Lei n° 11.274, de 2006, que institui 0 Ensino Fundamental em
nove anos, ainda se encontram no 5° ano de escolarizacdo. Portanto, o que atualmente se
chama “quinta série”, passard a denominar-se 6° ano a partir de 2013. A adaptacao curricular
encontra-se em fase de estruturacéo a fim de redefinir-se a etapa na qual a disciplina de Teatro
iniciar4 suas atividades. A tendéncia é que permaneca o atual critério: idade cronolégica
estimada para o ingresso na etapa de seriacao (10-11 anos de idade).
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ensino, pesquisa e extensdo pautadas pela necessidade de atender as
caracteristicas especificas de cada faixa etéria. Assim, os docentes do CAP
integram as seguintes equipes: Projeto Unialfas (que contempla do primeiro ao
quinto ano do Ensino Fundamental), Projeto Amora (do sexto ao sétimo ano do
Ensino Fundamental), Projeto Pixel (oitavo e nono ano do Ensino
Fundamental), Ensino Médio em Rede (contempla do primeiro ao terceiro ano
do Ensino Médio) e Educacao de Jovens e Adultos (Ensino Médio realizado na
modalidade EJA, em trés semestres).

No CAP hé& aulas especificas de Teatro com professores
especializados nessa area do conhecimento, caracterizando-se como um
componente curricular obrigatorio para as séries finais do Ensino Fundamental.
No Ensino Médio, os estudantes podem optar entre as areas de Educacéo
Musical, Artes Visuais ou Teatro’, permanecendo a obrigatoriedade pelo
estudo em arte.

No Ensino Fundamental, os estudantes que participam de aulas de
Teatro que possuem a carga horaria de dois periodos semanais a cada aluno,
ou seja, aulas com uma hora e trinta minutos de duragcédo. Além de mais quatro
periodos compartilhados igualmente entre Educacdo Musical e Artes Visuais.
Assim, nos anos finais do Ensino Fundamental cada estudante frequenta seis
periodos semanais de aulas dos componentes curriculares de Arte. Tal
sistematica permite que a metade de uma turma esteja realizando aulas de
Teatro enquanto a outra esteja em outra modalidade artistica.

As turmas do Amora e do Pixel, anos finais do Ensino Fundamental sao
constituidas por trinta alunos cada®, organizados de modo a constituir dois
grupos de trabalho, com quinze alunos cada, para as aulas de Arte, de

Educacéo Fisica e de Linguas Estrangeiras.

" Os professores que compdem a area de teatro solicitaram a troca da denominacéo da
disciplina para “Artes Cénicas”, com o objetivo de contemplar os referenciais teéricos que
subsidiam as propostas curriculares ja em desenvolvimento. O regimento escolar que permitira
a nova denominacao encontra-se em fase de elaboracéo.

® Ha oscilacdes quanto ao niimero de alunos conforme as reprovacdes ou pedidos voluntarios
de transferéncia ao longo do ano letivo.
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No Ensino Médio, por haver a opcdo entre uma das trés diferentes
disciplinas artisticas, os grupos oscilam de sete a catorze alunos, visto que as
turmas também tém em média trinta alunos. A carga horéaria destinada ao
ensino da modalidade artistica escolhida passa a ser de dois periodos
semanais, em vez de seis periodos de carater obrigatério do Ensino
Fundamental.

Na modalidade EJA os grupos nao sao organizados por opc¢éao artistica
e, dessa forma, todos os estudantes frequentam aulas quinzenais de Teatro,
Educacdo Musical e Artes Visuais, além de poderem optar por uma oficina
semanal em uma das modalidades. Essa disposicéo de carga horéria e de area
do conhecimento a ser ofertada modifica de acordo com a disponibilidade de
docentes para atuar no noturno.

As aulas de teatro sdo desenvolvidas em salas-ambientes, tendo a
disposicao algum material cenografico, de sonorizagédo e alguns elementos de
indumentéria. As paredes dessas salas sdo pintadas de preto e ha cortinas,
também pretas, que configuram um palco de desenho italiano com capacidade
para noventa pessoas na area de plateia. O espaco contém também alguns
elementos de isolamento acustico.

A disciplina de Teatro, bem como as demais do CAP, &€ campo de
estagio curricular, observacfes e pesquisa para 0s cursos de licenciatura da
UFRGS e para outras instituicbes de ensino. Vale ressaltar, ainda, que os
professores atuam nas areas de conhecimento para as quais se qualificaram
em suas respectivas licenciaturas, ndo ocorrendo praticas de “polivaléncia” em
Educacao Artistica, apesar do modelo educacional vigente comprometer-se
com as praticas multidisciplinares, interdisciplinares e transdisciplinares.

O ensino do teatro no Ensino Fundamental do CAP é sistematizado
coOmo um componente curricular que promove a aproximagao com as noc¢oes
da arte teatral ligadas as experiéncias sociais, afetivas e cognitivas dos
estudantes. Esse cuidado também é tomado em relacdo as concepcgdes
artisticas e pedagogicas dos docentes.

O CAP conta atualmente com quatro docentes na area de Teatro, o
gue permite aos estudantes vislumbrar multiplos repertérios e concepcdes, sem

qgue figuem restritos a uma determinada corrente artistica, e tendo autonomia
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para adotar sua filiacao teorica. Procura-se que o curriculo seja organizado de
acordo com conceitos teatrais que perpassem as diversas linhas e movimentos
artisticos nos quais os docentes se vinculam.

Segundo Joana Lopes® (apud NOGUEIRA, 1996, p. 27): “Mais do que
educar para o reconhecimento dos processos e produtos, o trabalho
pedagdgico em arte ndo pode restringir a criacdo dentro de um estilo ou de
uma determinada escola da historia do teatro ou da educacao”.

Assim como na ideia expressa por Lopes (1996), os professores de
teatro do CAP acreditam que o ato criativo precisa ser operado sem restricdes
rigidas, pois consideram que a interacdo entre o sujeito e o objeto da
aprendizagem, no caso do teatro, ndo deve reduzir-se ao reconhecimento
conceitual do mesmo ou de seus fenbmenos. Entende-se como importante a
experiéncia em relacdo ao objeto conhecido pelo sujeito no confronto com os
demais, permeado pela intervencdo pedagdgica tanto docente quanto dos seus
pares, os colegas.

O processo da construcdo de conhecimentos em teatro seja através do
desenvolvimento de jogos regrados de carater coletivo, ou do jogo espontaneo
e do jogo projetado, ou do jogo dramatico, ou do jogo teatral, ndo deixando de
considerar a demanda por praticas de montagem teatral, pode implicar
diferentes caminhos de ensino e aprendizagem. Essas denominacbes que
caracterizam e formam uma taxionomia para 0s jogos que investem na acao
individual e coletiva, visando a concrecdo mimeética, tem como suporte tedrico
as obras de Peter Slade, Joana Lopes, Jean-Pierre Ryngaert e Viola Spolin,
dentre outros autores referenciais ao campo da pedagogia do teatro.

Os pressupostos teéricos que embasam o curriculo para o ensino de
teatro no CAP levam a considerar que, na acdo de jogar, em suas mais

distintas formas, elaboram-se estratégias para a leitura e para a compreensao

® Obra Reencontrar o corpo: ciéncia, arte, educacao e sociedade. Organizada por Adriano
Nogueira é um livro “dialogico”. Escrito em forma de dialogos, envolvendo reflexbes, perguntas
e respostas acerca do tema traz nomes como Paulo Freire e Joana Lopes. Segundo o livro,
eles compunham com outros colegas académicos, o “Clube da Rucula”, que se constituia em
um espaco para a produgdo académica coletiva.
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do tempo, do espaco e dos sentidos que a vida cultural apresenta como desafio
para cada sujeito que compde a humanidade. Essas reflexdes apoiam o plano
pedagdgico da area de teatro e formam a base para a proposta de trabalho
levando em consideracdo as caracteristicas cognitivas e soécio-afetivas dos

estudantes em cada etapa de seriagao.

3.1 Caracterizacao do estudo e do campo

Ao longo deste subcapitulo, apresento o Projeto Amora e 0s aspectos
gue caracterizam esse espaco educativo, assim como 0S motivos que
concorreram para a sua criacdo. O Projeto Amora foi criado em 1996 para
atender as preocupacdes dos docentes do CAP em relacdo a passagem dos
anos iniciais para os anos finais do Ensino Fundamental.

Pais e professores observavam o sofrimento dos estudantes diante do
modo de organizacao curricular e das interagcdes pessoais que se alteravam
drasticamente das séries iniciais do Ensino Fundamental, para as séries finais.
De um modelo unidocente e de “curriculo por atividades” os estudantes
passavam para um outro, muito distinto, na qual a gestdo do tempo e dos
espacos se dava a partir de doze areas do conhecimento.

O momento de transicdo de um modelo pedagdgico que centrava a
acdo docente em um numero reduzido de professores, que abordavam o0s
conteudos de forma integrada (curriculo por atividades) para um modelo que
propunha a compartimentalizacdo do conhecimento em disciplinas distintas,
cada qual com um professor atuando em tempos divididos em 45 minutos,
pareciam comprometer a interagdo das criangas com a escola. Desse modo a
quinta série do Ensino Fundamental do CAP constituia-se como uma etapa de
reprovacdes e de inumeros conflitos emocionais relacionados ao processo de
aprender dos estudantes.

As inquietacdes docentes advinham dessas constatacbes e ainda de
uma conjuncdo de outros fatores: o apogeu das teorias ditas criticas no
pensamento educacional brasileiro, a disseminacéo de publicacbes especificas
sobre as teorias ditas pés-criticas, a insercdo das TICs no contexto escolar, a

funcdo especifica de um CAP ligado a uma Universidade Federal, a
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promulgacdo da LDB de 1996 e, posteriormente, seus desdobramentos nos
Parametros Curriculares Nacionais.

Pode-se dizer também que os campos dos estudos culturais e das
pedagogias pos-criticas contribuiram para a formatacdo e o desenvolvimento
do Projeto Amora, bem como a propria situagdo politica do Brasil.

Saido da ditadura militar (1964-1986), tendo realizado uma constituicdo
nova (1988) e eleito um presidente civil pelo voto direto (1989), o Brasil
mostrava-se apto as teorias e projetos que tratavam de democratizacdo nas
relacbes institucionais. Dentro e fora da escola, os ideais democratas
permeavam os discursos brasileiros, condicdo necessaria para que a
pedagogia relacional, inspirada na concepg¢ao construtivista e interacionista se
apresenta-se como alternativa para a educacao.

Outra condicdo de carater politico que promovia mudancas nha
educacao brasileira dos anos 1990 era a necessidade em atender demandas
do Banco Internacional de Desenvolvimento (BID), que analisava dados
estatisticos no que se refere a indices de desenvolvimento humano e exigia o
cumprimento de metas aos paises credores, como o Brasil. O niumero de anos
da escolarizacdo basica e a inclusdo digital sdo exemplos de exigéncias as
quais o Brasil se submeteu com o objetivo de obter financiamentos e
credibilidade internacional, tanto no ambito politico como econdémico.

Nesse contexto surge o ideério do Projeto Amora, propondo uma
reformulacdo curricular e do modelo de gestdo para as turmas que
ingressavam nas séries finais do Ensino Fundamental.

A interagdo entre as diferentes éareas de conhecimento que
compunham o curriculo proposto pelo Projeto Amora apontava para a
perspectiva de trabalho transdisciplinar, bem como para a ruptura com a ideia
de hierarquizacdo dos saberes. Optava por oportunizar a construcdo de
conhecimento a partir da articulacdo entre as multiplas facetas das diferentes
disciplinas, propiciando ao sujeito da aprendizagem uma visdo ampla e
interacional da realidade, sem descuidar do binGmio afeto-cognigé&o.

O Projeto Amora ao longo dos seus 15 anos, oscilou entre o
atendimento a sessenta, noventa ou cento e dez alunos, por periodo letivo

anual, organizando os estudantes em duas ou trés turmas equivalentes as
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guintas e sextas séries, que corresponderiam a primeira parte da etapa final do
Ensino Fundamental. Os estudantes do Projeto Amora tinham idades que
variavam de nove a treze anos de idade.

A equipe de trabalho permaneceu, ao longo desses quinze anos,
envolvendo um grupo de doze docentes, entre os efetivos, concursados, e 0s
substituto ou contratados (por tempo determinado). Além deles, contava com
eventuais estagiarios, monitores ou pesquisadores com formacdo em uma das
disciplinas: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Artes Visuais, Educacao
Musical, Teatro, Historia, Geografia, Educacdo Fisica, Inglés, Espanhol,
Orientagdo Educacional e Psicologia.

A mobilidade parcial do grupo de professores permitiu ao Projeto
Amora oferecer formacdo continuada aos docentes, que passavam por
constantes avaliacfes quanto as suas praticas. Assim, o grupo docente efetivo
(dos concursados) buscava consolidar e fomentar as préaticas consideradas
eficazes, ao passo que ao grupo de docentes temporarios (contratados) cabia o
papel de promover questionamentos e de apontar caminhos inéditos para a
resolucao de desafios que se apresentavam no decorrer das acdes do Projeto.

As opcodes epistemoldgicas para o ensino do Teatro no CAP que vém
se desenvolvendo determinaram que as séries finais do Ensino Fundamental
marcassem 0 periodo para a iniciacao teatral como um componente curricular
de carater obrigatdrio. Ainda que haja a oportunidade de frequentar as oficinas
de teatro dos anos iniciais, oferecidas como eletivas, é na etapa da
escolarizagcao correspondente ao inicio dessas quatro seéries finais que se da o
primeiro contato do estudante com o Teatro como disciplina. Essa delimitacdo
da mathema em uma proposta que se pretendia interacionista ofereceu-se
como problema de pesquisa.

A concepgdo do ensino em cooperagdo entre as areas do
conhecimento, rompendo com a rigidez no carater unilateral que as disciplinas
impunham, ja perpassava as inquietacdes dos professores do Colégio de

Aplicacdo muito antes da constituicdo do Projeto Amora, como se pode
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constatar nos estudos de Darli Collares’®(1987, p. 144), que investiga as
relagdes entre a “Epistemologia Genética e a sala de aula”.
Deve a escola voltar-se para a organizacéo de um curriculo que seja
de fato interdisciplinar, centrado na agdo e na reflexdo, na
sistematizacdo abstrata em oposi¢cdo ao pensamento concreto. Deve
promover, a partir de uma abstragéo reflexiva, a constru¢éo de novas
estruturas a partir da reconstrucdo das precedentes, ampliando-as,

enriquecendo-as, transformando-as em estruturas de niveis
superiores as anteriores.

Se o Projeto Amora foi criado na tentativa de minimizar o impacto da
passagem das séries iniciais para as seéries finais do Ensino Fundamental, isso
exigiu do corpo docente envolvido na sua implementacdo, a participacdo de
encontros sistematicos que pudessem avaliar de forma continua as
intervencdes pedagogicas, os referenciais tedricos e as implicacdes na gestédo
da escola como um todo.

Parte desses questionamentos relacionava-se com a distribuicdo
desigual da carga horaria entre as disciplinas, pois até entdo eram destinados
cinco periodos semanais para as disciplinas de Lingua Portuguesa e outros
cinco para a area de Matematica, dois periodos para Ciéncias, outros dois para
Educacao Fisica, um para Geografia, um para Histéria, um para Educacao
Musical, um para Artes Visuais, um para Teatro e um para Orientacao
Educacional. Essa forma de distribuicdo evidenciava nitidamente a
hierarquizacdo dos saberes, o que se apresentava como desconfortavel e
incoerente ao grupo de docentes pesquisadores do CAP, ja em 1996.

No total, o estudante perfazia vinte horas de aulas semanais, sendo

» 11 am turno inverso as

convidado a frequentar o “laboratério de aprendizagem
atividades de classe, quando necessario.

Com o advento do Projeto Amora, a carga horaria passou a ser de
trinta horas de aulas semanais. Assim, além das atividades desenvolvidas no
turno da manhd, duas vezes por semana a escola passou a ser de turno

integral.

'%A autora trabalhava como docente do CAP quando se iniciaram os estudos para a
implantagcédo do Projeto Amora.

“Estudos de recuperacao, organizados para grupos reduzidos de alunos enfocando apenas os
conteudos ou habilidades nos quais o estudante evidenciou dificuldades.
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Como a proposta pedagogica do Projeto Amora foi concebida e
experienciada segundo a metodologia da pesquisa-acédo, o trabalho exigiu
procedimentos institucionais especificos.

A rotina do Projeto Amora estruturou-se nos momentos de “Projetos de
Aprendizagem”, na “Articulacdo” das turmas, nas aulas especializadas ou
disciplinas, nas “Atividades Integradas” (multidisciplinares, interdisciplinares ou
transdisciplinares), nas “Oficinas” e nas “Assessorias”.

Os Projetos de Aprendizagem constituiam a principal atividade da
rotina semanal. Inicialmente todas as manhds eram dedicadas ao
desenvolvimento das pesquisas que iniciavam a partir de interrogacdes dos
proprios estudantes, em funcdo de situacdes desafiadoras para si mesmos.
Posteriormente, as Atividades Integradas, as aulas Especializadas e de
Articulacdo foram dividindo o espaco das manhas, em um processo de ajuste
da proposta em relacdo as expectativas da Comunidade escolar. Persistiu a
pratica de organizar os estudantes em pequenos grupos a partir de assuntos
ou teméticas comuns, a fim realizarem seus projetos em parceria com outros
colegas sob a orientacdo de um “professor tutor”. Além dos registros
organizados em um portfélio durante os encontros nos quais eram feitas as
pesquisas, 0s grupos de estudantes e o professor orientador construiam
paginas na Internet. Essas paginas reuniam textos e imagens das descobertas
dos alunos e suas conclusdes a respeito da investigacao desenvolvida.

A aula de Articulagdo funcionava como um auxilio quanto a efetiva
pratica de estabelecimento de relacOes entre objetivos, interesses e estilos de
aprender dos estudantes com as formas de trabalho eleitas para tal,
considerando o conjunto de rotinas do Projeto Amora. Um dos entrevistados,
professor 5, recordou a forma como Ihe foram descritas as aulas de Articulagao
por uma colega: “um misto de terapia de grupo, reunido de condominio e aulas
das séries iniciais, organizadas por um curriculo por atividades”. Pelo seu
relato, foi possivel mais uma vez vislumbrar a importancia dispensada as
relacbes interpessoais pautadas pela democracia e pelas manifestagcdes de
afetividade.

As aulas especializadas objetivavam a organizacdo de situacdes de

aprofundamento, em cada &area de conhecimento e nas interfaces com as
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demais, considerando os interesses demandados a partir de projetos e
necessidades dos alunos, no desenvolvimento dos conceitos e habilidades
especificas.

As Atividades Integradas eram planejadas pelo grupo de professores a
partir de discussfes voltadas a constru¢cdo do curriculo no Projeto Amora.
Como a proposta aboliu a seriacdo prévia de contetdos e passou a trabalhar a
partir das curiosidades epistémicas demandadas por cada grupo anual de
estudantes, o planejamento e a execucdo das Atividades Integradas ocorriam
semanalmente, embora as mesmas pudessem se estender por periodos
maiores (duas semanas, um més, dois meses, conforme a necessidade). A
integracdo dava-se a partir da construgcdo de objetos comuns que eram
explorados através da atuacdo conjunta de dois ou mais professores de areas
de conhecimento distintas. A atuacdo podia ocorrer pela docéncia
compartilhada, abordando a temética de forma transdisciplinar, ou de forma
assincrona, de modo inter ou multidisciplinar. Essa modalidade de ato
educativo exigia que a atuacdo docente pudesse ocorrer de forma descentrada
tendo em vista que as intervencdes ndo eram exclusivas de um campo de
conhecimento em especial.

As Oficinas eram atividades desenvolvidas a partir de motivacoes
especificas selecionadas pelos professores em diferentes situacdes de trabalho
com os estudantes. Assemelhando-se ao que a literatura especializada chama
de Projeto de Ensino, as Oficinas tinham um carater eletivo para os estudantes
gue deveriam optar pela participacdo em uma delas. Nessas aulas trabalhavam
em pequenos grupos, sob a orientacdo de dois ou mais professores
especialistas. As teméticas das Oficinas selecionadas pelos docentes poderiam
ou nao ser abordadas de forma disciplinar, por meio de teméticas transversais
ou ainda através de pesquisa para 0s docentes integrantes do Projeto ou
professores convidados.

As Assessorias eram atividades desenvolvidas a partir de motivagdes
dos estudantes também originadas nos Projetos de Aprendizagem ou nas
Atividades Integradas, em funcé&o de duvidas especificas relacionadas a uma
Area do conhecimento. As assessorias eram oferecidas a pequenos grupos,

em carater eventual ou sistematico, de acordo com a demanda, a semelhanca
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dos laboratérios de ensino ou, como trata a legislagcdo, “estudos de
recuperacao”. Contudo, a medida que o Projeto Amora foi se constituindo, as
Assessorias passaram a ser trabalhadas considerando todo o coletivo dos
estudantes.

Nesse sentido, o CAP estabeleceu uma parceria com o0 Instituto de
Matematica da UFRGS, que inseriu no seu curriculo uma disciplina eletiva para
o curso de licenciatura em Matematica, na qual os graduandos ministram aulas
para os estudantes do Projeto Amora. As duas Assessorias que se originaram
dessa parceria tratam do desenvolvimento do pensamento l6gico-matematico a
partir de atividades experimentais, tanto no uso de objetos para a resolugéo de
problemas referentes aos “cédigos” da matematica (medidas, sistemas
numericos, angulos, dentre outros) como a interacdo virtual, através do uso das
TICs para a aprendizagem de habilidades inerentes ao campo da matematica.

Além da distribuicdo das atividades apresentarem essas caracteristicas
peculiares, 0s instrumentos avaliativos buscavam uma coeréncia com as
propostas desenvolvidas, procurando compreender as habilidades cognitivas
dos estudantes. Dentre esses instrumentos, o “testemunho” foi um dos mais
utilizados para a coleta dos depoimentos discentes. O “testemunho” € uma
forma de avaliacdo ainda adotada no Projeto Amora que consiste no registro
escrito acerca de uma pratica realizada. Pode ser organizado por area do
conhecimento ou ter um carater transdisciplinar.

O objetivo geral do Projeto Amora era, e €, constituir um campo de
investigacdo pedagodgica para a producdo de conhecimentos e de
metodologias, por um processo de reestruturacdo curricular que incorporasse
as TICs. Suas acgbes visam construir uma proposta curricular “mutante” que
considere as caracteristicas socioculturais, os interesses, as necessidades e 0s
ritmos dos estudantes, de modo a oportunizar situagcdes que propiciassem
projetos partilhados e aprendizagem cooperativa.

Nessa perspectiva, seus idealizadores procuraram redefinir os papéis
do professor nos processos de ensinar e aprender e criar novas formas de
avaliacdo condizentes com as concepcdes epistemologicas de construcdo do

conhecimento que norteavam o projeto.
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A epistemologia genética de Piaget, a pedagogia da autonomia de
Freire, os mapas conceituais difundidos por David Ausubel, a pedagogia dos
projetos de aprendizagem de Fernando Hernandez e Montserrat Ventura,
dentre outros referenciais, deram suporte tedrico para a reflexdo acerca das
praticas dos docentes no Projeto Amora. Tais autores constituiram referéncias
fundamentais a elaboracdo desta Dissertacdo, especialmente no que se refere
a andlise dos resultados coletados nas entrevistas aliados aos textos de
pesquisadores como Vera Lucia Bertoni dos Santos, Darli Collares, Fernando
Becker, Ana Carolina Muller Fuchs, Gilberto Icle e Stela Maris Vaucher Farias.
A escolha desses autores surge da necessidade da apropriacdo de um
arcabouco tedrico que me aproximasse dos conceitos do fazer teatral, do jogo
regrado e da brincadeira a fim de analisar as ac6es docentes que desenvolvi e
que observei no Projeto Amora.

Também foi possivel identificar aproximagBes entre as teorias da
educacdo, nos trabalhos realizados no Projeto Amora, e 0s principios de
autores teatrais como Richard Courtney, em suas abordagens socio-histéricas
do jogo; Christine Greiner, pelas suas investigacdes acerca da epistemologia
do corpo e suas manifestacdes artisticas; J. Guinsburg, pela teorizacdo sobre o
fendmeno teatral de forma abrangente; Koudela, Lehmann, De Marinis, Pavis e
Ubersfeld, pelo trabalho relacionado a performance, ao teatro contemporaneo e
suas interfaces, e Spolin, pelo sistema de jogos teatrais, que constitui um dos
pilares do trabalho de teatro no CAP e que dialoga diretamente com o0s
pressupostos tedricos interacionistas.

Pelo fato do Projeto Amora constituir também uma atividade de
extensdo, os docentes do Projeto Amora se propunham a oportunizar a
formacao de outros grupos de estudo e de investigacdo, dentro do CAP ou em
escolas parceiras do Projeto. E comum, também, a participacdo dos docentes
do CAP em eventos académicos ou de formac&do continuada, relatando,
analisando e avaliando as proprias experiéncias pedagogicas, bem como
debatendo os componentes teoricos envolvidos na gestdo do Projeto.

Uma das formas utilizadas para essas trocas docentes é a producédo de

‘repositorios” na Internet, publicando relatos de experiéncias para que a
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divulgacdo e o compartilhamento das acfes possam alcancar a diferentes
grupos e instituicdes interessadas.

Durante a pesquisa para esta Dissertagao, identifiquei a “pedagogia de
projetos” e a acado de iniciar os estudantes na metodologia de pesquisa
realizada no Projeto Amora como um elemento constituinte, e pioneiro, nas
praticas docentes no CAP. O Projeto Amora inaugurou a iniciacao cientifica na
Educacdo Basica da UFRGS, que hoje é desenvolvida dos anos iniciais do
Ensino Fundamental até a Educacdo de Jovens e Adultos (EJA) do Ensino
Médio.

3.2 Procedimentos de coleta e analise

Este subcapitulo, que se inicia pela caracterizacdo do estudo e das
etapas que o compuseram dedica-se a descricdo dos procedimentos
metodoldgicos da pesquisa realizada.

Ao longo dos seus quinze anos de existéncia, o Projeto Amora tem sido
objeto de estudo para muitos trabalhos académicos e encontra-se registrado
como projeto de pesquisa junto a Pro-Reitoria de Pesquisa da UFRGS
(PROPESQ). Sendo que, nos anos de 2003, 2007, 2008, 2009, 2010 e 2011,
integrei o coletivo de docentes que participa da acdo. O fato de o Projeto
Amora constituir uma pesquisa-agcdo em andamento tornou peculiar esse
estudo, que se trata, portanto, de uma “pesquisa sobre outra pesquisa”, na qual
desempenhei os papéis de informante e de pesquisadora.

O trabalho desenvolvido configurou-se como um estudo de caso, de
cunho qualitativo. A escolha do estudo de caso como método da pesquisa que
resultou neste trabalho residiu principalmente no fato dessa modalidade de
investigagdo trabalhar com multiplas fontes e dados. Assim, foi possivel
compilar materiais que partiram dos documentos oficiais da escola, das
producdes textuais dos alunos e das reflexdes dos docentes envolvidos no
Projeto Amora nos seus 15 anos de atividade (1996 — 2011).

Os documentos oficiais da escola, as producdes textuais dos alunos e
as reflexdbes dos docentes constituiram fontes de informacéo por conter, de

forma direta (explicita), ou indireta (as reflexbes das acdes), os propositos
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estabelecidos, as estratégias selecionadas para dar conta do objetivo de
articular os saberes e reflexdes sobre possiveis aprendizagens significativas
construidas pelos estudantes envolvidos no projeto.

A investigacdo enfoca, portanto, uma pratica pedagdgica circunscrita a
um espaco e tempo delimitados, com nuances de estudo longitudinal, por
coletar dados elaborados em diferentes fases de desenvolvimento do Projeto
Amora.

Desde o ingresso no curso de Mestrado em marco de 2010, venho
desenvolvendo as atividades que foram sistematizadas em um cronograma de
acoes.

Iniciei pela frequéncia as disciplinas do PPGAC (obrigatérias e eletivas
e de Estagio Docente) e pela revisdo da literatura especializada selecionada
para a pesquisa. Os encontros para a orientacdo no sentido de selecionar os
referenciais tedricos, bem como organizar as atividades de pesquisa
compuseram a fase inicial das atividades.

As disciplinas oferecidas pelo PPGAC constituiram aprendizagens
significativas no sentido de apropriacdo de conceitos contemporaneos para a
compreensao mais ampla da cena teatral, bem como para a sistematizacao de
uma pesquisa em arte.

Nessa fase inicial também foi contemplada a participacdo em eventos
académicos e cientificos que pudessem colaborar para o desenvolvimento da
Dissertacdo. Houve a possibilidade de apresentar a pesquisa em andamento
nos seguintes eventos: Ill Jornada Latino-Americana de Estudos Teatrais
(Blumenau, 2010), 22° Seminario Nacional de Arte e Educacdo da FUNDARTE
(Montenegro, 2010) e no VI Congresso da ABRACE (Sao Paulo, 2010). Além
das publicacdes advindas dessas participacdes, também foi possivel a
submissdo de um relato de experiéncia, referente a tépicos inseridos na

pesquisa em andamento, para a revista Cadernos do Aplicacdo (2010).

Na fase que eu chamaria de intermediéria para o desenvolvimento da
investigacdo, pude frequentar disciplinas do Programa de Pés-graduacdo em

Educacao (Faculdade de Educacédo da UFRGS) a fim de tomar contato com
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referenciais teoricos especificos e necessarios para a compreensao dos
objetos e do campo de estudo em questao.

Nas aulas do professor Fernando Becker eu pude me aproximar do
campo de estudos da teoria da epistemologia genética, base da formacao dos
docentes do Projeto Amora e desencadeadora de suas concepcoes
pedagdgicas. Sobre a epistemologia genética, além dos autores j& consultados
e citados anteriormente, foi possivel também uma aproximacdo com pesquisas
recentes do campo das neurociéncias que dialogavam com as questdes da
aprendizagem que eu tinha como foco.

Nos estudos realizados com a Professora Adriana Thoma, pude
reconhecer o papel do curriculo para a organizagdo escolar em seus aspectos
filosoficos, compreendendo as escolhas realizadas pelos idealizadores do
Projeto Amora.

Os encontros de orientacéo foram destinados a revisar ou modificar os
referenciais tedricos sugeridos e para detalhar a metodologia a ser empregada
na pesquisa (escolha de métodos e procedimentos de coleta e analise e
selecdo dos sujeitos). Selecionei também os trabalhos discentes e os
documentos oficiais especificos para posterior andlise.

A seguir, houve a realizacdo de contatos preliminares com os docentes
selecionados como sujeitos de pesquisa, a fim de definir a composicdo da
amostra. Também houve a elaboracdo do roteiro da entrevista-piloto, a
realizacdo do Exame de Proficiéncia em Lingua Estrangeira e a escrita do texto
para a Qualificacéo.

A fase final da pesquisa contou com os encontros de orientacao para
redefinir os rumos do estudo a partir das contribuicbes da Banca Examinadora
da Qualificacéo.

Finalizada a coleta de dados (realizacdo da entrevista-piloto, revisao e
readequacédo da entrevista-piloto e a realizacdo das demais entrevistas), passei
a anadlise e a categorizacdo dos dados coletados concomitantemente a revisdo
da literatura especializada selecionada para a pesquisa.

Os encontros de orientacdo prosseguiram de forma presencial ou

online, possibilitando a redefinicdo dos rumos da pesquisa, a analise que
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realizei dos dados coletados e a reelaboracdo do texto da Qualificacdo, com
vistas a escrita final da Dissertacéo.

Por fim, revisado o texto e encaminhado para a Banca examinadora,
conclui a Dissertacdo, seguindo os tramites estabelecidos pelo Regimento do
PPGAC, bem como pela UFRGS.

3.2.1 Critérios e instrumentos para a coleta dos dados

A intencdo da pesquisa era que, ao contextualizar a experiéncia do
Projeto Amora através de sua descricdo histérica e institucional, fosse possivel
pontuar seus referenciais tedricos, identificar as suas estratégias para a gestao
de recursos (tempos e espacos escolares) e de pessoas (docentes e
discentes), podendo oferecer um panorama do pioneirismo que sua criacdo
representou para o estudo da transdisciplinaridade.

O fato do CAP/UFRGS caracterizar-se como uma escola-laboratério ja
coloca os docentes que la atuam no compromisso de registrar,refletir,
investigar e divulgar sistematicamente as suas a¢des de ensino.

Dessa forma, desde o meu ingresso no CAP, em 2003, vinha
recolhendo producdes textuais discentes para uso em pesquisas futuras, e
armazenando documentos oficiais tais como curriculos, planos de ensino e
relatorios de atividades. Parte desse material encontra-se impresso e parte em
meio eletrdnico, nos arquivos docentes da area de teatro, e eu pude acessa-los
a fim de coletar dados para este trabalho. Muitos dos materiais consultados sé&o
da minha propria autoria, pelo fato de que eu integro o corpo docente da area
de Teatro desde 2003, tendo elaborado diversos planos de ensino. Na releitura
dos mesmos foi possivel também identificar de que maneira a formacao
continuada em servico se refletiu nas minhas concepgdes e praticas.

Com o objetivo de coletar os depoimentos dos docentes de teatro que
além de mim atuaram no Projeto Amora, elaborei um levantamento prévio no
qual foi possivel listar mais sete nomes de profissionais licenciados em Teatro
gue atuaram nessa equipe de trabalho. Tal critério caracterizava inicialmente o
grupo de sujeitos para composicao da amostra. Levei em consideracao os fatos
de eu prépria ndo seria alvo de entrevista, de que uma das docentes nao fora

localizada no endere¢co que se encontrava nos arquivos da escola e ainda, a
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hipétese de que no desenrolar do trabalho de coleta dos dados algum docente
entrevistado desistisse de participar'?,

Conforme o sugerido pela banca da Qualificacdo, procedi também a
coleta de relatos de docentes dos demais componentes curriculares que
participaram de diferentes momentos do Projeto Amora, tendo como critério a
disponibilidade de participar da pesquisa como informante. Assim, ao final da
coleta pude contar com seis depoimentos docentes, sendo quatro de
licenciados em Teatro, ou Artes Cénicas, e dois de outras disciplinas.

Cabe pontuar que para a selecdo da amostra foi empregado o método
ndo probabilistico, no qual, segundo Babbie (1999), nem todos os elementos
de uma populagéo tém chances iguais de fazerem parte da pesquisa, tornando-
se necessaria a elaboracdo de escolhas a partir de critérios bem definidos. O
critério definido acabou sendo a disponibilidade que os docentes manifestaram
para participar como informantes.

Dessa forma, considerando o carater de iniciativa pedagogica pioneira
quanto ao tema em estudo, delimitei a busca de dados sobre teatro e
transdisciplinaridade para nortear as conversas com os docentes, a selecéo
dos depoimentos dos discentes, o recolhimento de alguns documentos
institucionais disponiveis e 0 estudo da literatura especializada que abordasse
o tema em estudo.

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foram entrevistas
elaboradas a partir de um roteiro do tipo semiestruturado, realizadas
individualmente com os docentes, sujeitos da pesquisa, e a analise e
transcricdo de documentos oficiais (curriculos e relatérios), bem como de
trabalhos elaborados pelos estudantes®® envolvidos no Projeto Amora.

Os documentos oficiais que busquei foram a legislagdo educacional
vigente no CAP no periodo de existéncia do Projeto Amora, folders, paginas na
Internet, relatérios de atividades docentes e os documentos de criacdo do

projeto que eram entregues aos professores quando nele ingressavam. No

12" Conforme o Termo de Consentimento que consta em anexo neste trabalho.

13 Registros escritos ou digitalizados que se encontram no acervo da area de teatro ou do
Projeto Amora e que tratam de forma especifica do estudo do teatro.
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formato de documentos eletrénicos, pude acessar as versdes do Projeto Amora
de 1998, 2000 e 2010 e impressa, a de 1998.

Os planos de ensino da disciplina Teatro para o Projeto Amora que
utilizei neste trabalho foram os de 2008, 2009 e 2010,

Outra fonte para consulta dos pressupostos tedricos foram as
Dissertacoes de Mestrado e as Teses de Doutorado sobre a experiéncia do
Projeto Amora referenciada ao longo e ao final deste trabalho.

A producdo tedrica adotada para justificar o objeto de estudo, os
critérios e o0s instrumentos foi integrada ao material das referéncias
selecionadas por mim, recomendadas pela orientadora e pelos demais
professores do PPGAC e do PPGEDU, ao longo da participagéo nas disciplinas
do Mestrado e do trabalho de orientacéo.

O critério para a escolha dos textos dos alunos que estipulei foi a
clareza com que se referem aos conceitos estudados e a perspectiva de
analisar se, além do fato das atividades terem uma abordagem interacionista,
fora possivel construir nocbes sobre o campo de conhecimento das artes
cénicas.

Aos docentes, foi elaborada uma entrevista-piloto com roteiro
semiestruturado, envolvendo “perguntas abertas”, que traziam temas sobre o
ensino do Teatro a partir da literatura especializada que subsidiou a coleta de
dados. A entrevista-piloto foi realizada com dois docentes licenciados em
Teatro selecionados como amostra, de forma presencial e num Unico contato.
Posteriormente foram entrevistados mais dois docentes, também
presencialmente, em um Unico contato e com a escrita de seus depoimentos
durante o encontro. Os outros dois entrevistados manifestaram-se por meio

eletrénico assincrono (e-mail) respondendo as questdes propostas.

1 N&o foram localizados os planos de ensino anteriores a esse periodo (1996 a 2007) na forma
impressa. Em 2009 o computador da area de Teatro teve o “HD” (local onde se armazenam
0s arquivos do computador) roubado e por isso perdemos os arquivos digitais de quase todo
material pedagogico produzido foi perdido. Restou o que estava em CD ou em dispositivos
particulares das professoras (pendrives). Os que estavam em disquete ndo puderam ser
acessados pelas novas maquinas ou estavam danificados devido aos locais inadequados
de armazenamento, por esse motivo foram descartados como fontes de obtencédo de dados.
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Antes da realizacdo das entrevistas aos docentes, expliquei as
caracteristicas do trabalho, bem como apresentei o “Termo de Consentimento”,
a fim de coletar a autorizacao para que os dados pudessem ser divulgados.

Os dados aqui divulgados foram expressamente consentidos tanto
pelos entrevistados de modo presencial, como nos entrevistados que se
manifestaram através da Internet. Cabe ressaltar que no contexto do CAP é
comum a participacdo docente em entrevistas para uso académico, utilizando
0S recursos telematicos.

Durante as entrevistas presenciais, pude utilizar intervencdes similares
ao denominado como “método clinico”, a fim de detalhar aspectos que fossem
relevantes ao desenvolvimento do estudo. Para tanto, recorri & obra de Juan
Delval (2001). A aproximagao com o “método clinico” justifica-se pelo fato de
sua abordagem proporcionar ao pesquisador interacdo direta com o
entrevistado e de possibilitar a prospeccdo de aspectos relevantes néo
vislumbrados pelo questionario.

As perguntas serviram como um guia para a conversa, sem
necessariamente serem respondidas em sequéncia. Tanto nas entrevistas
preliminares como nas entrevistas feitas posteriormente, as questdes foram
formuladas com o objetivo de coletar narrativas de experiéncias pedagodgicas
integradoras que envolvessem o0 ensino de Teatro. Buscou-se, ainda,
caracterizar a compreensao de cada um dos docentes acerca do conceito em
estudo, qual seja a transdisciplinaridade.

As questdes apresentadas aos entrevistados envolviam aspectos da
gestdo do tempo, do espaco e das pessoas (estudantes e docentes), do
planejamento e avaliacdo das atividades, sobre as tematicas transversais dos
Parametros Curriculares Nacionais, além do relato de experiéncias realizadas
no Projeto Amora.

Durante a etapa de transcricAo e categorizacdo dos depoimentos
coletados, substitui os dados de identificacdo dos sujeitos por nimeros. Tal
codificacdo pretendia garantir a privacidade dos entrevistados e dos dados
coletados, com excecdo dos documentos oficiais (legislacdo, folders de
divulgacdo impressos ou eletrbnicos e parametros de funcionamento

institucionais) que sao de dominio publico.
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Dentre as producdes textuais discentes, selecionei o testemunho
“Corpo, objeto e grupo”, realizado no ano de 2010. Os estudantes das turmas
Amora 1A e Amora 1B foram convidados a produzir um registro sobre jogos
realizados nas aulas de Educacdo Fisica e Teatro. Em muitas situacfes
participavam de jogos regrados ministrados pelas professoras dessas duas
disciplinas de forma concomitante ou em aulas separadas.

A fim de produzir os registros que objetivavam identificar se o0s
estudantes ja compreendiam as especificidades dos jogos motores e dos jogos
teatrais, foi proporcionada uma sessdo de atividades na qual a professora de
Educacao Fisica orientou um jogo denominado “10 passos”, usando bola de
handball, e a professora de teatro orientou um jogo de mobilidade do signo
teatral, utilizando também a bola de handball, mas no espaco de palco.

Os estudantes produziram depoimentos abordando reflexdes sobre
espaco de jogo, estratégias para a resolucdo dos desafios e descricdo do uso
do material. Esses depoimentos foram selecionados e categorizados, sendo
gue alguns se encontram transcritos nos capitulos a seguir.

Também foram selecionadas e organizadas por categorias algumas
nocgdes teatrais explicadas pelos estudantes, tais como “Movimento do ator no
espago cénico” (2007) e “Corpo humano em estado de representagdo e o
espaco cénico” (2010), testemunhos realizados nas aulas especificas de teatro,
apos a realizacao de alguma atividade pratica ou, ainda, na finalizacdo de uma
etapa (trimestre, semestre ou ano).

Os documentos oficiais utilizados s&o referenciados na relacdo de
obras consultadas ou constam do anexo que compde o final dessa
Dissertacao.

Os dados coletados foram analisados e sistematizados com vistas a
evidenciar aspectos tedricos e praticos que envolvem o ensino do Teatro no
Projeto Amora, dentro da perspectiva da transdisciplinaridade.

A cessdo de direitos de uso da producdo intelectual discente é
autorizada no ato da matricula no CAP, conforme modelo em anexo.

Na leitura e apreciacdo dos dados foram identificados os aspectos

relacionados ao funcionamento do Projeto Amora, ndo somente quanto ao
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curriculo como também guanto a sua forma inovadora de organizar a gestao do
tempo e do espaco escolares.

Os campos do conhecimento e do modelo de gestdo no funcionamento
pratico do Projeto Amora, estudados na perspectiva do saber e do poder,
ligados ao que discorri anteriormente, puderam refletir as no¢des de disciplina
e curriculo investigadas.

Dessa identificacdo emergiram o0 que considerei as categorias de
analise, denominadas como: “A concepg¢ao de conhecimento interacionista nas
relacdes interpessoais e na gestdo da escola”; “Perspectiva interacionista e
modelo pedagdgico relacional”’; “O reconhecimento do teatro como area de
estudo”; e “A avaliagao por habilidades cognitivas”.

Antes de discorrer sobre os resultados da analise dessas categorias
ressalto o carater interdependente entre elas e considero que a sua
organizagdo deu-se na intengdo de objetivar um detalhamento maior das
mesmas, de forma a refletir sobre o0s aspectos tedricos que interessam a
pesquisa. A sequéncia na qual apresentei as categorias de estudo néo
obedeceu a uma ordem qualitativa ou de incidéncia quantitativa de respostas.

No capitulo a seguir, descrevo-as, em detalhes, transcrevendo parte
dos depoimentos e demais dados coletados a titulo de reconhecimento,
exemplificacao, justificativa e reflexdo sobre a temética em estudo, na relacéo

com os referenciais tedricos que o sustentam.

4. A TRANSDISCIPLINARIDADE NA ACAO PEDAGOGICA DO PROJETO
AMORA

As categorias de estudo apresentadas neste capitulo resultaram da
analise das multiplas fontes que utilizei para a coleta de dados. Apesar de

interdependentes, foram seccionadas a fim de facilitar a analise.
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41 A concepcadao de conhecimento interacionista nas relacdes

interpessoais e na gestdo da escola

Optei por analisar a concepcdo de conhecimento interacionista nas
relacbes travadas no CAP por identificar referéncias a tal aspecto em todos os
depoimentos coletados.

As teorias inspiradoras usadas na concepcao e na gestdo do Projeto
Amora aparecem inicialmente na Dissertacdo de Mestrado de Liane Schutz
(PUC/RS, 1994), denominada “Sotdes e Pordes: sacudindo a poeira do Colégio
de Aplicagdo”. Suas reflexdes anteciparam o que posteriormente se constituiu
no primeiro modelo do Projeto Amora.

A primeira versao do Projeto Amora a que tive acesso, datava de 1998.
Pude ler a versao original, impressa, e a versao que se encontra disponivel em

meio eletrdnico. Desta Ultima, destaquei o seguinte texto:

No cenario mundial se constatam modificagcbes aceleradas nas
diferentes instancias de relacdes dos sujeitos entre si, com 0s outros
seres da natureza e com o mundo do trabalho, da cultura e do
conhecimento. Na educacgédo interessam sobremaneira modificagfes
nas relagcdes que se ddo no espaco da escola — professor/aluno,
aluno/aluno, professor/professor e professor/aluno/conhecimento —
com vistas ao desenvolvimento de relagdes sociais comprometidas
ndo s6 com as esséncias singulares, mas com o coletivo. Interessa
também sua inser¢cdo no meio ambiente natural, cultural e
tecnolégico. [...] Modifica-se o conceito de espaco e de tempo. H&
uma producao de conhecimento em progressao geométrica. As novas
tecnologias, a0 mesmo tempo em que se constituem em ferramentas
poderosas para o manejo das informac@es, para a geracdo de novos
conhecimentos, para as trocas simbodlicas, oferecem transformacdes
substanciais para a comunicagao entre os homens.

Conforme constatei nos documentos consultados, o Projeto Amora,
desde a sua criagdo, propunha-se a buscar procedimentos metodoldgicos
especificos para dar conta de uma mudanca nas relagBes institucionais
escolares. Ao descrever tais metodologias, destaquei as que se referem as
praticas que viriam a ser adotadas pela escola, pelos professores, pelos
estudantes e pelas suas familias.
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Quanto & escola, foi necessario garantir, por parte da equipe diretiva’® a
dedicacao exclusiva do grupo de docentes ao Projeto Amora. Essa dedicacéo
permitia a gestdo do espaco e do tempo escolar de modo a atender as
demandas discentes, aos conhecimentos que emergiam a medida que os
projetos de aprendizagem e as demais atividades se desenrolavam. A
colaboragéo de alunos-monitores da graduacdo também foi citada como acgéo
institucional favoravel para a atencao individualizada, centrada no processo de
aprendizagem de cada estudante, que o Projeto Amora pleiteava como
prerrogativa. Sem a garantia da dedicacdo exclusiva do grupo de docentes, a
flexibilizacdo dos horarios em classe, previstas na metodologia do Projeto
Amora, seria inexequivel. Organizados de forma a reunir professores e
estudantes em atividades integradas, os horarios, como ja dito, levavam em
consideracdo as demandas dos estudantes assim como proporcionavam o
desenvolvimento de propostas pedagogicas para a nascente tecnologia de
comunicacao e informacao (TIC), colocando o CAP como um destaque no que
tange a incluséo digital, em ambito nacional e internacional.

Outro procedimento de gestdo imprescindivel para as acdes
metodoldgicas previstas eram as reunides semanais de professores. A
existéncia de um espaco fisico destinado para ser a sala do Projeto Amora,
ocupada e frequentada por docentes e estudantes, bem como o horario dessas
reunides pedagodgicas, ofereciam a oportunidade de construir uma referéncia
para a sustentagcdo do Projeto Amora. As reunides eram realizadas nessa sala
e ocupavam cinco periodos consecutivos a tarde, em um turno no qual os
estudantes ndo estavam na escola. Nessas reunifes era possivel a avaliacao
continua dos processos de ensino-aprendizagem e a organizagdo do
planejamento coletivo de atividades. Contudo, a gestdo desse modelo

apresentava tensdes, como pude reconhecer no depoimento a seguir:

Uma das grandes criticas que o Projeto Amora sofria era o fato de
possibilitar ao professor “esconder-se”, ou seja, retirar-se das
atividades integradas, deixando inclusive de colocar-se no horario por
semanas. Isso fragilizava a proposta e acabava engessando o
horario. Esse aspecto administrativo evidenciava uma falta de pulso

> por equipe diretiva, compreende-se o Conselho da Unidade, composto por representantes
docentes, discentes, dos pais e dos servidores técnico-administrativos.
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ou ainda de poder por parte do coordenador do Projeto Amora
(Professor 1).

O fato do horario das disciplinas nao ser fixo acarretava uma liberdade
na gestdo dos tempos para as atividades de ensino que, por vezes, era
incompreendido pelos docentes que relutavam em integrar a experiéncia, que
nao compreendiam a proposta ou ainda que buscavam, nessa liberdade, uma
acomodacédo incompativel com as prerrogativas do projeto. Como o CAP ja
apresentava uma estrutura Departamental e a condicdo de Unidade académica
da UFRGS, criou-se um problema para a gestado dos docentes que ndo tinham
mais somente na figura do diretor a autoridade, a chefia. Com o espaco fisico
do CAP ampliado para trés prédios e a gestdo das pessoas para trés figuras, o
coordenador da equipe, o chefe de Departamento e o Diretor da Unidade, as
“figuras de autoridade” disseminaram-se e a habilidade de autogestdo de cada
professor passou a ficar evidente. Considero relevante essa observacao por
analisar sua incongruéncia em relacdo aos propdésitos de desenvolvimento
moral, autonomia e democratizagdo nas relagdes que se reivindicavam para o
modelo de homem e de cidaddo que o Projeto Amora e a nascente LDB da
educacado preconizavam. A liberdade conquistada acabou gerando o que hoje
eu poderia chamar de um “axioma institucional” que se referia ao Projeto
Amora como sendo “o melhor espago para quem quer trabalhar e o melhor
espaco para quem quer fingir que trabalha”.

Outro aspecto a ressaltar no que se refere a funcdo docente € que o
professor integrante da equipe do Projeto Amora podia assumir multiplas
funcdes. Sendo obrigatoriamente especialista na sua disciplina de origem e
tutor de um grupo de estudantes, poderia ainda assumir a “articulagdo” de uma
das turmas, uma “assessoria” ou a propria coordenagao do projeto, além de
outros cargos administrativos no CAP. Caso assumisse o papel de articulador,
suas fungbes multiplicavam-se, pois ele se tornava o professor referéncia da
turma e entrava em sala de aula sistematicamente a fim de elaborar acdes
pedagdgicas que pudessem estabelecer relacbes entre as muitas rotinas
vividas. Sobre o papel do “professor articulador”, o documento de 1998

descreve o0 seguinte:
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Cabe ao professor articulador: destacar as possiveis areas de
interesse e/ou necessidades dos aprendizes e preparar desafios e
problemas estimulantes; organizar o contexto de aprendizagem;
organizar os materiais didaticos nos repositérios do servidor da rede
telematica; articular os especialistas, que podem ser acessados pela
Internet; subsidiar o grupo de professores especialistas sobre os
possiveis contextos cotidianos dos estudantes; participar na analise
da acgdo, avaliacdo da tecnologia usada e planejamento de novas
acOes; proporcionar feed-back e reforcar a integracdo entre os
conceitos trabalhados. [...] A caracteristica principal do articulador é
ajudar a combinar objetivos, interesses e estilos de aprender dos
alunos com determinadas condi¢gbes curriculares e tecnologias de
ensino. [...]

Assim, além das multiplas funcées que o docente do Projeto Amora
exercia intramuros, no CAP, havia também o desejo em estabelecer parcerias
com outras instituicbes de Educacéo Basica.

Desde a sua criacdo, o Projeto Amora previa as trocas de experiéncias
com grupos de pesquisa de universidades e com grupos de professores de
escolas parceiras de Ensino Fundamental. Foi possivel identificar documentos
comprobatérios de convénios e parcerias com a Fundacao Ayrton Senna, Rede
Tecnopole - Prefeitura Municipal de Porto Alegre, Laboratério de Estudos
Cognitivos da UFRGS (LEC), Instituto de Mateméatica da UFRGS e o “Projeto
Um Computador por Aluno” (UCA) - do Ministério da Educacdo.

Conforme constatei nos documentos consultados, o Projeto Amora
propunha-se a buscar procedimentos metodologicos especificos para dar conta
de uma mudanca nas relagdes institucionais escolares.

A acdo docente no Projeto Amora, partia da premissa que para a
elaboracao das aulas deveriam ser levadas em consideragédo as necessidades
cognitivas e as curiosidades epistemoldgicas dos estudantes. Tal perspectiva
inverte a légica da “ligdo coletiva” e também de uma selegdo de conteudos
previamente preparados pelos professores, como tradicionalmente se adota
nas escolas. A pratica de um modelo relacional inspirado numa concepcéo
interacionista de constru¢do de conhecimentos € exemplificada pela fala de um

dos docentes entrevistados.

Lembro que eu nado queria ficar sem entrar no horario. Havia um
desejo visceral de atuar e de “jogar-se” no quadro de horarios. O
tempo das aulas em cada turma era dividido pela argumentacao,
conforme 0s projetos que estavam em andamento em cada uma das
turmas. [...] O grande ganho no Projeto Amora foi o professor permitir-
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se ndo saber e poder propor-se a pesquisar junto com o aluno. Havia
uma demanda emocional muito grande do professor, a escola “ia
junto” no caminho para casa. Foi possivel desmistificar e vencer a
resisténcia em relaco a tecnologia, para o que agradeco ao italo™®.
Eu tinha um desconforto em n&o saber lidar. Eu tinha acesso ao
computador, mas nao tinha familiaridade pela “novidade” (Professor
3).

O professor colocava-se também no lugar de estudante, podendo
“trocar saberes” com seus colegas e com os estudantes. As demandas dos
alunos, como ja dito, norteavam as acdes dos professores, exigindo dos
profissionais uma aceitacdo ao que se refere a epistemologia de carater
construtivista e interacionista. A consideracdo pelas relagdes interpessoais
como constituintes de ambientes para oportunizar acdes de aprendizagem
mostraram-se no conjunto dos depoimentos.

Essas mudancas paradigmaticas colocavam o estudante como um
pesquisador que aprende em colaboragdo com o docente, e vice-versa. Para
Léa Fagundes, coordenadora do laboratério de Estudos Cognitivos do Instituto
de Psicologia da UFRGS e colaboradora do CAP, as mudancas ocorridas nas
escolas ao final do século XX poderiam ser sintetizadas da seguinte forma:

[...] a grande mudanca cultural que esta ocorrendo é a mudanca que
substitui a escola que ensina e do professor que da as aulas, pela
escola e pelos professores que aprendem junto com seus alunos! E

tempo de tomar consciéncia de que se aprende a fazer fazendo e
refletindo sobre o que se faz (FAGUNDES, 1997, p.17).

Dentre um dos principios mais caros ao Projeto Amora estd a
aprendizagem pela pesquisa. Nesse viés, o professor também passa para a
condicAo de pesquisador que, através de praticas como a docéncia
compartilhada, passa a dividir seu “espago de poder” com um ou mais colegas.

A docéncia compartilhada representou uma mudanca relevante nas
relacdes interpessoais na escola. Tal pratica que hoje se mostra corriqueira em
todos os niveis de ensino, ndo era comum quando o Projeto Amora iniciou.

Sobre essa nova relacdo que se estabeleceu entre os professores, eu

selecionei um dos depoimentos:

® prof. Dr. jtalo Modesto Dutra, autor de uma Tese de Doutorado sobre aprendizagem
significativa (DUTRA, 2006).
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A docéncia compartilhada foi surpreendente! Uma ruptura com o
isolamento do professor. Completamente diferente do que se via,
onde cada docente ocupava isoladamente seu espaco. Isso me
causa uma sensacdo semelhante ao pensamento contemporaneo,
onde se encontra o sentido na experiéncia (Professor 3).

Se o binbmio afeto-cognicdo e a aprendizagem colaborativa eram
objetivados em relagdo aos estudantes, seria coerente que o0s docentes
também pudessem relacionar-se entre si imbuidos de tais propésitos,
encontrando também “o sentido na experiéncia”, como relatou o entrevistado 3.

Ao abordar as acdes pedagdgicas a partir de plataformas teméaticas
que identificavam os saberes especificos de cada disciplina, e suas interfaces
com as demais, os professores viam-se também desafiados no sentido de
“dividir o pulpito” com seus colegas. Também a participagdo em ambientes
para aprendizagem a distancia, blogs, wikis, dentre outros, passaram a
constituir novos recursos para esse compartihamento de saberes. O

depoimento a seguir enfoca essa questao:

O CAP sempre foi um espaco de alunos com muita riqueza cultural.
Isso exigia do professor uma formagéo continuada, o que consistia
em estimulo constante ao trabalho. No Amora, que j& surgiu no
Campus do Vale e com um perfil diferente dos estudantes do centro,
reencontrei esse desafio porque a proposta trabalhava sempre com o
novo, o inusitado, reinventando-se constantemente (Professor 1).

Observa-se no CAP a preocupacdo em compartilhar a producao
discente através da organizacdo de foruns dos alunos para a apresentacao de
seus trabalhos de pesquisa. Tanto as descobertas encontradas nos projetos de
pesquisa dos estudantes, como as reflexdes obtidas nos encontros de oficinas,
costumam ser apresentadas ao grande grupo de colegas em um formato
similar ao das comunicag¢fes orais dos eventos académicos.

Uma das grandes novidades que o Projeto Amora inseriu no CAP foi a
da utilizac&do da informatica educativa de forma integrada a todos os campos do
conhecimento e nao restrita a “aula de computacdo”. A importancia disso é
enfatizada por Mbonica Estrazulas, uma das mentoras e principais

colaboradoras do Projeto Amora, na sua Tese de Doutorado:
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O uso parcial de tecnologia, sem priorizar uma mudanca, uma
ruptura, nas praticas de ensino e aprendizagem costuma resultar em
apropriacdo da tecnologia nos processos educacionais antigos da
organizacdo, sem atualizacdo para paradigmas da sociedade do
conhecimento. O risco eminente deste contexto é que o0 uso da
tecnologia instalada nas organizacdes limite-se a aulas de aplicativos
de escritorio, ou limite-se a instru¢gbes para tarefas destituidas de
reflexdo e autoria do aprendiz. O que deixaria adormecido o potencial
do uso da tecnologia para a educacéo, para o desenvolvimento moral
e cognitivo dos jovens. (ESTRAZULAS, 2004, p.51).

Além da inclusdo digital em curso nas escolas brasileiras desde a
década de 1990, os alunos do Projeto Amora séo instigados para 0 uso do
computador e dos meios de comunicacdo telematicos nos ambientes de
aprendizagem, propiciando o acesso a diferentes fontes de pesquisa. Além
disso, é possivel realizar projetos cooperativos dentro de uma mesma turma,
com turmas diferentes, ou grupos de outras escolas, via Internet e correio
eletronico.

Justamente essa abordagem do uso da tecnologia de informacé&o com
o proposito de formacédo de ambientes de aprendizagem colaborativa me levou
a selecionar esse dado como relevante, em conjunto, é claro, com a ideia
explicita da informatica como conhecimento transdisciplinar. A concepcdo de
conhecimento interacionista nas relagdes interpessoais do CAP encontrou, nos
meios teleméticos, mais uma possibilidade de expressao.

Além da exigéncia de construir novas relacdes interpessoais para dar
conta de um novo modelo educacional, foi necessario também reorganizar a
gestédo dos espacos de uso da escola. Apesar da existéncia de salas-ambiente
no CAP, utilizadas por todas as turmas da escola, os estudantes do Projeto
Amora realizavam seus trabalhos em diferentes espacos fisicos (laboratorios,
patio, cinema, teatro, bibliotecas, Internet, outras escolas) diariamente, de
acordo com as demandas planejadas por eles ou pelos professores.

Na fase de inicio da implantacdo do Projeto Amora, houve uma ruptura
total com a rotina escolar. Diariamente havia encontros de projetos de pesquisa
e, ocasionalmente, aulas especializadas para dar conta dos conceitos que
surgiam como desafios. As aulas de assessorias, as oficinas e as propostas de

articulagbes eram os momentos de previsibilidade que o horario comportava.
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Organizavamos o grupo semanalmente, de acordo com a demanda.
Ndo havia uma fixacdo dos horarios. [...] As aulas ndo eram
segmentadas por conceitos, eu buscava diferentes formas para os
diferentes grupos. [...] Nas reunides, gerencidvamos 0 tempo e o
espaco das aulas, e apagavamos os “incéndios” (Professor 4).

Tantas rupturas necessitavam de um acompanhamento especial por
parte da familia dos estudantes e dos docentes.

Conforme a idade dos estudantes, a conduta necessaria ao grau de
autonomia oferecido na rotina escolar requeria uma cuidadosa preparacao.
Sempre foi de fundamental importancia o apoio das familias, no sentido do
reconhecimento e da confianca nas especificidades do Projeto Amora quanto a
sua estruturacao curricular, bem como a prépria funcdo do CAP como escola-
laboratério.

No depoimento do Professor 1 aparece a seguinte constatacao:
“‘estdvamos construindo uma nova forma de abordar o curriculo e as relacdes
humanas com as assembleias’’, as aulas de articulacdo e a liberdade de
deslocamento pelo espaco escolar [...]".

A busca de uma aprendizagem focada na interacdo presente e na
rotina dos estudantes e dos docentes do Projeto Amora encontrou suporte na
epistemologia genética de Jean Piaget e demais autores que se dedicaram a
observar o processo de aprendizagem nessa perspectiva.

As consideracdes de Icle (2006, p.24) sobre a concepcéo de sujeito

epistémico vao ao encontro da opcao tedrica adotada no Projeto Amora:

A ideia-mestra que situa o trabalho de Piaget como uma teoria da
interacdo é a certeza de que o conhecimento esta na acdo do sujeito.
E no resultado da ac¢do que o sujeito identifica ou toma consciéncia
de si proprio e assim constitui o mundo. [...] Por meio da coordenacao
de acdes, classificando, organizando, comparando, o sujeito edifica
ndo sb6 os conteudos do que sabe como também as estruturas que
suportam e possibilitam tais contetdos.

Como exemplo desse tipo de elaboracao transcrevo um depoimento de
um estudante da turma Amora 2/2010 sobre sua concepg¢ao de “aula de

Teatro”.

7 As assembleias sdo eventos previstos no Projeto Amora e consistem em reunides
agendadas entre o grupo de professores e o coletivo de estudantes a fim de deliberar acerca
de uma pauta extraordinaria aquelas tratadas nas reunifes de articulacéo.
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Eu entendi que (ha) o nosso corpo, o corpo humano, dentro do que é
o teatro. O teatro é os humanos representando para outras pessoas e
0 espaco é o local onde trabalhamos ou imaginamos. No ano
passado eu nao sabia o que esperar do teatro, ndo tinha uma
hip6tese, mas hoje eu sei que teatro ndo é s6 ficar ensaiando pecas,
€ também alegria, diversdo, ensaios, brincadeiras e muito trabalho
em equipe, em outras palavras é unido (Aluno 1).

Tal registro € resultado de uma entrevista avaliativa trimestral na qual
se colocava como enunciado “descreva uma aprendizagem significativa desse
semestre”. O registro realizado demonstra que o estudante identificou os
elementos teatrais que foram abordados. Estabeleceu comparacdes e registrou
um conceito préprio que, embora ainda ndo contemplasse de forma precisa as
terminologias pertinentes ao campo do conhecimento, evidenciou um processo
de aprendizagem. Seu texto demonstra que ele coordenou a¢des na medida
em que ele utilizou de forma apropriada termos como “hipotese”, “corpo
humano” e “equipe”, empregados também nas demais disciplinas.

Selecionei esse depoimento, pois o estudante concluiu o seu relato
com a expressao “equipe”, que caracteriza um dos principios do projeto: o
fomento aos processos colaborativos para o ato de aprender.

Ao analisar as condutas interpessoais e de gestao no Projeto Amora foi
possivel reconhecer o que Ivani Fazenda (2002, p. 271) denominou como
elementos da “ética da educagdo” a coeréncia, a humildade, a espera, o
respeito, o desapego e o olhar.

Os relatos e reflexdes aqui analisados evidenciaram apenas em parte
os desafios enfrentados pela comunidade escolar do CAP para acolher e
desenvolver o Projeto Amora. Na analise dos seus processos foi possivel
constatar que a abordagem interacionista ofereceu um territorio fértil para os
experimentos pedagdgicos que buscavam contemplar a complexidade do

saber.

4.2 A perspectiva interacionista e o modelo pedagdgico relacional

O objetivo de detalhar a perspectiva interacionista e o modelo

pedagogico relacional surgiu pelo reconhecimento do curriculo como um
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documento de identidade através do qual se pode iniciar a concepcao das
propostas de ensino-aprendizagem.

A mudanca do paradigma educacional'® de um enfoque centrado em
conceitos estratificados, seriados e previamente selecionados pelos docentes
para um modelo que objetivava a investigacdo e o estabelecimento de relacbes
entre os saberes, ndo foram prerrogativas do Projeto Amora. Essa mudanca é
que parecia legitimar a existéncia do projeto como uma resposta a tais
movimentacdes pedagogicas. Colaborou para isso, a difusdo dos estudos da
epistemologia genética e das ideias do entdo denominado “construtivismo na
educacao”.

Conforme se pode ler no documento eletrénico que descreve o Projeto
Amora (1998):

[...] a multidisciplinaridade e a interdisciplinaridade assumem papel,
ndo so6 relevante, no entanto, fundamentalmente, instigante, na
medida em que falar nelas supde, antes de tudo, disciplinaridade.
Com isto, corre-se o risco de mexer muito pouco na questao basica
do problema. Assim, € preciso se pensar em movimentos e acfes
multidisciplinares e/ou interdisciplinares ndo como acdes resultantes
das ligagdes ou integracdes logicas entre campos de conhecimento,
mas como inter-rela¢cdes dindmicas e reorientadas desses campos,
permeadas por um contexto de modificacdes sociais, naturais e
tecnolégicas, que compreendam o espaco, atual ou virtual onde os
processos de ensino-aprendizagem devem acontecer. [...] Assim,
trabalhar por disciplinas pode significar ndo considerar a realidade
como um todo. Como temos estudado na epistemologia genética, a
inteligéncia humana apreende sistemas de significacbes como
totalidades indiferenciadas, que operatoriamente vai diferenciando em
subsistemas de relacdes até poder reestrutura-los em novos todos.

Criado na confluéncia das teorias criticas e pos-criticas de analise dos
curriculos, o Projeto Amora caracteriza sua proposta pela ruptura com a
organizacdo de sequéncias temporais de contetdos e a hierarquizacdo das
disciplinas, como ja dito anteriormente. Tal caracteristica remete ao ideario
filosofico das teorias para a abordagem do curriculo nas quais o estudante n&o
€ considerado nem uma “tabula rasa”, nem um ser biologicamente apto a toda
e qualquer aprendizagem, mas sim que a sua interagdo com 0 seu entorno
cultural poderia gerar processos de aprendizagem. A consideracdo da

necessidade de interacdes entre 0os estudantes e os objetos de aprendizagem

'8 Abordada nos capitulos 1 e 2.
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é fundamental para os atos educativos e a pedagogia torna-se, portanto,
relacional.

A utilizacdo do termo “relacional” justifica-se pela consideracdo acerca
das demandas de acdes dos estudantes a fim de nortear as acdes docentes.

Becker (2012, p.1) explica a pedagogia relacional da seguinte forma:

Assim como na postura empirista temos o predominio das sensacdes
como fontes do conhecimento, numa postura apriorista temos a
percepcdo (penso, aqui, na Gestalttheorie) definindo as relacdes
entre sujeito e objeto, na epistemologia interacionista, construtivista
ou dialética (ou todas essas a0 mesmo tempo, como acontece em
Piaget) sujeito e objeto constituem-se estritamente pela relacdo; nem
sujeito, nem objeto sdo a priori. Ao contrario, constroem-se. Tudo
isso, porém, disparados ou realizados por um fator fundamental: a
acédo do sujeito. O ser humano organiza-se organizando o mundo.

A valorizacdo dos saberes e das acdes dos estudantes, a docéncia
compartilhada e a perspectiva interacionista para o conhecimento mostraram-
se como as escolhas para as praticas do Projeto Amora no sentido de construir

uma pedagogia relacional. Como foi exposto por um dos entrevistados:

Na minha trajetéria docente busquei tratar a construcdo de
conhecimento de forma integrada com os estudantes (saberes
prévios, relato de experiéncias, aplicacbes praticas) e com o0s
professores das demais areas do conhecimento. No entanto, sé
consegui trabalhar assim, com outros professores, de forma efetiva,
no Projeto Amora (Professor 4).

Nesse sentido, a organizacdo da grade de horario escolar dos
estudantes prevendo uma carga maior de periodos para uma ou outra
disciplina foi totalmente desconstruida na proposta do Projeto Amora. A
distribuicdo do tempo em sala de aula passou a ocorrer em funcédo das
intervencdes pedagogicas planejadas, de modo a suplantar a ideia de
hierarquizacdo dos saberes e do compromisso em atender as tradicionais
listagens previstas para cada série. Com a grade curricular derrubada, emergia
a tarefa de reorganizar os tempos e 0S espagos escolares sistematicamente.

Uma das estratégias de acdo adotadas foi a formagdo de “redes
conceituais” ou “plataformas tematicas”, que consistiam em um conjunto de
atividades docentes que poderiam ser disciplinares ou transdisciplinares,
partindo de nogdes como “espago”, “tempo”, “mito” etc. A necessidade de
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compreender tais nocdes apareciam para os docentes em forma de
questionamentos dos estudantes diante dos seus proprios objetos especificos
de estudo conjeturados nas aulas de “projetos de aprendizagem”.

O trabalho com as “redes conceituais” *° formadas a partir dessas
necessidades dos projetos de investigacdo concebidos pelos estudantes
buscou viabilizar-se, em muitos momentos, através das tentativas de
articulagcéao das disciplinas e da docéncia compatrtilhada.

Ao ser questionado especificamente sobre as acdes transdisciplinares

no Projeto Amora, um dos entrevistados disse:

Acredito que em muitos momentos isto ocorre sim. Isso se da quando
se elaboram estratégias metodolégicas que ndo consistem em
atividades especializadas para uma ou duas aulas, por exemplo, mas
sim quando € constituido um conjunto de acdes pedagogicas
organizadas e articuladas levando em conta objetos comuns, nogdes
e conceitos, a serem desenvolvidos por varias areas do
conhecimento em momentos diferentes e complementares do
curriculo escolar (disciplinas, oficinas, projetos, assessorias,
articulacéo, assembleias), visando aprendizagens significativas por
parte de todos que participam desse processo (Professor 6).

Dentre as atividades citadas pelos entrevistados como momentos de
transdisciplinaridade destaco os “Projetos de Aprendizagem”. A importancia
dos “Projetos de Aprendizagem” para um modelo pedagdgico relacional é que
0S mesmos constituem um método de aprendizagem focado essencialmente na
autonomia, tendo como referencial tedrico os estudos de Hernandez & Ventura
(1998) e o conjunto das producbes académicas acerca da teoria da
epistemologia genética.

Sobre os projetos de aprendizagem um dos entrevistados destacou:

Ao longo da trajetdria de cada projeto sédo considerados e analisados
os diferentes caminhos percorridos pelos alunos para chegarem as
solugBes dos problemas propostos. O trabalho é operacionalizado
através de atividades com os estudantes em encontros sistematicos
do grupo de pesquisa. [...] Os encontros do grupo de pesquisa S&o
reunides semanais de subgrupos com vistas ao reforgo tedrico e ao
planejamento parcial; reunido coletiva semanal para reflexdo sobre a
acdo e planejamento das a¢fes subsequentes. O mesmo movimento
gque o corpo docente realiza, os estudantes realizam para o0
desenvolvimento de suas pesquisas (Professor 6).

% Denominacéo utilizada pelos docentes do Projeto Amora.



80

Apesar de o Projeto Amora ter sido formatado dentro desses principios,
havia muita divergéncia entre a comunidade escolar sobre o seu modo de
operacionalizacdo, além de inseguranca quanto aos seus resultados. Cito isso,
para afirmar o compromisso do CAP como escola-laboratério e a importancia
em ocupar esse espaco para a pesquisa e também para enfatizar as tensfes
que sempre estiveram presentes e subsidiaram a consolidacdo de seus
propasitos.

Ao longo dos anos, a forma de organizar os tempos e espacos para as
aulas foram sofrendo ajustes. O fato da mobilidade constante dos integrantes
do corpo docente e o préprio pioneirismo das propostas pedagdgicas como um
todo gerou isso.

Por todos os relatos que ouvi para a minha pesquisa, e noutras
possibilidades de reflexdo sobre o Projeto, como as que costumeiramente se
realizam nas reunifes de equipe, percebi a necessidade de uma tomada de
consciéncia dos docentes em relagédo ao compartilhamento dos seus saberes e
a visualizacdo dos campos do conhecimento de forma menos estanque.
Percebi também que isso ocorre em tempos distintos para cada professor.

Nas entrevistas realizadas com o0s docentes aparecem relatos de
situacOes de aprendizagem significativa para os estudantes e para si, nas quais
a concepc¢ao interacionista pode efetivar-se pela via da articulagdo dos
saberes. Para descrever a importancia da pedagogia dos projetos de
aprendizagem no contexto do Projeto Amora, selecionei o relato de uma
investigagdo que pude orientar em 2009. Esse projeto de aprendizagem
envolvia aspectos historicos do teatro brasileiro e por esse motivo selecionado
para um relato mais detalhado. Foi desenvolvido por um estudante-pesquisador
da sexta série, da turma Amora 2, que passarei a denominar como JV. O
encantamento do jovem pesquisador em relacdo as aulas de Teatro
frequentadas por ele no CAP tomou corpo de estudo tedrico, tendo sido
premiado no Saldo de Iniciacdo Cientifico também denominado “UFRGS

Jovem” %,

20 |niciativa da Pré-Reitoria de Pesquisa da UFRGS, o Saléo e a Feira de Iniciagdo Cientifica
da UFRGS ocorrem anualmente com o propésito de divulgar os projetos de pesquisa dos
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A pratica da investigacdo e o0 estudo de técnicas basicas para a
elaboracdo do seu trabalho cientifico iniciou pelo levantamento coletivo de
aspectos considerados relevantes, atraentes ou instigantes durante as
atividades denominadas “exploratérias”. Essas atividades exploratorias
coletivas costumam contemplar saidas de campo, visitacdo a museus e
laboratérios, apresentacfes artisticas ou eventos esportivos e sdo realizadas
em todas as equipes de trabalho do CAP, dos anos iniciais até a EJA, como
parte do processo de fomento a pesquisa.

Em 2009, as atividades exploratdrias oferecidas no Projeto Amora e
que antecederam o projeto “Teatro no Brasil”, foram: a exposigcédo de arte digital
(INFO), o concerto da Orquestra Sinfénica de Porto Alegre no Theatro S&o
Pedro, a participagdo na Semana de Linguas Estrangeiras assistindo ao
espetaculo teatral “Dracula”, a atividade integrada das disciplinas de Teatro e
Histéria chamada Theatron®! e a visitacdo & biblioteca escolar.

Ao delimitar seu objeto de estudo, “a chegada do teatro ao Brasil”, JV
foi orientado no sentido de elaborar questdes, justificativas e hipdteses,
abordando de forma transversal os diversos conteddos que sua questao
envolvia. Tal sistematizagcdo no trato da questdo de pesquisa possibilitou
experimentar desde as técnicas basicas de investigacdo até o registro escrito e
a apresentacdo de suas descobertas em foruns presenciais e virtuais (pela
Internet). O compartilhamento dessas descobertas permitiu que JV instigasse
junto aos demais colegas, o desejo de também aprofundar o conhecimento no

assunto apresentado.

alunos dos cursos de Graduacgéo da UFRGS. Desde o ano de 2006, desenvolve-se
concomitante ao Saldo de Iniciacdo Cientifica, o Saldo UFRGS Jovem. No Salao UFRGS
Jovem carinhosamente conhecido como “Saldozinho”, os estudantes da Educagao Basica das
redes publicas e privadas de ensino encontram espaco para apresentar suas pesquisas. Os
trabalhos sdo expostos em pdsteres, em stands com experimentos praticos e em sessdes de
comunicacao visual ou oral. Constitui-se uma banca avaliadora que percorre o0 espago ao longo
de toda duracéo do evento, arguindo os pesquisadores e julgando o mérito dos seus trabalhos
de acordo com suas justificativas embasadas em metodologias cientificas academicamente
consagradas. O material selecionado para participar do “Saldozinho” é organizado de acordo
com as areas de conhecimento do Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico
e Tecnoldgico (CNPQ). Dentre tantos projetos envolvendo astronomia, tecnologia, esportes,
animais e plantas, investigacdes comumente vistas em eventos dessa natureza, pode
destacar-se um projeto que investigava a chegada da arte teatral ao Brasil.

“'Disponivel em www.amora.cap.ufrgs, no link “atividades integradas-2009”.
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O projeto “Teatro no Brasil” ocupou a plataforma tematica ** “Arte e
Cultura®, que abrigava, ainda, pesquisas sobre a origem das Artes Visuais,
sobre a arte na Pré-Historia e sobre a pintura de Leonardo da Vinci.

O projeto de JV tinha como mote a seguinte pergunta “Como surgiu o
Teatro no Brasil?” Em um de seus textos, o estudante JV manifesta a duvida:
“‘Quem o trouxe?” - como um complemento a sua pergunta inicial. Nas
intervencdes orais feitas posteriormente a esse registro, ele afirmou que o
“teatro ndo tinha vindo para o Brasil por uma sé pessoa, hdo era uma invencao
de alguém”.

Vale ressaltar que muitos dos processos de reflexdo sobre a temética e
sua trajetoria de pesquisa ndo estdo contemplados na totalidade dos seus
registros. O texto mais conclusivo consta no poster que foi apresentado no
Saldo UFRGS jovem e é, por assim dizer, a escrita final do projeto de
aprendizagem.

O estudante justificou sua escolha por essa teméatica por apreciar as
aulas de Teatro e por estar, na ocasiao, vendo sua atriz de telenovelas favorita
representando o papel de uma atriz teatral®® no programa noturno diario
assistido com sua familia.

Em suas hipoteses, levantadas na fase inicial do projeto, JV
especulava que “teatro era cultura, diversdo e aprendizado”, sem estabelecer
uma relacdo direta dessa afirmativa com a sua pergunta inicial ou com a
justificativa para a escolha dessa investigagéo.

Apoiado em um livro de histéria do teatro® escrito especialmente para
criangas, com ilustracdes instigantes, JV identificou o caminho do ritual ao
surgimento da arte teatral tal como se conhece nos estudos teatrais

contemporaneos. Reconheceu a origem grega do teatro ocidental e

2 As “plataformas tematicas” sao formas de organizacéo da totalidade dos projetos a ser
desenvolvidos em cada edi¢ao. O conjunto das questdes levantadas pelos estudantes é
analisado pelos docentes do Projeto Amora que os organizam nessas plataformas tematicas
tendo como critério trabalhos que, de alguma forma, dialoguem quanto aos conceitos principais
a serem investigados.

Zptriz brasileira, Paloma Duarte, atuou na telenovela “Poder Paralelo”, exibida na Rede Record
em 20009.

2ACOELHO, 2006.
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estabeleceu relacdo com a atividade integrada Theatron, entremeou seus
registros com descobertas sobre o fazer teatral.

JV respondeu sua questao inicial sobre a chegada dessa forma de arte
ao Brasil, elaborando textos sobre o teatro como forma de catequese, instituido
pelos padres jesuitas.

Ao relacionar a atividade de pesquisa ao estudo do Teatro no Ensino
Fundamental, o desenvolvimento desse projeto de aprendizagem ofereceu
mais um espacgo para 0s processos de construcdo do conhecimento que JV
pdde construir sobre o fazer teatral na escola.

Os interesses pessoais do jovem pesquisador em relagdo ao trabalho
desenvolvido pela sua atriz favorita também foram satisfeitos.

A arte teatral como um sistema de conhecimentos tem despertado a
curiosidade dos estudantes do CAP ?° quanto aos seus aspectos histéricos,
cénicos, literarios bem como a sua estruturagdo como atividade profissional.

Em 2010, houve mais trés projetos de investigacdo no Projeto Amora,
abordando tematicas especificas da arte teatral, sendo desenvolvidas por
alunas das quintas e sexta séries, intitulados, respectivamente, “Teatro Infantil”,
“Atores do Brasil” e “Teatro Brasileiro”.

No caso descrito, JV pesquisou 0 surgimento do teatro como forma de
expressdo humana. Visualizou, com o apoio de varios atlas geogréficos e
histdricos, os paises e regides citadas em suas fontes de pesquisa (da Grécia,
de Portugal e do Brasil). Necessitou compreender o significado da palavra
“ritual”’, percorreu livros em busca da compreensao sobre mitologia grega e
estudou o papel das missdes jesuiticas nas Ameéricas coloniais. Nessas
buscas, os conceitos de pais, estado, cidade-estado, colonia e reino foram
também investigados. A funcdo social da arte teatral para os jesuitas, a
catequese, foi identificada pelo aluno-pesquisador, que passou a questionar
também a pratica do estudo do teatro na escola.

> Em 2012, na EJA, oriento dois projetos de aprendizagem sobre “A arte do Palhago” e “Teatro
de Rua”, que se estruturaram a partir da insercdo do Teatro como disciplina para os jovens e
adultos que buscam concluir a Educagédo Basica oferecida pelo CAP no turno da noite.
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O acompanhamento do seu processo de construcdo do conhecimento
deu-se no auxilio pela busca de fontes de pesquisa, pela organizagdo dos
dados coletados, pela problematizacdo de nog¢des e conceitos envolvidos nos
projetos, pelo encaminhamento das demandas aos professores especialistas
que compdem o quadro do colégio e pelo planejamento de acbes
interdisciplinares.

No caso relatado, o jovem pesquisador contou com a participacao
direta e presencial de um grupo de orientadores nos encontros de projetos
semanais, com carga horéaria de cinco horas aula, perfazendo um total de vinte
e quatro encontros. A monitora académica de Teatro, os professores de Artes
Visuais, Lingua Espanhola e Teatro alternavam-se nos espagos do laboratério
de informética e da biblioteca, atendendo paralelamente a orientacdo de
dezoito projetos que ocupavam as plataformas tematicas de “Arte e Cultura” e
“‘Paises e Idiomas”.

JV também enviou correspondéncias, em forma de e-mails, com uma
pequena entrevista formulada a partir de um roteiro semiestruturado para o0s
outros dois docentes em teatro que atuavam no Colégio de Aplicacdo e para
um professor de Teatro da Faculdade de Educacdo da UFRGS. A entrevista
perguntava os motivos pelos quais se aprendia teatro na escola e sobre os
atores brasileiros que mais se destacavam. A elaboracdo dessa entrevista
parecia evidenciar as tentativas do pesquisador em estabelecer relacdes entre
a funcdo catequética do teatro jesuitico e as praticas realizadas em teatro na
escola.

Foi frequente a pratica das “rodadas”, que constituiam apresentacdes
parciais das descobertas dos projetos. A intervencdo dos colegas na
elaboracdo do processo investigativo, fosse através da indicacdo de
referéncias, fosse através de questionamentos ou do auxilio para a elaboracao
dos registros virtuais foi oportunizada de forma mais intensa nessas ocasioes.

A investigagdo de tema relacionado a arte teatral despertou a
curiosidade dos visitantes adultos do Saldo UFRGS Jovem. Ao compartilhar o
espaco com experiéncias em robotica, com tubos de ensaios fumegantes e
com maquetes de temas variados, JV recebeu um prémio de destaque pela

sua trajetéria como pesquisador ao longo desse evento. As afirmativas, feitas
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de forma segura, durante sua apresentacdo do pdster, evidenciaram a autoria
dessa trajetéria que, mesmo apoiada na metodologia cientifica, ndo perdeu seu
encantamento infantil, ao dedicar seu trabalho para sua atriz preferida, Paloma
Duarte. As fotos de Paloma Duarte e Fernanda Montenegro foram estampadas
com destaque no poéster por tratarem-se da "favorita do pesquisador”’ e da “boa
atriz”, conhecida por JV.

Ao desempenhar a funcao de orientador de projetos de aprendizagem,
o docente constitui-se em mais um elemento no processo de “aprender a
aprender”. O Projeto de Aprendizagem foi uma escolha metodolégica do
Projeto Amora porgue permite a cada estudante uma caminhada de
investigacdo propria que respeita suas aquisicdes e suas habilidades cognitivas
ao proporcionar a leitura e a producao textual sobre uma tematica que inicia
pelo seu interesse imediato e avanca para outros patamares de investigacao.

Como docente, foi importante rever o ensino de Teatro praticado no
CAP e seus desdobramentos pelo olhar de um pesquisador. A énfase conferida
a pratica teatral durante as aulas especializadas pdde ser reavaliada a fim de
aprimorar as intervencdes pedagdgicas futuras.

Acredito que os Projetos de Aprendizagem possam oferecer aos
docentes em Teatro mais um espaco para o aprofundamento no estudo
artistico.

Pelo fato de ter participado da orientacdo de Projetos de Aprendizagem,
hoje posso afirmar que, dependendo das caracteristicas das intervencdes
docentes, esses projetos constituem um bom exemplo de transdisciplinaridade.
Concluo essa analise sobre a perspectiva interacionista e o modelo pedagodgico
relacional com o depoimento de um dos docentes entrevistados, o qual se
refere aos projetos como atividades que respondem ao que pude compreender

como perspectiva interacionista e modelo pedagaogico relacional:

Destaco também os “Projetos de Aprendizagem” em que professores
orientavam conjuntamente e sobre os mais diversos temas, nem
sempre de sua area e que buscavam além da iniciacdo cientifica o
desenvolvimento da autonomia, da busca por métodos e respostas
para suas perguntas (Professor 2).
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4.3 O reconhecimento do teatro como area de estudo

O tema do reconhecimento do teatro como area de estudo foi abordado
nos capitulos anteriores do ponto de vista da legislacdo, bem como nas obras
da pedagogia do teatro que foram referenciadas, mas a tematica tornou-se
uma categoria de analise quando observei a incidéncia de citagbes quanto as
especificidades do estudo do teatro. Isso aconteceu em todos os documentos
gue foram acessados no decorrer da pesquisa, inclusive os fornecidos pelos
estudantes.

Inicio pelo que encontrei no Regulamento interno do CAP quanto ao
ensino da arte. O documento trata das normas de funcionamento da escola e
normatiza o Teatro como uma disciplina pertencente ao Departamento de
Expressédo e Movimento (2006, p.11-12). Tal Departamento abriga também as
areas de Artes Visuais, Educacéo Fisica e Educacdo Musical®®.

Embora haja a especificagcdo de “disciplina integrante da area de
Linguagens, codigos e suas tecnologias” para o Teatro em documentos oficiais
recentes, como nos Parametros Curriculares e nos Referenciais Nacionais e
Estaduais, ndo observei no CAP o uso dessa classificagéo.

Outro aspecto a ser destacado nos pressupostos tedricos que estao
enunciados nas “agdes pedagogicas dos marcos epistemoldgico” (criados no
ano 2000), aparece o carater de experimentacdo como parametro para as

acOes educativas:

O Colégio de Aplicagdo tem como pressuposto em sua pratica a
permanente releitura, a ressignificacdo da sua base tedrica buscando
contemplar teorias que irdo auxiliar no encaminhamento de suas
propostas curriculares. O aluno é fruto de uma construcéo social, e
ndo apenas pessoal. A sua construcdo, com e no meio sécio-
histérico, € um processo que se desenvolve ao longo de sua
existéncia, em construcdo e reconstrucdo  permanentes,
caracterizando-se pela incompletude. [...] O conhecimento, dentro de
seu carater provisoério, passa a adquirir sentido quando oportuniza
elos entre o saber tedrico e a praxis, promovendo a articulagdo com o
mundo do trabalho e a sociedade da informacéo.

% Esse documento foi acessado no gabinete da direcdo do CAP, através da visualizagdo de um
processo administrativo que tramita desde o ano de 2006 e que intenciona a
regulamentacdo do CAP como Unidade da UFRGS, o que ja ocorre de fato, mas ainda nao
de direito. N&o esta publicado em nenhum site ou regimento interno da UFRGS.
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Como pude perceber, apesar de o CAP organizar-se
administrativamente por Departamentos, tal organizacdo n&o apresenta
implicacbes pedagogicas determinantes no que se refere a filiagdo tedrica para
as disciplinas. Nao ha uma escolha prévia de autores que trabalhem os
conceitos comuns de todos os campos do conhecimento dentro de um mesmo
viés ideoldgico. Existe sim, institucionalmente, a busca pelo confronto das
teorias que se propdem a realizar a leitura do mundo e das a¢gbes humanas a
fim de posicionar-se de forma reflexiva diante disso. Na perspectiva do Projeto
Amora, todas as areas sdo componentes curriculares de igual relevancia,
independentemente do Departamento de origem, articulando-se entre si, a todo
0 momento.

Quanto & elaboracéo dos planos de ensino®’, as a¢des s&o anuais,
realizadas por area do conhecimento e compartilhadas nas equipes de
trabalho, mantendo-se a nog¢ao de “conceitos estruturantes para as areas” que
serdo articulados posteriormente.

Durante o processo de investigacdo, optei por buscar os diferentes
formatos curriculares que a area de Teatro adotara respeitando o recorte de
tempo selecionado para esta pesquisa, mas também levando em consideracao
0 que havia como referéncia prévia. Assim, sistematizei o relato a seguir,
seguindo uma ordem cronoldégica.

Os documentos mais antigos aos quais tive acesso foram registros
datilografados, assinados pela Professora Olga Reverbel, que sistematizaram
as primeiras propostas de ensino para o Teatro no CAP. Esses registros
encontravam-se sem data, mas se presume que sejam do periodo entre 1969 e
1978, periodo no qual a professora exerceu suas atividades no CAP. Nesses
registros, depois transformados em livros, foi possivel encontrar conceitos que
se reportam as correntes do Jogo Dramatico, de origem francesa.

Na sequéncia desses materiais, encontrei propostas curriculares para a
area do teatro, contendo objetivos, conteddos e propostas metodolégicas, que
referenciam autores como Peter Slade, Viola Spolin, Ingrid Koudela, Constantin

Stanislavski, Ana Mae Barbosa e Eliot Eissner.

2" Alguns modelos de Planos de Ensino constam em anexo, ao final desse trabalho.
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Nas revistas “Cadernos do Aplicagao”, publicadas entre os anos de
1987 e 1994, foi possivel localizar artigos tratando das concepcdes tedricas
que norteavam o trabalho da disciplina Teatro no CAP, o que permitiu
identificar a insercdo do Teatro como componente curricular de frequéncia
obrigatéria e reconhecer as atividades de acompanhamento aos estagios
curriculares dos graduandos como parte das atribuicbes dos professores do
CAP.

Os profissionais que atuavam na entdo chamada “Divisao de Teatro”,
participavam de forma ativa nas pesquisas e debates sobre arte-educacéo.
Pude observar isso pelos relatos de experiéncia e artigos publicados, que
referiam a literatura especializada de entdo. Selecionei o trecho de um artigo

de Malinoski (1993, p.25) que corrobora para tais constatacoes:

[...] para a crianca o que importa é FAZER TEATRO (por isso “as
pecinhas” sdo tdo bem sucedidas). Todos devem ter o direito de fazer
teatro (e de serem aplaudidos no final), sem que isto se restrinja
apenas aos mais desinibidos, como acontece na maioria das
dramatizacbes que s&o realizadas por professores de outras
disciplinas que resolvem “fazer apresentagbes” com seus alunos.
Nestes casos, apenas os “melhores” sao brindados, mantendo,
dirfamos até agravando-se as desinibicbes dos demais. Para que
isto ndo aconteca, € preciso que um PROCESSO teatral seja
desencadeado, o que envolve tempo, paciéncia quanto a superagéo
das inibicbes naturais de cada criangca e, principalmente,
conhecimento quanto aos objetivos que se pretendem atingir. E € por
isso que ndés ndo nos preocupamos em adotar a concepgdo
Contextualista de ensino, nem, tampouco, a Essencialista. Tiramos, é
verdade, de cada uma delas o que de melhor podem nos dar para o
bom desenvolvimento dos nossos alunos, preocupando-nos, isto sim,
com o despertar do ARTISTA que existe adormecido em cada
crianca.

Nos registros dos textos produzidos nos anos subsequentes, a
presenca do Teatro nas publicacbes da Revista Cadernos do Aplicacdo
permaneceu oferecendo relatos de experiéncias ou artigos, consolidando mais
um dos propésitos do CAP e do Projeto Amora: a valorizagdo dos saberes
construidos no cotidiano escolar a partir da divulgacdo da producao
pedagdgica e cientifica dos seus integrantes.

A medida que o nimero de docentes habilitados na licenciatura em
Teatro atuando na escola ampliou-se de um para quatro professores, o

processo de elaboracdo dos planos de ensino tem-se constituido em um



89

debate permanente em torno das conceituacfes ditas “especificas para o
campo do conhecimento”. Como ja dito anteriormente, ndo havia a
preocupacdo com a proficiéncia em uma ou outra técnica, ou movimento
estético, mas sim, o objetivo de proporcionar um panorama do teatro como
forma artistica nas diferentes culturas. Percebi que os curriculos das diferentes
etapas de seriacdo buscam estruturarem-se em “énfases” construidas a partir
dos elementos teatrais presentes nas mais diversas formas de atuagéo, dentre
eles estdo a expressividade corporal, o tempo ficcional, o espaco teatral, a
ética nas relacdes artisticas e as diferentes concepcdes estéticas para a arte
cénica.

Constatei no depoimento de um dos professores as oportunidades para
uma apropriacdo de espaco institucional no que se refere ao estudo do teatro
como disciplina obrigatéria®®. No CAP, dentro de uma sequéncia que abrange
os anos do Ensino Fundamental e do Ensino Médio, o Projeto Amora inaugura
essa insercao obrigatéria no curriculo, mas com uma oferta de horas-aula para

que se distingue das demais etapas de seriac&o®.

Historicamente o ensino de teatro € reconhecido e respeitado,
especialmente pela trajetéria que os docentes da area foram
construindo ao longo dos anos na escola. Entretanto, no Projeto
Amora havia um reconhecimento institucional e pratico ainda maior
em relagcdo ao teatro do que nas demais etapas de seriacdo.
Dividiamos os alunos de modo a trabalhar com grupos reduzidos e
nao havia o “horario responsavel’, mas sim, um construido
semanalmente de acordo com a demanda. As aulas eram ministradas
nas salas ambientes. Podia acontecer de eu ficar duas semanas sem
entrar numa turma e, depois, entrar trés vezes consecutivas em uma
mesma semana, fosse como especialista ou como membro de uma
atividade integrada (Professor 1).

8 Nos anos iniciais o Teatro é oferecido em forma de “Oficina”, de carater eletivo ao estudante
e com abordagem transdisciplinar. A metodologia utilizada é apoiada nos aspectos lidicos
do jogo, considerando-se especialmente o desenvolvimento cognitivo da faixa etaria das
criangas entre seis e dez anos de idade. Essa € a forma que vigora atualmente e encontra-
se em fase de experimentacdo, considerando as recentes mudancas do Ensino
Fundamental de oito para nove anos de escolariza¢éo obrigatoria.

29 0Os anos finais do Ensino Fundamental e o Ensino Médio tém aulas semanais de dois

periodos com quarenta e cinco minutos cada um. No Ensino Médio noturno, na modalidade
EJA, as aulas sdo quinzenais e também tem a duracdo de dois periodos de quarenta e
cinco minutos. A carga horaria da EJA completa-se com estudos teéricos realizados a
distancia.
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Além de um contato sistematico dos alunos com o campo do
conhecimento das artes cénicas, outro aspecto que identifiquei como objetivo
para impulsionar o reconhecimento do Teatro como area de estudo no Projeto
Amora foram as atividades integradas, citadas no depoimento anterior e
presentes em todos os depoimentos analisados.

O transito dos estudantes entre as atividades especializadas em Teatro
e as demais modalidades de articulagbes disciplinares oferecidas tem sido
trabalhado como uma hipétese para a construgcdo de aprendizagens
significativas. Ao longo dessas ac¢Oes desenvolvidas no Projeto Amora,
objetiva-se que os estudantes possam formular generalizagbes acerca do ato
teatral. Ao procurar contemplar o processo continuo de estruturacdo de
esquemas e conteudos, através de operacdes cognitivas de identificacdo (o
gue € so do Teatro), de comparacao (o que ndo é s6 do Teatro) e de relacéo (€
do Teatro e de outras disciplinas), procura-se oportunizar a construcdo de
justificativas proprias para tais constatacdes. Dessa maneira, 0os professores
entrevistados manifestaram que a iniciacao teatral pretendida no Projeto Amora
estaria concatenada aos principios teéricos adotados tanto na concepcdo de
desenvolvimento cognitivo desses estudantes que migram da infancia para a
adolescéncia, quanto nas concepc¢des da pedagogia do teatro em vigor no
periodo de tempo selecionado para esta pesquisa.

O trabalho com as nogdes de “corpo” e “espago”, que se da em todas as
areas de conhecimento que compdem o Projeto Amora, por exemplo, é o ponto
inicial da proposta curricular que a area de Teatro apresenta a esta etapa da
seriacdo escolar. Dito por um dos docentes licenciados em Teatro entrevistado

para esse estudo:

Sempre tivemos, como area de conhecimento na escola, o cuidado
de ndo usar o Teatro somente como uma ferramenta para o
desenvolvimento de contetdos referentes a outras disciplinas, a ideia
sempre foi valorizar o Teatro como area de conhecimento com
conteudo e forma especificos (Professor 2).

A fim de demonstrar essas aprendizagens especificas na arte teatral, os
estudantes se valiam de suas experiéncias nas aulas praticas e em
elaboracdes escritas, coordenando esses registros a conteddos ja
estruturados. Como exemplo disso, selecionei a descricdo de uma atividade
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avaliativa realizada em 2009, desenvolvida apds a apreciacdo de montagens
produzidas pelas turmas do Projeto Amora, pelas turmas de sétimas séries do

Ensino Fundamental e pelo Projeto de Extens&o* *

Teatro na Maturidade”, em
evento anual da escola denominado CAP Encena®.

Num primeiro momento 0s estudantes expuseram ao grupo, de forma
oral, e posteriormente por escrito, as suas concepg¢des sobre “Corpo humano
em estado de representacdo e o espago cénico”. O enunciado do trabalho
pedia que comentassem esses assuntos que constituiam a énfase do plano de

ensino para o Amora2/20089.

Espaco cénico é um lugar onde vocé atua ou provoca para alguém
saber onde vocé esthd. Com seus movimentos ele passa para o
publico onde ele estd e provoca no cérebro uma reagdo de
semelhangca com algum lugar. Corpo humano € o nosso corpo e de
uma pessoa. Estado de representacdo é quando vocé esta vivendo
um personagem, “incorporando” (as pessoas usam essa palavra para
falar que estdo representando um personagem) (Aluno 3).

A escrita do estudante permitiu identificar de que forma suas
aprendizagens puderam ser relacionadas entre si. Como exemplo, destaco a
citacdo das habilidades cognitivas de compreensao, memorizagao e abstracéo,
esbocadas pelo estudante ao explicar as provocagdes implicadas pela atuacéo
e movimentacao de um ator, situando a agcdo dessas habilidades no “cérebro”.
Nessa ocasido, os estudantes haviam trabalhado recentemente com os
conceitos da teoria evolucionista de Charles Darwin, numa atividade integrada
protagonizada e desenvolvida nas aulas de Educacdo Fisica, Historia e

Biologia. Ao estudarem a biografia desse cientista, a evolugdo da coluna

®0 projeto de extensdo “Teatro para Maiores” teve inicio em 2005, com o objetivo de atender
a comunidade com mais de 60 anos. Com o passar dos anos foi grande a procura de aulas
de teatro por pessoas na faixa dos 50 anos, motivados pelo inicio ou proximidade da
aposentadoria. Em 2008 a atividade passou a ser ministrada para maiores de 50 anos,
substituindo o nome de Teatro na Maturidade para Teatro para Maiores. O grupo monta
anualmente uma peca teatral, que é apresentada na EJA e no Projeto Amora no Colégio de
Aplicacdo e também em grupos de 32 Idade, Escolas, Clubes etc, sempre que convidado.
Coordenado e dirigido pela Professora Carmen Silvia Soares da Silva.

%0 projeto de ensino “CAP Encena” constitui um espaco anual para a demonstragdo das

producbes discentes. Como parte dos processos de ensino-aprendizagem, as disciplinas
organizam mostras das suas producdes, valorizando o trabalho dos estudantes ao
compartilha-lo com a comunidade escolar. Na area de Artes Visuais acontece a “Mostrarte”
e na de Educacao Musical, “A Semana da Musica”.
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vertebral, os conceitos de “ciéncia” e ainda as intervencdes pedagodgicas a fim
de compreender a transposi¢do do “pensamento mitico para o pensamento
l6gico”, vividas nas aulas de iniciagao cientifica dos Projetos de aprendizagem,
varios estudantes passaram a questionar as funcdes do cérebro e da mente no
corpo humano.

Toda essa rede de pensamento conectado exemplifica também a
importancia dos momentos das aulas de “articulagdo”, que deflagraram a
curiosidade em relacdo ao desenvolvimento humano na perspectiva
evolucionista. Essa variedade de indagacdes, buscas e curiosidades dos
estudantes surgiram da leitura de uma noticia de jornal sobre “o centenario de
Darwin”, que, semanas depois, desembocou em um registro das
especificidades das aulas de Teatro, realizado com evidente apropriacao.

A pratica de refletir sobre os assuntos em estudo numa perspectiva
interacionista, em todas as instancias de aprendizagem, promoveu em alguns
estudantes a compreensao, a expressao e a justificativa das relagdes entre os
dados e os fatos.

A fim de compreender as percepcdes descritas pelos estudantes,
procurei relacionar a epistemologia genética a concepcdo de sujeito
extracotidiano, relacionando o trabalho do ator e a coordenacgéo de suas agoes.

Para isso, recorri aos estudos de Icle (2006, p.28), que explica:

Na prética teatral essa coordenacao se d4, também, nos ajustes que
o0 ator vai realizando em suas ac¢des: corrige, regula com base naquilo
que percebe estar fazendo e nos referenciais que os outros lhe
fornecem. A medida que realiza esses ajustes, vai diferenciando as
acbBes umas das outras, e estas, de seu aspecto cotidiano, até criar
um universo plenamente extracotidiano, que independe das acdes do
cotidiano para existir e nem sequer com ele tem relacao direta em
alguns casos.

Observei nos registros discentes coletados que esses ajustes
presentes no oficio teatral evidenciavam-se na maior parte das situactes de
aprendizagem nas quais se realizou uma reflexdo escrita a partir de uma
pratica.

Outra acdo pedagodgica que contempla o reconhecimento do Teatro

como disciplina surgiu a partir de reunides da equipe do Projeto Amora. Havia
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uma rotina semanal denominada de “rodadas” que constituiam conversas
avaliativas nas quais eram relatadas as diferentes atividades dos docentes e
dos estudantes ocorridas na semana anterior.

Em uma dessas ocasifes, no ano de 2009, constatou-se que 0s
estudantes das duas turmas do Projeto evidenciavam condutas dispersivas e
pouca coordenacao de acdes com seus pares nas atividades realizadas no
turno da tarde, chamadas de “assessorias”. Tais caracteristicas demonstravam
o desenvolvimento moral dos alunos em processo muito inicial, inesperado em
sua faixa etaria. Os padrbes de conduta que estabeleciam para as interacdes
sociais eram inaceitaveis, pois envolviam também agressoes fisicas, agressoes
verbais e depredacdo do espaco escolar.

O grupo de professores levantou como hipoteses para essas condutas
dispersivas o desgaste fisico e intelectual provocado pela jornada de trinta
horas semanais de aulas, assim como a pouca familiaridade com a perspectiva
da aprendizagem em colaboracao. Diante disso, decidiu-se organizar uma agao
pedagogica com a duracdo de um semestre, que pudesse tratar da
necessidade de movimentacdo corporal e do trabalho criativo em equipe, no
qual prevalecessem o0s aspectos ludicos e cooperativos. De forma
concomitante, os casos particulares de estudantes com condutas agressivas
foram encaminhados ao Nucleo de Orientacéo e Psicologia Escolar (NOPE).

Assim, foi criada a “Assessoria de Jogos”, compartilhando as tardes
com as propostas de “Interacao Virtual”, “Matematica” e “Leitura e Escritura”.

Inicialmente foram pensados jogos de carater coletivo, selecionados a
partir de sua logica de funcionamento, levando em conta o desenvolvimento de
conceitos comuns a duas disciplinas (0o Teatro e a Educacdo Fisica) que
compartilhavam a docéncia das assessorias.

A abordagem do “fazer teatral pelo jogo” nas aulas especializadas de
teatro fazia com que os estudantes encontrassem pontos de contato entre “as
brincadeiras” do Teatro e as da Educacéo Fisica. A medida que o planejamento
das acgOes docentes era confrontado com o0s processos de aprendizagem
discentes, deu-se a constatacdo de que o ato ladico era por si sO um ato

transdisciplinar, mesmo que 0s jogos pudessem ser categorizados de acordo



94

com as nocfes, as habilidades ou os conteudos abordados numa ou noutra
disciplina.

Tal constatagcdo fez com que essa assessoria fosse, nos semestres
subsequentes, trabalhada por docentes de outras areas do conhecimento como
Educacao Musical e Artes Visuais. O planejamento permaneceu em conjunto e
foi realizado nos momentos de reunides.

Transcrevo a seguir, parte da narrativa de um entrevistado sobre essa
assessoria, no que se refere, especialmente, a descoberta da possibilidade da

articulacéo do teatro com outro campo do conhecimento.

A integracéo mais significativa [...] que participei, foi a Assessoria de
Jogos/2009 [...]. A légica interna dos jogos era respeitada e o0s
estudantes eram provocados a compreendé-la, assim como as suas
peculiaridades, por meio de interven¢Bes verbais nos intervalos das
jogadas, das questdes propostas para 0s registros escritos e de
desenhos realizados logo ap6s a pratica. Por meio da observacao
acerca do modo como se desenrolaram as interagbes durante os
jogos de regras da Educacéo Fisica e do Teatro, foi possivel verificar
0S processos de apropriacdo de seus elementos fundamentais:
conhecimento das regras e do espaco, coordenacdo estratégica e
aspectos sociais e de cooperacdo. Os envolvidos foram desafiados a
mobilizar ac¢des, representacdes e esquemas por meio da construgcado
de algumas possibilidades de troca e, dessa maneira, (re) construir
“escalas comuns” e permeadas por regras constituidas em conjunto
(Professor 6).

Selecionei outro relato de experiéncia, datado de 2010, que pareceu
contemplar o reconhecimento das especificidades do campo teatral pelos
estudantes mesmo quando as aulas foram ministradas dentro de alguma das
modalidades de articulagdo das disciplinas.

Os estudantes das turmas Amora 1A e Amora 1B foram convidados a
produzir um registro sobre jogos realizados nas aulas de Educacéo Fisica e de
Teatro. Em muitas situacdes participavam de jogos regrados de carater coletivo
ou individual, ministrados pelas duas professoras, a de Teatro e a de Educacéao
Fisica, de forma concomitante ou em aulas separadas, nas assessorias de

jogos citadas anteriormente ou mesmo no “Clube do Jogo” *2.

%2 0 “Clube do Jogo” consistia em uma grande caixa plastica que guardava materiais para

jogos regrados que poderiam ser utilizados nos momentos de intervalos, recreios e almoco.
Durante uma das aulas de articulacdo a caixa foi apresentada aos estudantes pelos
professores do Projeto Amora e combinou-se 0 modo de como utiliza-la. A caixa possuia um
bloco para anotacdes no qual os estudantes registravam o que haviam jogado, quais 0s
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A fim de produzir os registros que objetivavam identificar se o0s
estudantes ja compreendiam as especificidades dos jogos motores e dos jogos
teatrais, foi proporcionada uma sessao de atividades nas quais as professoras
de Educacgédo Fisica e de Teatro utilizavam uma bola de handball na quadra
esportiva e, posteriormente, no espaco de palco.

As duas atividades (“10 passos” e “transformando o objeto” -
mobilidade do signo teatral) j& eram conhecidas dos estudantes, mas foram
novamente experimentadas. Apos a pratica dos jogos, os estudantes foram
imediatamente para a sala de aula a fim de registrar, na forma escrita e por
desenhos, as suas observacdes e descobertas.

Os alunos produziram os depoimentos transcritos a seguir, abordando
reflexdes sobre espaco de jogo, estratégias empregadas para a resolucdo dos

desafios e descricdo do uso do material.

Hoje nds pegamos a quadra de handball para jogar 10 passos e
depois fomos para a sala de teatro jogar “transforme”. E os espacgos
dos jogos... um era enorme, outro bem pequeno. De comparacgdo de
um jogo para outro era que os dois jogos as pessoas movimentavam
0s corpos e a bola. No teatro, tu tinha que transformar a bola em
outro objeto e no jogo “10 passos” tu ficava com a bola tocando para
teus colegas (Aluno 4).

Na sala de teatro eu aprendi o jogo da transformac&o. O jogo era
tentar transformar uma cadeira e uma bola em outro objeto. Na
guadra, usamos bola para jogar handball (Aluno 5).

Sobre o uso do objeto, o aluno 6 constatou: “Na Educagéo Fisica
usamos a bola para passa-la e no Teatro para transforma-la”. Os depoimentos
evidenciaram as concepcgoes subjetivas acerca de uma mesma atividade. Ao
analisar as habilidades cognitivas de reconstituicdo e de estabelecimento de
comparacdes ja envolvidas nos relatos foi possivel identificar tentativas para a

generalizagdo das nog¢des em estudo.

materiais gostariam que a caixa contivesse e as davidas sobre algum regramento ou uso do
material. O objetivo da caixa era oferecer um material concreto que pudesse servir como
suporte para as interacdes sociais e ludicas ocorrerem também de forma autbnoma.
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No depoimento do aluno 7 ha uma antecipacao. Ao ser solicitado que
escrevesse sobre 0 uso dos objetos no teatro, o estudante abordou o uso de
outro objeto, que nado fizera parte da experiéncia especifica, mas era
reconhecido como um artefato para jogar. Ele escreveu: “o taco pode virar um
cavalo de madeira ou uma guitarra”.

Na narrativa de outra situacéo de sala de aula, selecionada como mais
um dado da pesquisa mostra a ocorréncia da transdisciplinaridade pode ocorrer
como um fenbmeno que nado implica obrigatoriamente a docéncia
compartilhada, mas que se nutre disso. Tal situacdo ocorreu durante a
observacéo de uma aula de estagio curricular.

O estagiério do curso de Licenciatura em Teatro trouxe como proposta
para a aula de uma turma de Amoral a inteng&o de explorar a distingéo entre o
“espacgo de cena” e o “espaco de espera para entrar em cena”. Numa sala em
gue ndo havia uma delimitacdo concreta, fosse com marcas no chéo, palco
elevado ou cortinados de cena, desejava-se que de forma abstrata, simbdlica,
se pudesse convencionar com o grupo os espacos “dentro da cena” e “fora da
cena”, o que permitira dar seguimento ao plano de trabalho que abordava o
corpo cotidiano em oposi¢cao ao extracotidiano.

Apbés o aquecimento através de jogos nos quais 0s estudantes
trabalhavam com visdo periférica e deslocamento no espaco, 0 estagiario
solicitou que eles se colocassem em fila e, a partir de uma linha imaginaria, que
“‘desenhou” no chéao, efetuassem uma “agao corporal que fosse bem diferente
de uma caminhada e os impulsionasse para frente, até o final da sala”.

O jogo deu-se de forma satisfatdria para o estagiario e para 0s
participantes, exceto pelo fato de que “a linha imaginaria” ndo era localizada no
mesmo ponto para todos os estudantes.

Apoés inimeras tentativas de explicacdo do que se considerava uma
“‘linha imaginaria” no trabalho do ator, e da insisténcia dos estudantes para que
0 estagiario marcasse o0 chdo com um giz, resolvi interferir na discussao,
propondo que todos se lembrassem da aula de Geografia que haviam tido
naquele dia. Imediatamente emergiram termos como “Macapa”, “meridianos”,

L1 tL I 11

“‘linha do equador”, “Equador”, “Amapa”, “fuso horario” e “cartografia”.
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Eu sabia que eles tinham estudado sobre as “coordenadas
geograficas”, pois a professora especialista de Geografia tinha dito isso na
reunido semanal da equipe. Perguntei a eles como se sabia que a linha do
Equador cruzava a capital do Amapa. - “Porque esta no mapa” foi a resposta
gue emitiram varios integrantes da turma.

Diante disso, prossegui perguntando se, na cidade de Macapa se podia
visualizar a linha do equador. Siléncio e algumas negativas. Entdo pedi que
eles tentassem imaginar que a linha de “dentro e fora” da cena pudesse ser
como a linha do equador. Argumentei que “todos combinam onde a linha fica,
mas ela ndo esta desenhada em todos os recantos do planeta, assim como a
nossa linha imaginaria n&o esta riscada no ch&o da sala de teatro”. Dito isso,
pedi ao estagiario que prosseguisse com a atividade, mas que antes mostrasse
novamente onde ficava a linha de limite entre “dentro e fora de cena”.

Na realizagdo da segunda rodada foi possivel observar que a
organizacdo do espaco combinado resultou em éxito, ou seja, todos o0s
estudantes respeitaram a linha imaginaria que demarcava o espaco cénico no
espaco mais amplo da sala.

A docéncia compartilhada entre uma professora mais experiente, na
perspectiva da abordagem transdisciplinar, e um estagiario com o foco na
especificidade da é&rea do conhecimento, promoveu uma experiéncia
enriguecedora aos estudantes, para além da fruicdo de uma atividade ludica.

As minhas experiéncias docentes e as leituras que realizei para a
elaboracao deste trabalho me levam a pensar que, quando ha uma intencéo de
articular os conhecimentos, as relagbes acabam surgindo no “calor” das
intervencdes pedagodgicas. Essa intencdo e disponibilidade surgem com o
decorrer das atuacdes pedagogicas, podendo acontecer dentro ou fora de uma
proposta explicita como a do Projeto Amora.

O depoimento de um docente entrevistado, a seguir referido, colaborou
para essa constatacao:

As areas podem estar juntas sem romper as barreiras. [...] No meu
segundo ano de Amora é que foi possivel uma maior articulagdo com
0s colegas. Eu tinha tudo organizado em pastas, tinha registros
diarios e detalhados a fim de ndo me perder entre tantas atividades.
[...] Lembro de ter realizado atividades integradas com os professores
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de musica e de matematica. Algo que envolvia cadéncia, tempo,
acOes e coreografias para uma histéria. As aulas eram planejadas
com a preocupacdo em ndo perder-se dos conceitos de teatro. Nos
momentos das aulas especializadas era possivel aprofundar um
pouco mais (Professor 3).

Na sequéncia, prossegue reiterando a importancia que o Projeto Amora

representou na sua formacao continuada como professor.

O trabalho no Amora contribuiu para que eu construisse minha
identidade como professora, repensando a area de conhecimento, me
experimentando a cada dia. Havia um receio em nao deixar o Teatro
virar ferramenta de outras areas do conhecimento. As vezes havia
uma voracidade em defender a “area”, mas hoje eu ndo agiria assim
(Professor 3).

Os textos de 1998 que normatizaram o Projeto Amora sao claros no que

se refere aos papéis dos professores “articuladores” e “especialistas”.

Nesta proposta, a modificagéo relativa ao papel do professor aparece
na medida em que se prevéem duas figuras relevantes, distintas em
interacao: a do “professor articulador” e a do “professor especialista”,
ambos atuando como parceiros e orientadores de uma conquista. Isto
os obriga a permanecerem em uma inter-relagdo continua entre si e
os alunos, a fim de reconhecerem os momentos em que podem
envolver seu fazer e pensar especifico ao que estd sendo construido
coletivamente. [...] As tarefas do professor especialista, neste projeto,
estdo estreitamente ligadas ao professor articulador. Para isso,
precisa ir além de seu campo de conhecimento para perceber o
momento de entrar com conceitos, respeitando a natureza e
metodologias de seu campo especifico (estrutura da matéria). Cabe,
entdo, ao professor especialista: estabelecer relagcbes entre os
diferentes campos do conhecimento; montar estratégias que possam
ser utilizadas em outras areas; orientar projetos investigativos sobre
0s usos das tecnologias; oportunizar situagbes de aprofundamento
em cada campo. Tanto o professor articulador como os professores
especialistas trabalham diretamente com os alunos, dinamizando as
acles interativas que sdo planejadas a partir da reflexdo sobre os
resultados das construcfes anteriores. [...] O professor articulador ao
orientar os estudantes nas atividades, poderéa estar acompanhado por
um ou mais professores especialistas, de acordo com as frentes de
trabalho que se estabeleceram.

De 1996 até 2011, muitos docentes assumiram as diferentes atribuicdes
demandadas pelo Projeto Amora, construindo e reconstruindo tais papéis.
Entretanto, o principio de equidade entre os campos do conhecimento e a
consideracdo pelas especificidades de cada disciplina como enriqguecedoras

para a proposta como um todo permaneceu inalterado.
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O critério que norteou a escolha das areas de conhecimento do Projeto

Amora foi abordado no depoimento de um dos entrevistados:

N&o sei se é correto afirmar, mas creio que a escolha desse critério é
norteada pelo foco do Projeto Amora — 0 estudante como cerne de
todo o processo de ensino e de aprendizagem. Dessa maneira, todas
as areas do conhecimento participam de maneira equitativa, sem
hierarquias, oferecendo uma variedade de opc¢bes para que o
estudante tenha uma compreensdo mais ampla e aprofundada da
realidade relacionada aos seus interesses (como aquilo que o move
para aprender) possibilitando diferentes modalidades de
reconhecimento, de pesquisa, de questionamentos, construindo,
assim, sujeitos ativos e protagonistas das mudancas (Professor 6).

4.4 A avaliacao por habilidades cognitivas

A avaliagdo constitui um dos maiores desafios no ato educativo, pois
coloca o professor diante da apreciacdo de um resultado cujo contetdo é
permeado de subjetividades. Durante o trabalho de pesquisa que originou esta
Dissertacdo, a avaliacdo mostrou-se como um tema recorrente, e que
demandou muito cuidado na concepc¢do e na gestdo do Projeto Amora. As
fontes de consulta e os informantes selecionados ofereceram um panorama
disso. O documento que estabeleceu as diretrizes do Projeto trata a tematica

da avaliacdo da seguinte forma:

Os professores envolvidos no Projeto Amora tém uma postura de
confianca nas possibilidades dos alunos construirem suas préprias
verdades e, permanentemente, valorizam suas manifestacdes e
interesses. Assim, as dlvidas, as certezas e 0s erros que perpassam
o cotidiano do trabalho sdo considerados pelos professores como
impulsionadores de novas questdes. (Projeto Amora, 1998).

O principio de avaliar de forma holistica e processual foi identificado no

depoimento de um dos professores entrevistados:

No Projeto Amora procuramos avaliar os alunos nas diferentes
propostas de trabalho desenvolvidas na escola, incluindo todas as
suas acdes para 0 alcance dos seus objetivos (estudos teoricos,
realizacdo de atividades praticas, saidas de campo), de forma
continuada, com base nas habilidades cognitivas, integrando as
diferentes areas do conhecimento (Professor 4).
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No Projeto Amora substituiu-se o questionamento intrinseco a qualquer
processo avaliativo em educacdo — “o que foi aprendido daquilo que eu
ensinei?” — pela busca da compreenséao de como o estudante aprende e o que
esta implicito nas respostas que oferece, ainda que elas parecam equivocadas
em uma primeira analise.

Diante do discurso dos documentos oficiais contemporaneos, nao
apenas brasileiros, mas também os elaborados por organismos internacionais
como a UNESCO* e da farta literatura especializada em inovacées
pedagogicas, observei que ndo se concebe a docéncia como uma atividade de
“transmiss&o de conhecimento”. A perspectiva interacionista para compreender
o fenbmeno da aprendizagem ganhou uma dimensdo planetaria a partir da
divulgacdo dos documentos produzidos por Delors (1999). Tais documentos
orientaram o0s sistemas de educacdo dos paises integrantes da ONU no
sentido de conceber a educacdo em pilares que oportunizassem ao estudante
“aprender a ser, aprender a conviver, aprender a fazer e aprender a aprender”.

Aliado a essa perspectiva, o Projeto Amora ainda se encontrava atrelado
a uma instituicdo que fora gerada no ideario da Escola Nova, no qual se
acredita que o estudante aprende pela experiéncia em um tempo préprio,
subjetivo, e que as a¢des de ensino s6 se completam no processo de aprender.

Assim, para conceber os critérios de avaliacdo, o Projeto Amora recorreu
a observacao sistematica de cada estudante, procurando verificar como se da
sua interacdo com o0s objetos de aprendizagem em todas as situacoes
escolares.

Esse acompanhamento viabiliza-se pela figura do “professor tutor”, que
se responsabiliza pelo acompanhamento direto de um grupo de sete a dez
estudantes. A participagdo nas entrevistas com 0s pais, as orientagcdes dos
Projetos de Aprendizagem e a escrita do Parecer Trimestral sdo as principais
atribuicdes do “tutor” em relagdo ao seu grupo de “tutorados”.

Nos “Pré-Conselhos” cada professor especialista emite um breve
parecer sobre a aprendizagem de cada estudante; o tutor registra os dados dos

tutorados. que estdo sob sua responsabilidade e elabora o Parecer Geral, que

$DELORS, 2010.
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€ apresentado ao grupo de professores no “Conselho de Classe” e alterado,

caso necessario.

Os pareceres eram elaborados em grupo, com descricdo do processo
de aprendizagens no que se refere a habilidades cognitivas. Como os
alunos entravam e como saiam das experiéncias nas aulas eram
avaliados, de forma cumulativa, ndo quantitativa (Professor 1).

A avaliacdo por habilidades cognitivas foi apontada pelos docentes e
pelos referenciais tedricos consultados, como abrangente e mais precisa em
relacdo ao sistema de notas e conceitos no que se refere aos aspectos

subjetivos da aprendizagem, como se observa no depoimento a seguir:

Para a avaliacdo havia alguns conceitos de referéncia para as
disciplinas individualmente e para os trabalhos em conjunto que no
fim geravam uma avaliac@o total do aluno e ndo fragmentada (por
disciplinas). Na verdade, pensavamos o aluno na totalidade e assim
sua avaliacdo era apresentada. Avaliavamos sob o ponto de vista da
nossa area de conhecimento e das relagbes com as outras areas.
Alguns critérios que eu lembro eram: reconstituir, estabelecer
relacdes entre diferentes contelidos e antecipar resultados (Professor
2).

Observar, identificar, compreender, estabelecer relacdes e antecipar
possibilidades sdo as habilidades cognitivas que os instrumentos avaliativos do
Projeto Amora buscam contemplar a partir da teoria da epistemologia genética
e dos estudos de autores como Lino de Macedo. Essas habilidades cognitivas,
ao constituirem os critérios para a avaliacdo pareciam atingir o objetivo de uma
avaliacdo processual, qualitativa e cumulativa.

Tais critérios ndo se mostram circunscritos a um campo do
conhecimento ou especificos de uma faixa etaria, mas sim tem como suporte
um referencial tedrico que trata do desenvolvimento da inteligéncia humana,
dando conta da etapa de transi¢ao entre a infancia e a adolescéncia.

Pelo que pude apurar nas fontes consultadas, a emergente abordagem
construtivista fomentou nos docentes do CAP dos anos 1990 o desejo de
pesquisar 0s pressupostos da teoria da epistemologia genética na pratica. E o
modo de avaliar a aprendizagem discente foi um dos motes mais relevantes

para a criagao da pesquisa-acao Projeto Amora.
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Considera-se ainda como relevante para a constituicdo do Projeto
Amora a vertente da “pedagogia da autonomia” de Paulo Freire, no que se
refere as consideragdes do ato politico e estético que estd implicito nos
espacos escolares. E, mais recentemente, as concepcdes de aprendizagem
significativa e os mapas conceituais de Ausubel (apud DUTRA, 2006).

Paralelos, e ndo menos importantes, cada campo do conhecimento
contribui com seus proprios teéricos, tecendo uma rede que busca a coeréncia
entre as especificidades das disciplinas e os pilares constituintes do Projeto
Amora também nos processos avaliativos.

Na visdo dos docentes do Projeto Amora, a pratica de trabalhos, temas
de casa, testes e provas aplicados em cada aula especializada, né&o
contemplava a dimenséao interacionista que se pretendia. Avaliar a partir do
recorte de um momento especifico da aprendizagem atribuindo um valor
quantitativo, numérico ou de conceito, ndo satisfazia as novas abordagens
propostas.

Dessa forma, ao longo de sua existéncia, o Projeto Amora
experimentou multiplos instrumentos avaliativos, tais como: testemunhos,
entrevistas e pareceres descritivos trimestrais; férum de projetos de
aprendizagem ao final de cada edicdo (trimestral ou semestral); mapas
conceituais, blogs, relatérios, paginas publicadas na Internet (html ou wiki);
apresentacao de espetaculos cénicos, exposicdes visuais e orais, concertos.
Sobre a elaboracdo dos Pareceres avaliativos que eram submetidos ao
Conselho de Professores, cabe pontuar sua importancia como experiéncias de

aprendizagem também para os docentes:

Ao Projeto Amora eu associo o tedrico Lino de Macedo. Foi um ponto
muito positivo aprender a fazer um parecer avaliativo apoiado nas
habilidades cognitivas. Meu campo de conhecimento conceitual foi
ampliado e direcionou um novo viés para a educagéo, tendo no papel
de professor pesquisador e tutor de seu aluno um diferencial. Percebi
um conflito entre 0 modo de avaliar do Amora e da 72 série (do CAP).
A fala dos colegas durante a elaboracdo do parecer auxiliava a
pensar nos critérios de avaliacdo e oferecia um sentido maior do que
apenas a atribuicdo de um conceito. (...) Para avaliar as atividades de
Teatro eu levava em consideracdo a participacdo, a disponibilidade,
no conceito de Viola Spolin (Professor 3).
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Mais do que demonstrar se houve ou nao aprendizagem, 0s
instrumentos produzidos pelo Projeto Amora objetivam investigar o que a
experiéncia representou para o estudante. Diante de questionamentos que
buscam a reconstituicdo e o estabelecimento de relagdes entre o vivido, o0 visto
e o refletido, os estudantes podem manifestar-se evidenciando de que forma
suas habilidades cognitivas puderam contemplar suas experiéncias.

Ao focar na avaliagdo em artes cénicas, selecionei o depoimento que se

segue:

[...] Nas aulas de teatro eu procurava estabelecer um vinculo entre
esses critérios (reconstituir, estabelecer relagdes, antecipar
resultados) e o fazer teatral. Eu buscava entender como era possivel
observar no jogo, nas improvisacbes e composicbes de cena as
habilidades de reconstituir, estabelecer relagdes e antecipagfes. Com
isso estabeleci alguns aspectos do fazer teatral e seus possiveis
“patamares” de aprendizagem. Por exemplo, como o aluno esta
utilizando o corpo para expressar, fisicalizar suas intengfes; se ele
trabalha de forma integral utilizando-se do corpo como um todo, ou se
utiliza, na maioria das vezes, somente partes do corpo. Depois
dessas observacgdes, nés discutimos em area e construimos todo um
documento de avaliacdo para outros conceitos do teatro como jogo
teatral, composicdo de personagem, utilizacdo de espaco cénico,
acao dramética, etc. Podendo rever, reinventar o plano de ensino
constantemente, conforme avanga nosso préprio aprendizado
docente (Professor 2).

Essa reinvencdo constante dos planos de ensino referida pelo
depoimento anterior gerou uma atividade escrita proposta aos estudantes do
Amora 1/2010. Ao final do primeiro semestre de trabalho com a turma solicitei
gue comentassem uma frase que sintetizava a énfase do Plano de Ensino
elaborado para a série: “Teatro é o corpo humano em estado de
representacio”.

O objetivo era identificar de que forma as praticas desenvolvidas nas
aulas de teatro eram descritas pelos estudantes e se havia algum esbocgo de
generalizagao acerca do que se fazia, via e avaliava verbalmente a cada aula.
Em um dos depoimentos é possivel identificar a concep¢do de que o teatro
implicava atuacdo, denominada pelo estudante naquele momento de
“‘imitacao”

Eu acho que essa frase significa que se eu for eu mesma néo vai ser
teatro, mas se eu imitar um gato, por exemplo, ou um grupo de

pessoas imitarem um desenho animado, um filme ou até inventar
uma peca, isso vai ser um teatro (Aluno 9).
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Tanto no depoimento anterior, ao citar os desenhos animados, os filmes
e a peca teatral, como no que se segue, é possivel reconhecer o que constituiu

para os estudantes uma representacédo a partir do corpo humano:

A frase significa uma pessoa representar algo, quer dizer, eu vou
representar um capitdo, mas eu ndo deixei de ser eu. E assim que
acontece em uma peca de teatro, 0s personagens estao
representando algo ou alguém. Antes da apresentacdo de uma peca
necessita de muito aquecimento (Alunol1l).

Apesar de, por vezes, os estudantes ndo conseguirem detalhar por
escrito os seus processos de aprendizagem, o fato de serem solicitados a fazé-
lo possibilitou um exercicio de reflexdo sobre sua pratica para além dos
momentos das conversas avaliativas nas aulas. Essas conversas costumam
ocorrer ao final das atividades e contribuem também para a avaliacdo dos
processos de ensino. A fala do aluno 11, citada anteriormente, parece esbocar
a necessidade de se elaborar um processo de aquecimento e de trabalho a fim
de se concretizar a atuacdo cénica. Ainda que ndo mencione isso de forma
explicita, o leitor pode inferir uma consciéncia de que ha um esforco laboral
para o trabalho de ator. O que também se pode constatar no depoimento que
transcrevi a seguir:

Quando estamos representando vivemos em um mundo que ndo é o
NOSSO e eu particularmente amo isso. Sempre que eu represento
procuro ndo pensar na minha vida e sim na vida do meu personagem.
Muita gente acha que representar é sé pegar e decorar uma fala e
fazer uma peca, ndo € isso, € muito mais, e 0 nosso corpo quando
esta representando deixa a gente ficar mais nervoso. Esse ano eu
aprendi uma coisa que vou levar pra sempre comigo, é que
representar ndo é simplesmente fazer uma peca, mas sim criar
objetos e outras coisas com o préprio corpo e isso, pra mim, é bem

importante porque eu amo muito representar e fazer teatro (Aluno
10).

O fato de o aluno 10 referir-se ao “corpo quando esta representando
ficar mais nervoso” me fez cogitar que no seu registro ele reconstitui as
experiéncias de analise de movimento, que foram trabalhadas em
aguecimentos de aulas. Pelo fato de ter observado essas experiéncias penso
que ao dizer “nervoso” o estudante talvez quisesse referir-se aos conceitos de

tensdo ou de suspensao, ou ainda “de movimento forte”, mas acabou por
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utilizar o termo “nervoso”, por ser mais coloquial e mais apropriado ao seu
vocabulario.
A presencga de referenciais subjetivos acerca do objeto em estudo é

constante nas producdes textuais infantis, como se pode ver a seguir:

As vezes o teatro parece ser muito complicado, mas essa frase faz
sentir que teatro é simples. O teatro € apenas o corpo representando
um personagem ou alguma coisa. [...] O simbolo do teatro é uma
mascara feliz e outra triste, porque o humano representa poder
representar varias agdes (Aluno 8).

Acessar essas apropriacoes conceituais dos estudantes acerca do teatro
foi algo realmente enriquecedor para o meu trabalho docente. O fato do Projeto
Amora, e do CAP, oportunizarem a presenca da disciplina Teatro de forma
curricular, com aulas sistematizadas ao longo do Ensino Fundamental,
permitindo ainda que se utilizem outras faixas horarias para a elaboragédo de
producbes escritas, constitui uma situacdo impar quando se pensa na
Educacdo Basica da rede publica brasileira. Digo isso, pois essa atividade
avaliativa que incluia descricdo, narracdo e posicionamento pessoal (texto
opinativo) foi corrigida tanto por mim, que atuava como professora de Teatro,
como pela professora de Lingua Portuguesa, durante uma das aulas de
“Producgao Textual”.

Cada um desses relatos ofereceu um panorama mais nitido acerca das
habilidades cognitivas utilizadas pelos estudantes ao formular suas hipéteses
para as nocdes solicitadas, quais sejam as distingdes entre 0 corpo que atua
em cena e o corpo cotidiano.

Para nenhuma dessas generalizagfes que os estudantes puderam
construir naquele momento seria possivel ajuizar “certo ou errado”, ou ainda
mensurar, atraveés de um atributo quantitativo, ou mesmo qualitativo, através de
um conceito, o “nivel” de suas aprendizagens.

No Projeto Amora, cada estudante podia ser visto na sua
individualidade, observando-se de que forma se apropriava das nocdes em
estudo e fomentando seu desejo em aprender mais a partir da experiéncia e da

reflexdo sobre as suas acoes.
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As subjetividades e as experiéncias prévias, como no exemplo que
citou “as mascaras que representam o teatro”, evidenciavam a habilidade de
reconstituir e estabelecer relagbes entre os elementos em estudo e as demais
apropriacbes. Nos demais depoimentos também foi possivel identificar os
estudantes que referiam os processos de trabalho (aquecimento,
reconhecimento de tonicidade muscular nos estados corporais), que
antecipavam conceitos ainda nao “oficialmente” formalizados (agéo,
personagem, imitar e representar).

O relato de uma experiéncia avaliativa trazido para esta Dissertacéo
pareceu-me adequado por demonstrar como uma a¢do pedagdgica pode ser
articulada entre varias disciplinas e, ainda assim, produzir instrumentos
avaliativos que apresentem o aprofundamento desejado pelo especialista na
area. Penso que, ao partir do reconhecimento das concepc¢des discentes sobre
a mathema, o professor pode decidir quais 0s conceitos e os métodos de
trabalho que ja encontram estruturas para serem desacomodadas, assimiladas

e confrontadas pelos sujeitos da aprendizagem.
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Docéncia em Teatro e transdisciplinaridade

Através deste estudo busquei investigar as relacdes entre 0s
paradigmas da educacao contemporanea e as especificidades da docéncia em
teatro nesse contexto. Ao identificar a transdisciplinaridade como um desses
paradigmas, selecionei como campo de pesquisa o Projeto Amora do Colégio
de Aplicacéo.

Se a minha trajetéria na educacao propedéutica e profissionalizante
girou em torno da expressao das subjetividades e das corporeidades como
modo de satisfazer as curiosidades epistémicas, o fato de ter acessado o teatro
na infancia, na condicdo de espectadora, promoveu o interesse em investigar
0s atos de criacao cénica. A descoberta do envolvimento do corpo no processo
de aprender ressignificou ndo somente minha vida no que se refere ao aspecto
profissional, como também no ambito subjetivo.

Ao prosseguir na visita as minhas memorias, chego ao inicio da
formacdo como professora no curso de Magistério do Instituto Estadual de
Educacdo Flores da Cunha, que teve como referencial teérico a emergente
concepcao epistemoldgica construtivista ou interacionista.

Nos meus questionamentos sobre a organizacdo escolar foi possivel
identificar como relevantes os aspectos transgressores que adentravam na
escola através de inumeras manifestagées, como a “pedagogia da autonomia”,
de Paulo Freire, as noc¢cGes de aprendizagem significativa da psicologia
cognitiva e da epistemologia genética, que preconizavam o reconhecimento da
participagéo ativa do estudante nos processos de construgédo de saberes.

O fato de ter realizado o Ensino Médio e a formacdo técnica
profissionalizante em uma escola que oferecia a disciplina de teatro em carater
obrigatério favoreceu a compreensdo da sua importancia como campo do
conhecimento. Ao proporcionar as futuras alfabetizadoras oportunidades para
tal compreenséao, ficava evidente o apoio institucional, pois a gestdo escolar
permitia tempo, espaco e dispunha de docentes especialistas em artes cénicas,
que, além da sua presenca na escola como professores, participavam da cena
teatral gaucha em producdes artisticas profissionais. Esses aspectos da minha

formacdo docente contribuiram de forma consistente para o0 meu desejo de
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investigar o ato de brincar e o ato de representar relacionados as formas
teatrais.

A entrada no CAP através do Projeto Amora propiciou 0 contato com
um espacgo educativo, que hoje arrisco chamar de “transgressor e dionisiaco”.
Um espaco de ensino e pesquisa no qual os pressupostos tedricos que me
constituiam desde os tempos do Instituto de Educacdo ecoaram e
transformaram-se a partir de experimentacdes praticas.

A escola que tradicionalmente “regulava corpos e saberes”, ao solicitar
qgue os estudantes ndo se movessem e que omitissem suas vozes, tanto de
forma simbdlica como concreta, era colocada a prova através de tentativas da
reconstrucdo de seus propositos e métodos. Na contramdo da vocacdo
escolastica reguladora, descobri que o CAP e o Projeto Amora puderam
desconstruir a grade curricular, ressignificar os tempos e 0s espacgos para as
intervencdes pedagolgicas escolares, ousando a pratica da perspectiva
interacionista que investe na autonomia e no desenvolvimento moral dos
sujeitos da educacdo como mote para a constru¢do de conhecimentos.

A justificativa do envolvimento do corpo e da ludicidade para a
construcdo de aprendizagens, presente em muitas das rotinas do Projeto
Amora despertou minha curiosidade e o desejo de aprofundar os estudos
nessa direcdo, focando a participacdo das artes cénicas nesse contexto.

A acdo de aprender e o reflexo dessas aprendizagens no ato de
ensinar artes cénicas levaram-me a buscar nas experiéncias prévias e na
producdo tedrica contemporanea os subsidios para responder, ainda que de
forma provisoéria, minhas inquietacdes epistemologicas.

Uma dessas inquietacbes estava no fato da escola, de modo geral,
estruturar-se em alicerces de regulacdo segundo os quais o saber a ser
compartilhado é definido pelo poder de quem organiza o espaco educativo.
Para a compreensao disso, foi necessario recorrer aos multiplos significados
que colocavam o foco da acdo, da operacdo e da reflexdo dos processos
pedagogicos no disciplinamento.

A formacao continuada realizada previamente ao meu ingresso na pos-
graduacéo apresentou-me a autores como Foucault, Deleuze, Gadotti, Capra e

Morin, fomentando o desejo de desenvolver estudos que me possibilitassem



109

estabelecer relagdes entre os campos de conhecimento da pedagogia e das
artes cénicas. Esse “transito de ideias” tomou corpo na minha monografia para
obtencéo do titulo de Especialista em Educacéo Profissional Técnica de Nivel
Médio Integrada ao Ensino Médio na Modalidade de Educacdo de Jovens e
Adultos (PROEJA), na qual teve inicio a investigacao sobre a tematica “teatro e
transdisciplinaridade”.

Das reflex6es delineadas no curso lato sensu surgiram constatacoes e
questBes que puderam ser tratadas nesta Dissertacdo. Numa breve retomada
de algumas delas, indago: se a organizacdo dos tempos, espacos e curriculos
escolares, apoiados na divisdo do conhecimento em disciplinas, tem sido
apontada como algo a ser superado, constituindo-se um novo paradigma para
as ciéncias, como a arte poderia inserir-se nessa discussao?

A arte poderia ser comparada as ciéncias, visto que 0S seus
paradigmas se complementam, ao invés de se contraporem? De que forma a
arte na escola compactuaria, ou divergiria dos aspectos considerados
relevantes pelas abordagens sistémicas?

Ao pensar na mathema como algo que individualiza, especifica e define
um campo de saber, este estudo acabou por contemplar parte do percurso que
a Pedagogia do Teatro atravessou nas ultimas quatro décadas, para além da
analise do campo de pesquisa. Percebi que a visibilidade do teatro como
disciplina e suas modalidades de articulacdes poderiam indicar a perspectiva
que se deseja ao “saber em arte”.

Se a partir de 1971 a disciplina de Educacédo Artistica tornou-se
obrigatdria, tanto para a instituicho como para o0 estudante, o carater de
polivaléncia j& era vislumbrado desde os curriculos das graduagbes em arte,
que preparavam seus docentes sem levar em conta a ‘“integracdo dos
conteudos” (exceto nas classes de “pré-escola” e das “séries iniciais” do entéo
1° grau, atual Ensino Fundamental). Ou seja, a chamada polivaléncia ndo pode
ser considerada equivalente ao que hoje se denomina “articulagdo das
disciplinas”.

Descobri que a forma de conceber o curriculo esta impregnada de
ideologias que transcendem o rol de “saberes” previsto nas cartilhas e nos

planejamentos. O curriculo e suas abordagens evidenciam as tensfes que
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existem mesmo dentro de instituicbes que preconizam a pesquisa e que
deveriam ter autonomia para sua gestdao. Um exemplo disso é a desobrigacéo
da Arte e da Educacéo Fisica na modalidade EJA%, evidenciando a concepcéo
dos saberes sobre cultura corporal, expresséo artistica e movimento humano
como menos necessarios do que os campos das ciéncias exatas e da
natureza, da comunicacéo e das ciéncias sécio-histéricas.

Durante minha carreira como professora, trabalhando em escolas de
Porto Alegre e do interior do estado do Rio Grande do Sul, alternando a
docéncia em instituicbes publicas e privadas, de diferentes perfis, pude
presenciar os questionamentos quanto a participacdo da arte nos curriculos
guando se necessita “cortar” ou “acrescentar’ disciplinas, por for¢a de lei, por
demanda “mercadoldgica” ou para reajustar a gestdo de pessoas, ha disputas
explicitas acerca dos propositos de cada campo do saber. Nesse contexto, foi
possivel ver o desenvolvimento das TICS e da informatica educativa, tecendo a
cultura digital no &mbito escolar e buscando também sua insercao.

Diante disso, arrisco dizer que a gestdo do tempo na escola nao
poderd mais obedecer a concepcdo de cronologia. Talvez a mitologia grega
possa mais uma vez servir de metafora para uma situagdo contemporanea: o
desejo de conceber o tempo como kairGs, ou seja, como o “aproveitamento
significativo da experiéncia” ao invés da “contagem quantitativa” da atividade
educacional. Assim, acredito que o “leildao dos periodos escolares”, presente
em cada reformulacéo curricular de cada experiéncia pedagdgica, possa surgir
constantemente a partir das demandas trazidas pelos estudantes, como se
pratica no Projeto Amora, tendo a escola, ainda, que se preocupar em oferecer
um panorama multicultural a fim de que haja possibilidades para o surgimento
de escolhas e demandas.

Se a escola detém o “poder sobre o tempo e sobre o0 espago” a fim de
“regular o saber”, observo como pertinente substituir a ética do regramento pela
perspectiva do cuidado (consigo, com o0 outro e com o ambiente). A
substituicio do saber homogéneo pela diversidade, obtida no curriculo

34A atual modalidade de “Educagédo de Jovens e Adultos” considera a Educacéo Fisica e a
Educacao Artistica como obrigatérias quanto a oferta institucional e facultativa aos estudantes.
(CURY, 2000, p.63/64)
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parcialmente eletivo, flexivel e tratado em rede, ao invés de sequencial e pré-
determinado, também pode contemplar uma forma de “aprender a aprender”,
podendo preparar o estudante para o desafio de abarcar o imenso universo de
saberes produzido pela humanidade.

Conforme pude constatar ao longo da escrita desta Dissertacdo, ha
codigos e convencdes que necessitam ser apropriados pelos estudantes a fim
de subsidiar a comunicacio e os atos criativos. A “leitura do mundo” passou a
ser compreendida como um movimento de cognicdo que vai além da
identificacdo de nocdes, mas também na obtencdo de sentidos para o que se
estuda. Cito Pedro Demo como um exemplo do que aprendi sobre cogni¢cao no
Projeto Amora:

[...] € importante aprender a “ler’, na acepg¢ao de Paulo Freire, de “ler”
a realidade. Trata-se de “contra ler”, no sentido de ler na pretenséo
de autor, ndo de receptor. Significa que néo vale passar por cima, do
lado do autor, mas por dentro dele, desconstruindo e reconstruindo.
[...] Nem sempre temos prazer de ler, porque nem tudo da prazer.
Muitas vezes temos de ler o que pouco nos interessa, por obrigacao.
O importante ndo é o prazer, mas a motivacdo, 0 envolvimento
(Demo, 1994, p.37).

As palavras de Demo ilustram um dos propésitos do Projeto Amora,
qual seja, a busca do envolvimento do sujeito da aprendizagem com seu objeto
de estudo, protagonizando a autoria de seus textos, das suas reflexdes, das
suas descobertas e das suas produgbes, em todos 0s campos do
conhecimento.

As acOes de “ler” a realidade, de compreendé-la e representa-la podem
proporcionar a elaboragcdo dos “nexos plausiveis”, referidos por Paulo Freire
(apud Nogueira, 1996, p.98) como sendo uma funcédo da arte, encaminhando a
aprendizagem escolar para uma maior efetividade no que tange a resolugéo
dos desafios do cotidiano. A perspectiva de trabalhar na légica do encontro de
saberes permite o oferecimento de possibilidades de valorizagcédo das atividades
educativas nas escolas brasileiras.

Sem a pretensdo de estabelecer conceituagbes ou teorias acerca do
pensamento transdisciplinar associado ao estudo do teatro na Educacao

Béasica, objetivei trazer a experiéncia do Projeto Amora a fim de enaltecer o seu
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pioneirismo no trato dos questionamentos epistemoldgicos que tenho
formulado.

Durante o desenvolvimento deste estudo pude ainda conhecer a obra de
pensadores como Stéphane Lupasco e Basarab Nicolescu que problematizam

0 seccionamento intransponivel dos saberes. Nesse sentido:

Haveria alguma coisa entre e através das disciplinas e além delas?
Do ponto de vista do pensamento classico, ndo ha nada,
absolutamente nada. O espag¢o em questdo é vazio, completamente
vazio, como o vazio da fisica classica. Mesmo renunciando a viséo
piramidal do conhecimento, o pensamento classico considera que
cada fragmento da pirdmide, gerado pelo bigbang disciplinar, € uma
piramide inteira; cada disciplina proclama que o campo de sua
pertinéncia € inesgotavel. Para o0 pensamento classico, a
transdisciplinaridade é um absurdo porque ndo tem objeto. Para a
transdisciplinaridade, por sua vez, o pensamento classico ndo é
absurdo, mas seu campo de aplicacdo € considerado como restrito
(NICOLESCU, 1992, p.2).

O autor se utiliza da Fisica, seu principal campo de estudo, a fim de
estabelecer justificativas para um paradigma de pensamento que compartilha
varios “niveis de realidade”. E considera que o espaco entre as disciplinas nao
€ vazio. Assim como “o vazio quantico esta cheio de todas as potencialidades:
da particula quéantica as galaxia, do quark aos elementos pesados que
condicionam o aparecimento da vida no Universo” (NICOLESCU, 1992, p.2).

Nicolescu caracteriza a transdisciplinaridade a partir de trés pilares: os
“niveis de realidade”, a “complexidade” e a “légica do terceiro incluido”. Os
“‘niveis de realidade” ou “niveis de organizagdo” existiiam a partir das
dindmicas entre os campos de conhecimento, as disciplinas; a “complexidade”
se daria justamente no fato dos objetos de estudos necessitarem do
estabelecimento de relagdes para que possam se constituir; a “légica do
terceiro incluido” permite a subjetividade, elemento recusado na ciéncia dita
classica.

Para trazer esta discussdo para o campo do estudo em arte foi
necessario investigar quais as teorias produzidas acerca da cultura artistica
contemporanea e refletir sobre diferentes maneiras de confrontar esses
discursos com as ideias pedagogicas, além de identificar um objeto de

pesquisa que pudesse dar conta disso. Foi dessa forma que cheguei ao termo
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transdisciplinaridade e ao Projeto Amora. Procurei relacionar os “niveis de
organizagdo” a multiplos discursos pedagdgicos e artisticos que atravessam a
pratica da Arte na escola. Nesse sentido, a “complexidade” refere-se as
abordagens pedagdgicas, administrativas e conceituais, de um objeto de
estudo que habita o campo selecionado, enfrentando as tensdes paradoxais
intrinsecas: o estudo de um ato transgressor (0 teatro) dentro do espaco
regulador (a escola). A Logica do “terceiro incluido” possui multiplas
interpretacdes, especialmente quando se trata do ato teatral. Estaria na figura
do pesquisador-artista, no envolvimento direto do pesquisador como autor do
campo de estudo e ainda no proéprio fato do teatro necessitar de um olho
externo a fim de que ocorra o fendmeno da recepcao.

Nicolescu e Lupasco sinalizaram que a pesquisa transdisciplinar
necessita de uma metodologia prépria, que ndo caberia hos moldes de uma
acdo focada no distanciamento do objeto de estudo, mas sim da andlise de
suas dindmicas. “Aprender pela pesquisa’ constitui uma das principais op¢des
epistemoldgicas do CAP, tanto no que se refere ao aprendizado dos
estudantes como para a formacéo continuada docente.

Pelas leituras realizadas pude perceber que os idealizadores do Projeto
Amora compartilharam os autores de referéncia que subsidiaram o relatorio
elaborado pela comissdo internacional para a educacdo no século 21,
vinculada a UNESCO. O documento intitulado “Relatério Delors” ressalta a
importancia de planejar a educacédo a partir de quatro competéncias: aprender
a conhecer, aprender a fazer, aprender a conviver e aprender a ser. Para tanto,
a abordagem transdisciplinar para o conhecimento tem sido referenciada como
possibilidade de contribuicdo para o desenvolvimento de tais competéncias,
também no Projeto Amora.

Nicolescu enfatiza que tais competéncias serviriam como suporte para
a criacdo de uma nova forma de abordar a educacédo, na qual os estudos

seriam uma prética, uma atitude permanente:

Um aspecto primordial da evolucéo transdisciplinar da educacéo diz
respeito a capacidade de reconhecer-se a si proprio na imagem do
outro. Trata-se de um aprendizado permanente, que deve comecar
na mais tenra infancia e prosseguir ao longo de toda a vida. A
educacéo transdisciplinar langca uma luz nova sobre uma necessidade
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gue se faz sentir cada vez mais intensamente em nossos dias: a
necessidade de uma educacédo permanente. Com efeito, a educacéo
transdisciplinar, por sua prépria natureza, deve efetuar-se ndo apenas
nas instituicdes de ensino, da escola maternal a Universidade, mas
também ao longo de toda a vida e em todos os lugares em que
vivemos.( NICOLESCU, 2005, p.8)

A pesquisa resultou no reconhecimento de mudangas no que se
referem aos aspectos pedagdgicos e administrativos. Foi possivel identificar
que o Projeto Amora do CAP/UFRGS? transformou as relacées interpessoais e
a gestao escolar tendo como ponto de partida a concepgcao de conhecimento
interacionista, na qual o desenvolvimento moral e o protagonismo dos
estudantes refletem-se no uso dos tempos e espacos institucionais. A
pedagogia relacional encontrou um espaco para ser vivenciada e suas
concepcles nortearam a ressignificacdo das disciplinas, das experiéncias de
ensino e aprendizagem e dos processos avaliativos.

Nesse sentido, pude identificar que a intengdo em organizar
intervencdes pedagogicas transdisciplinares proporcionou atividades que,
ainda que momentaneamente, puderam caracterizar-se como um
transbordamento da mathema.

A Dissertacdo que concluo procura expor as certezas provisorias que
pude construir até entdo e constitui o desejo de partilhar dessas abstracoes,

como forma de compreendé-las, confronta-las e, oxald, reconstrui-las.

* Na banca de Defesa desta Dissertacdo fui orientada a escrever uma nota de rodapé
explicitando brevemente a visibilidade do Projeto Amora hoje. Ao digitar 'Projeto Amora do
Colégio de Aplicacdo' no Google Académico, obtive 13.800 resultados de citagBes. Os
aspectos de gestdo e relacionamentos interpessoais assim como os estudos especificos na
educacdo matematica e no uso das TICs foram analisados em outras Dissertacdes de
Mestrado e Teses de Doutorado. O trabalho que desenvolvi analisando a educacédo em Arte
no Projeto Amora é pioneiro, ainda que os aspectos da criatividade, da sensibilidade e do
lidico nas atividades escolares tenham permeado as demais producdes académicas.
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ANEXOS

ANEXO | — Entrevista aplicada aos docentes da disciplina Teatro

Dados de Identificacdo do entrevistado (nome e formacédo académica):

Periodo em que atuou no Projeto Amora:

1. Como era a distribuicdo das turmas e da carga horaria para as
aulas de teatro?

2. Qual era o espaco fisico utilizado para as aulas?

3. Como eram planejadas as aulas de teatro?

4. Quais os referenciais tedéricos utilizados ao longo da tua trajetéria
como docente?

5. Quais eram os critérios adotados para as avaliagbes da
aprendizagem dos estudantes?

6. Que instrumentos de avaliacdo eram utilizados para as aulas de
teatro?

7. De que forma as tematicas transversais propostas nos
Parametros Curriculares Nacionais puderam ser abordadas nas aulas de
teatro?

8. Cite um exemplo de atividade realizada de forma integrada as

demais areas do conhecimento.



122

ANEXO Il — Entrevista aplicada através de meio eletrénico aos docentes

das demais disciplinas integrantes do Projeto Amora

Dados de Identificacdo do entrevistado (nome e formacédo académica):

Periodo em que atuou no Projeto Amora:

1. Quais os referenciais tedricos utilizados ao longo da tua trajetéria como

docente?

2. Quais eram os critérios adotados para as avaliacdes da aprendizagem

dos estudantes?

3. De que forma as tematicas transversais propostas nos Parametros
Curriculares Nacionais podem/puderam ser abordadas nas aulas de teatro?

4. Cite um exemplo de atividade realizada de forma integrada as demais

areas do conhecimento e com o teatro.
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ANEXO Il - Termo de consentimento para uso de dados em pesquisa
UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ARTES CENICAS

Termo de consentimento para uso de dados em pesquisa

A presente pesquisa integra 0 estudo denominado “Docéncia em teatro na Educacéo
Bésica e a perspectiva da transdisciplinaridade”, projeto de Dissertacdo da Mestranda
Lisinei Fatima Dieguez Rodrigues. Tem como objetivo recuperar depoimentos dos
docentes que atuaram no Projeto Amora do Colégio de Aplicacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul entre os anos de 1996 e 2011. A partir desses
depoimentos, a pesquisadora pretende tracar reflexdes acerca da aprendizagem em
teatro, dos paradigmas emergentes que apontam para as atividades transdisciplinares
como forma de construir conhecimento e ainda sobre os reflexos de tais discussfes na
pedagogia teatral. Os dados e resultados individuais desta pesquisa estardo sempre sob
sigilo ético, ndo sendo mencionados os nomes dos participantes em nenhuma
apresentacdo oral ou trabalho escrito, que venha a ser publicado, caso isso nédo seja do
seu consentimento. A participacdo nesta pesquisa ndo oferece risco ou prejuizo a pessoa
entrevistada dado o carater de levantamento histérico e relato de experiéncia subsidiada
por recursos publicos, no caso, Ministério da Educacdo que mantém os Colégios de
Aplicacdo como escolas-laboratério a fim de produzir, fomentar e analisar pesquisas e
projetos no campo da educacdo. Se no decorrer da pesquisa o(a) participante resolver
ndo mais continuar terd toda a liberdade de o fazer, sem que isso lhe acarrete qualquer
prejuizo.

Atenciosamente,

Lisinei Fatima Dieguez Rodrigues
Mestranda em Artes Cénicas

Eu, portador do
documento RG , abaixo assinado, consinto na exposi¢ao
publica dos depoimentos que concedi acerca do tema “Docéncia em teatro na
Educacéo Basica e a perspectiva da transdisciplinaridade”, projeto de Dissertacéo
da Mestranda Lisinei Fatima Dieguez Rodrigues e dos relatos que fiz sobre minha
trajetéria docente no Projeto Amora, no Colegio de Aplicacdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul.

Assinatura
Fone:
Porto Alegre, de de 2011.




ANEXO IV - Requerimento de matricula do Colégio de Aplicacédo

SERVICO PUBLICO FEDERAL

UFRGS UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL LS
yrERsACE reoesat COLEGIO DE APLICAGAQ
REQUERIMENTO DE MATRICULA

ALUNO (A): - B
Sexo: Feminino( ) Masculino( ) Etnia:
Religido: ] Estado Civil: .
Data de nascimento: / / Cidade de nascimento:
Estado: ) Nacionalidade: o N
Grupo sanguineo/fator RH:

RG: Data de expedicio: / / Orgao expedidor:
CPF:

Nome do pai:

Nome da mae:

Endereco residencial )
CEP: Bairro:

Cidade: ) Estado:

Telefone residencial:

Celular:

"Telefone Comercial Pai: _Telefone Comercial Mée:

E-mail:

Profisséo Pai: Profissao Mae:

O responsavel pelo(a) aluno(a) esta ciente de que o uso do uniforme & obrigatoério, que devera acompanhar o

desempenho escolar do(a) aluno(a) e comparecer a Escola quando solicitado
Porto Alegre, de de 20

Assinatura do(a) responsavel

TERMO DE AUTORIZAGAO

O responsavel autoriza o(a) aluno(a)
participar de atividades extra-classe promovidas pela Escola (visitas, trabalhos de campo e eventos cul
esportivos), bem como de atividades de ensino e de extensao que envolvam filmagens, entrevistas, coleta de
divulgacéo de imagens em publicagdes de trabalhos académicos. Autoriza a participar de pesquisas de carater ¢
desenvolvidas por docentes do Colégio de Aplicacao, que envolvam filmagens com preservagao da imagem e ide

| Em I/

Assinatura do(a) responsavel

. pelo qual & responsavel =

124
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SERVICO PUBLICO FEDERAL

UFRGS UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL oo
SNIYERSIDACE rEpERaL COLEGIO DE APLICAGAO

TERMO DE RESPONSABILIDADE

responsavel pelo(a)
aluno(a)

da turma , declaro estar
Siente do PROJETO UCA (Um computador por aluno) que estara sendo desenvolvido durante o presente ano

=tivo no Colégio de Aplicagdo da UFRGS, localizado na Av. Bento Gongalves, n° 9500 — Prédio 43815, na
cdade de Porto Alegre, inscrita no CNPJ sob o n° 92.969.856/0001-98. Por meio deste documento
responsabilizo-me pela retirada, uso adequado e devolugéo do Laptop ao término das atividades propostas pelo
orojeto ou na transferéncia do aluno para outra escola. Por concordar com o exposto acima, firmo-me.

Porto Alegre, de de20 .

Assinatura do (a) responsavel pelo aluno

TERMO DE RESPONSABILIDADE E CIENCIA
Departamento de Expressao e Movimento — Area de Educagao Fisica

Declaro que o aluno(a)

da Turma apresenta para o periodo letivo de 2012:
) condicdes a prética de atividades de Educagao Fisica;

) restricGes parciais a pratica de Educacéao Fisica ou

) restricBes a pratica de atividades de Educacéo Fisica.
Tomo ciéncia de que a roupa apropriada para a pratica de Educagéo Fisica é obrigatoria e de que o(a) aluno (a)
n20 podera participar das aulas praticas se no estiver com o uniforme

UNIFORME: camiseta (uniforme do CAp); calgdo, bermuda(acima do joelho) ou calga de abrigo; conjunto de
29790 para a prética de atividade fisica no inverno; ténis (qualquer tipo) e meias (preferencialmente de algodao,
S gualquer cor). Obs.: Os tecidos para calgao, bermuda e conjunto de abrigo devem ser leves ou flexiveis, tais
como: moleton, helanca, tactel, lycra ou microfibra; nado serdo aceitas calgas ou bermudas jeans. Informamos
gue mesmo em dias de chuva o uso do uniforme para as aulas de Educagdo Fisica é obrigatdrio.

C2s0 o aluno possua alguma restricdo a pratica de Educagao Fisica, assinale abaixo:
1. Possui alguma doenca crénica? ( ) ndo ( )sim
Especifique:

2. Toma algum medicamento de uso continuo? ( )nao ( )sim
Especifique:

Assinatura do (a) responsavel pelo aluno
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ANEXO V - Modelo de Plano de Ensino do CAP a partir de 2008

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
COLEGIO DE APLICACAO
COMISSAO DE ENSINO / NUCLEO DE APOIO AO ENSINO

MODELO DE PLANO DE ENSINO DO COLEGIO DE APLICACAQ

1) DADOS DE IDENTIFICACAO

Departamento:

Area:

Disciplina:

Nome do(s) professor(es):
Série: Turma(s):

2) PRINCIPIOS ORIENTADORES E TEORIAS INSPIRADORAS DA
DISCIPLINA

3) OBJETIVOS

4) DESCRICAO DETALHADA DO CONTEUDO PROGRAMATICO
5) ABORDAGEM METODOLOGICA

6) CRITERIOS E INSTRUMENTOS DE AVALIACAO

7) DESCRIQAQ DO DESENVOLVIMENTO DAS ATIVIDADES DE
RECUPERACAO PREVENTIVA.

8) RECURSOS E INFRA-ESTRUTURA

9) REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS:
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ANEXO VI - Plano de Ensino do Teatro no Projeto Amora usado de 2008 a
2010

'UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO GRANDE DO SUL
~_ COLEGIO DE APLICAGAO
COMISSAO DE ENSINO / NUCLEO DE APOIO AO ENSINO

FICHA DE PLANO DE ENSINO DO COLEGIO DE APLICACAO

DEPARTAMENTO : Expressao e Movimento 5
AREA: Teatro : X DISCIPLINA! Teatro

NOME DO(S) PROFESSOR(ES) Lisinei Fatima Dieguez Rodrigues
’ i i 5% ¢ Ga g TURMAS: Amora 1A, Amora 2A, Amora ZB e Oficina

1) PRINCIPIOS ORIENTADORES E TEORIAS INSPIRADORAS DA
DISCIPLINA PARA ESTA ETAPA.

A area de Teatro compreende como principios orientadores os seguintes
aspectos

O fazer teatral pelo Jogo;

— A construgdo do conhecimento e a aprendizagem pela experiéncia estética;

— A construgéo do sentido através do ludico;

— A compreensao do produto artistico como parte lntegrante do processo criativo;

— O carater comunal e socializante;

— O processo artistico como produtor ‘de discurso e fomentador de leituras de
mundo;

— A compreensdo da linguagem teatral como area do conhecimento com
possibilidades de articulagdes transdisciplinares e ndo,apenas como recurso ou
ferramenta facilitadora de aprendizagens para outras disciplinas.

As teorias inspiradoras da disciplina procuram dar conta dos aspectos do

desenvolvimento do pensamento simbélico da crianca e do adolescente, bem como
dos aspectos da linguagem teatral propriamente dita.
Para a compreensao do desenvolvimento do pensamento simbdlico e da atividade
Jadica para o aprendizado em Teatro buscamos os teéricos Jean Piaget, Joseph
Huizinga, Richard Courtney, Vera. Lucia Bertoni dos Santos, Ana Carolina Fuchs,
Ménica Bonatto, Lisinei Rodrigues e Gilberto Icle. Para questdes relativas a aquisicao
da linguagem teatral, a drea se vale dos estudos de’ Constantin. Stanislavski, Renata
Pallottini, Rudolf Laban, Michael Checov, Bertold Brecht, Jean-Jacques Roubine,
Sandra Chacra, Patrice Pavis e David Ball.

Os aspectos especificos da pedagogia teatral sdo buscados em Viola Spolin,
Augusto Boal, Jean-Pierre Ryngaert, Peter Slade e Patricia Stokoe.

2) - CONCEITOS, COMPETENCIAS E/OU HABILIDADES 'QUE SERAO
ENFATIZADOS NESTA ETAPA

52 - AMORA |

Enfase: Corpo e expressividade

Habilidades: Articular ‘simbolos (individuais) e signos (coletivos), através dos

elementos teatrais; Construir e desenvolver um corpo vivo, expressivo, presente capaz
~ de se envolver por inteiro nas agées; Cooperagéo: desenvolver a capacidade de
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propor, aceitar e transformar o-proprio trabalho em fungdo de objetivos comuns.
Compreender, articular, relacionar, justificar significantes, e significados através dos
elementos teatrais para a construcé@o dessa linguagem.

Competéncias: Improvisar, compor pequenas cenas, com base nas descobertas
corporais; Desenvolvimento da expressividade; Consciéncia corporal; Jogar (jogo
dramético e jogo teatral); Construir o imaginario através das descobertas corporais;
Compreender o proprio processo de criagéo, do outro e do grupo; Compreender o
conceito de teatro; Reconhecer a construgéo da espetacularidade cénica em midias
como o cinemaea TV.

AMORA II

Enfase Corpo e espago ;
Habilidades: Compreender o espaco que o cerca e a relagdo do corpo com este;
Articular simbolos (individuais) e S|gnos (coletivos), através dos elementos teatrais;
‘Construir e-desenvolver um corpo vivo, expressivo, presente, capaz de se envolver por
.inteiro nas agdes; Cooperacdo: desenvolver a capacidade de propor, aceitar e
transformar o proprio trabalho em fungéo de objetivos comuns; Compreender, articular,
relacionar, 1ustxf|car significantes e significados através dos elementos teatrais para a
construgdo dessa linguagem.

Competéncias: Improvisar, compor pequenas cenas com base na relagao espacial;
Construir e desenvolver a nogao de espago cénico- consciéncia corporal e espacial em
relagdo ao fazer teatral; Construir e desenvolver a nogédo de espago individuale
coletivo em cena; Jogar (jogo dramatico e jogo teatral); Construir o imaginario através
da relagéo corpo do corpo e do espago; Espaco imediato, amplo e geral; Reconhecer a
evolugéo do teatro e suas principais transformagdes em relagéo ao espago cénico;
Reconhecer a construcéo da espetacularidade cénica em midias como o cinema e a

3) DESCRICAO DETALHADA DOS CONHECIMENTOS ESPECIFICOS QUE SERAO
DESENVOLVIDOS (Contetdos).

52: Expresséo corporal; Jogos sensorio-motores, simbdlicos e regrados; Articulagéo
entre as diversas areas artisticas (exploragéo e construgéo de material cénico);
Improvisagéo, agées, gestos e movimentos; Situagao dramatica; Compreender o
conceito de teatro; Presentificagdo cénica em midias como o cinemaea TV.
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Espaco imediato, amplo € geral Espaco imaginario e real; Construcéo do “onde”;
Expresséo corporal; Jogos sensério-motores, simbolicos e regrados; Articulagéo entre
as diversas areas do conhecimento; Improvisagées com énfase no corpo e espago;
Situacdo dramaética; Estudo sobre a histéria e evolugao do teatro (do ritual as formas
cénicas atuais); Presentificacdo cénica em midias como o cinemae a TV.

4) ABORDAGENM METODOLOGICA (Como os conteudos serdo desenvolvidos)

Jogos dramaticos; jogos - teatrais; exercicios teatrais; improvisagoes; aulas
expositivas; trabalhos de pesquisa tedricos e praticos; montagem de cenas; criag&o de
roteiros; apreciagéo de pecas teatrais profissionais e amadoras.



pa!a avaliacao da.aprendizagem e desenvolvimento na area de

aliado o processo de desenvolvimento do aluno, no que se refere a

da inguagem teatral e & construgao das habilidades e competéncias

ara cada série. O comprometimento e a-disponibilidade do aluno frente aos
postos também sera avaliado.

serdo observadas: assiduidade, horario € cumprimento de acordos

s extras, trabalhos ou outras combinacgoes.

s para avaliagao da aprendizagem e do desenvolvimento da linguagem

expressmdade Como o aluno utiliza o corpo para expressar, fisicalizar
ncoes?

as vezes, somente partes do corpo?

> tem consciéncia do seu corpo e das possibilidades de movimento e agéo?
tem consciéncia do corpo do colega e da forma de agdo do outro?
consegue externalizar através do movimento suas intencoes?

dramatico — jogo que nao visa a participacao de uma platéia.

© aluno constréi os processos de criagao artistica e teatral individualmente e
- e')
0 consegue se envolver nas atividades relacionadas a criagéo do proéprio
de trabalho?
aluno brinca, propde agbes e movimentos para a construgéo do préprio jogo e para
‘coletivo?
O aluno tem consciéncia das caracteristicas do préprio jogo? .
O aluno consegue compreender as formas do outro jogar?

_ &ofeatral — jogo que visa a participagao de uma platéia.

aluno consegue fazer com que os outros o compreendam através de seus recursos
rais e de jogo?
'O aluno consegue objetivar, flSlcahzar suas mtengoes durante o jogo teatral?
. O aluno procura entender-o jogo do colega?

Qaiuno consegue ceder, propor e transformar o préprio jogo em fungao dos Objel'lVOS
aeontemmentos do jogo coletivo?

\

.. 4.9 Identidade e fazer teatral ;
- O aluno constréi e desenvolve caracteristicas proprias ou costuma repetir e imitar os
enle’gas‘?

. Como o aluno constroéi o novo em teatro?

_ Como o aluno se apropria e constréi a propria identidade artistica?

~_ Como o aluno relaciona caractenstucas proprias com as caracteristicas de outros
colegas do grupo?

. Como os alunos constroem uma identidade de grupo?

ur ‘id:atha de forma integral utilizando-se do corpo como um todo, ou utiliza, na
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com o espago como um todo ou somente o espago mais

de e utiliza as nogdes de espaco real e espago imaginario? '
eender e consegue jogar com as relagdes entre o corpo, o jogoea
espaco?

: deavallagao f
s utilizados pela 4rea de teatro para o desenvolvimento do trabalho e
_ amnos s&o: jogos, improvisagées, debates, ensaios, trabalhos escritos e

*AO DE ATIVIDADES DE RECUPERAGAO PREVENTIVA.

no Projeto Amora acontece a todo momento e a cada atividade realizada
-alunos. No entanto, a cada trimestre, formalizamos nossas observagoes e

=s sobre as aprendlzagens das criangas através de um parecer descritivo

. Nosso parecer é composto de trés partes: Visdo do Aluno (o qual contém o
evista realizada e informa aos pais que, em anexo, seguem as respostas
es do professor tutor); Visdo dos Professores (que contém nossa

como o aluno esta-sé desenvolvendo em relagéo a aspectos de

to, de atitudes e comportamentos e de cognigao); e Conselho de
(&spa;:o no qual recomendamos algumas mudangas, fazemos

=ntos e combinagoes com as familias).

era construido um portfolio para cada aluno, o qual contera atlwdades

20 longo do ano letivo com o objetivo de avalia-lo-nas diversas areas de

o e em relagao a diferentes habilidades desenvolvidas. A partir da

eﬁnlré a necessidade ou néo de o aluno cumpnr atividades extras.

| DE ACOMPANHAMENTO DO ATENDIMENTO AS RECOMENDA(_;()ES
item anterior - recuperagéo preventiva).

aco panhamento a evolugao do processo de aprendlzagem de cada aluno no
peito as competéncias cognitivas, pessoais, produtivas e relacionais se da

a observacao do professor em aula ou em momentos de estudos de
oferecidos conforme as demandas.

S E INFRA-ESTRUTURA NECESSARIA (ustificar)

watro 1) limpa, '2) com isolamento acustico, 3) bem ventllada e 4) com boas
de climatizagéo. - .
1) durante o trabalho os alunos tém muito contato com o solo; 2) a
€O ceﬁtrag:ao de grupo exigida pelas atividades é prejudicada pelos sons
entorno; 3) o carater pratico das atividades torna imprescindivel uma boa
~30, e 0 sistema de cortinas da sala de teatro propicia a proliferagéo de acaros
ﬁo ha ventilagdo abundante; 4) a capacidade de concentragéo, as condicoes
disponibilidade para o trabalho corporal séo fortemente alteradas em fungédo
ou calor intensos.
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———————

Apaehodesom -

Justificativa: estimulo sonoro para exercicios e sonoplastia de cenas.

- Colchonetes. 3 S ;
Justificativa: protecao corporal para atividades de agoes corporais junto ao solo.

- Cadeiras.
Justificativa: acomodagé@o da platéia.

- Figurinos e acessorios cénicos.
Justificativa: caracterizag@o de personagens.
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ANEXO VII - Plano de Ensino do Teatro no Projeto Amora usado em 2011

i I o N C’omp!t_ﬁncias ‘ quilidades i Contelidos
R Improvisar,compor | - Adticularsimbolos |- Expressho conoral;
| i R o iy pequenas cenas, comtbase | (individuais) ¢ signos -
: ' ’ “nas descobertas corporais; (coletivos), atravésdos = Jogos sensério-
: p * elementos teatrais; motores, simbolicos ¢
- Desenvolvimento da : : . regrados;
expressividade; - Construir ¢ desenvolver um
: , . COIPO VIVO, eXPressivo, KADs.
- Consciéneia corporal; presente, capaz de se - Articulacio entre as
¥ envolver por infeiro nas diversas reas
3 oo : aghes, - - artfsticas (exploragdo |
7 e | Jogar (jogo dramético € jogo \ ~ econstrucdo de
teatral), _ - 1Y . material cénico)
- 5 Séries | Corpo ¢ expressividade| . - - Coopetagho: desenvolyera g
' | Constmiroimaginiio |  capecidadedepropor, |- Improvisagio, agies
através das descobertas aceitare ransformaro. | gestos e movimentos ;
corporais; - - | prdprio trabalho em fungdo ‘
: de objetivos comuns, A A
- Compreender o proprio |- Sifuacfo dramética,
; - | processode criago, dooutro| - Compreender, articuler, :
, . edogmpo; . - relacionar, justificar |- Compreendero
S ) ¥ i , Significantese - conegito de teatro.
‘ ‘ I Compreender o conceito de significados através dos '
M ~ clementos teatrais paraa
construgo dessa
linguagem.
| s
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)\

6* Série

Corpo e espaco

Improvlsar compor
pequenas cenas com base na

- telacfio espacial; -

- Construir ¢ desenvolver a
| nogdo de espago cénico-
| consciéncia corporal €

espacial em relagho ao fazer

. Construir e desenvolver a

10340 de espago individual e

coletivo em cena

- Jogar (]ogo dramético ¢ ;ogo

 teatal)

Construir 0 imagindrio

 através darelacBo corpo do
- Compo edo'espago. )

- Espaco 1med1afo ampIo ¢

geral;

| Recﬂﬂhecera _evnlugﬁn‘do

teatro & suas principais
transformagdes em relagdo
a0 €spaco cénico. -

- Compreender o espago que 0

cerca ¢ a relagéo do corpo

- comeste; |

- Atioularsimbolos
(individuais) e signos

(coletivos), através dos

‘elementos featrais;

; Constrmredesemoherum :

COIPO VIV, EXPIEsSivo,
presente, capaz de se -
envolver por nteiro nas
ages;

Cooperacdo: desenvolver a
capacidade de propor,
aceitar ¢ fransformar o -
proprio trabalho em fungao
de ob;euvos comuns;

Compreender articular, -
relacionar, justificar

significantes e significados

afravés dos: elementos

teatrais para aconsmlg:ao

Espago imediato,

amplo e geral;

Espacoi unagmano &
real; -

Consim;ﬁo do “onde’*;

Expressio corporal;

Jogos sensorio-

-motores, simbolicos &
" regrados;

Atticulacio etre as
diversas areas do
conhecimento;

Improvisagdes com
énfase 1o corpo ¢

£5paco,

f
Pexformahce.-

Estudo sobre a hxstona




