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RESUMO

Esta pesquisa trata da investigacdo artistico-pedagdgica a partir de questdes sobre as
maultiplas identidades utilizadas como principal ferramenta nos processos criativos
colaborativos desenvolvidos nas aulas de Artes Cénicas. O trabalho foi desenvolvido
com enfoque no contexto das escolas publicas da Rede Municipal de Ensino do Rio de
Janeiro e destaca o protagonismo de seus alunos, pensando o espa¢o como cenario para
a criacdo. Tem o objetivo de apontar para uma proposta metodologica aberta, a partir da
elaboracdo de um material plastico que facilite sua aplicabilidade e registro. Tendo
como principal referéncia a obra e o pensamento de Hélio Oiticica, os conceitos de
Fragmento, Labirinto e Rizoma desenvolvidos pela arquiteta urbanista Paola Berenstein
Jacques sdo adaptados ao fazer teatral e ddo origem ao material chamado de

CoLabirintos.

Palavras-chave: Ensino do Teatro; Processos colaborativos; multiplas identidades;
Hélio Oiticica; Fragmento; Labirinto; Rizoma.

ABSTRACT

This research deals with artistic educational investigation about the multiple identities
used as main tools in collaborative creative processes developed in performing art
classes. The work was developed focusing on the context of municipal Public Schools
in Rio de Janeiro and emphasizes the role of the students, thinking the space as setting
of creation. The research aims to point to an open methodological proposal, from the
elaboration of a plastic material that facilitates this applicability and registration. Having
the work and thought of Helio Oiticica as main reference, the concepts of Fragments,
Maze and Rizhome developed by the urban planner and Architect Paola Berenstein
Jacques are adapted to theatrical experience and give rise to the material called

ColLabirintos.

Key words: Theatre teaching; Collaborative processes; multiple identities; Hélio

Oiticica; Fragment; Maze; Rizhome.
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APRESENTACAO

O percurso aqui narrado comeca bem antes do que sera relatado nessas paginas,
mais precisamente no suburbio do Rio de Janeiro, onde nasci e vivi a primeira parte da
minha infancia e onde estudei, desde o inicio, em escolas publicas. O trabalho a seguir
ndo é somente um relato sobre uma experiéncia recente dentro da area da pesquisa
docente nas Artes Cénicas; com profunda gratiddo, olho para tras e visualizo que esses
muitos caminhos formam hoje a minha trajetdria. Por isso, ndo posso dizer que tudo
comecou h& cinco ou dois anos. Esse movimento teve inicio quando me inseri na
educacdo ainda como estudante, porque aquela aluna la de trds também sou eu, e 0 eu de
agora é um reflexo de todos os atravessamentos da minha histéria. Hoje tento analisar
os fatos sob diferentes pontos de vista, porém sem deixar de lado a eterna estudante que

existe em mim.

Meu historico académico até agora foi majoritariamente construido dentro de
instituicGes publicas do Rio de Janeiro. Cursei 0s antigos Primario e Ginasio em escolas
do Municipio; o Ensino Médio, em escola técnica do Estado, e a graduacdo em
Universidade Federal. No Ensino Fundamental, sempre buscava (e me era oferecido)
algum contato com as Artes, e isso foi cada vez mais se intensificando, a ponto de um
dia eu pedir para os meus pais me mudarem de escola, pois tinha descoberto que existia
a possibilidade de estudar em um lugar onde, no contra turno, havia atividades de danca

e teatro.

Dai em diante, minha vida foi tomada por ensaios e mais ensaios, festivais de
danca da Rede Municipal e apresentacfes para a comunidade escolar. No Ensino Médio,
passei para a FAETEC! para cursar o técnico em Propaganda e Marketing, mas o que eu
gostava mesmo era das aulas de teatro e dos ensaios da Cia. De Atores Bailarinos

Adolpho Bloch: celeiro artistico e lugar onde a minha carreira teve inicio.

Na Cia. Adolpho Bloch entrei em contato com diversos trabalhos voltados para

Arte-educacdo. Entre 15 e 18 anos, tive a oportunidade de experimentar momentos

! Fundacdo de Apoio & Escola Técnica: é uma instituicdo publica fluminense de ensino médio,

superior e técnico profissionalizante.
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intensos de estudos e vivéncias em dancga-teatro, com muitos ensaios e apresentacoes,
visitas a exposicdes, laboratorios e densos processos criativos, sempre fundamentados
na Histdria da Arte e na Filosofia; além de referéncias musicais e literérias que até hoje
reverberam na minha vida e no meu trabalho como um todo. Durante esse tempo, passei
a me envolver cada vez mais no universo teatral, até perceber que era esse 0 caminho

que gostaria de percorrer profissionalmente.

Com esse grande desejo de ser artista, ingressei na Universidade Federal do
Estado do Rio de Janeiro em 2005, para cursar Licenciatura em Artes Cénicas. Até
entdo, queria somente aprimorar e ampliar meus conhecimentos, além de ter uma
formagcdo de atriz, porém o curso de Licenciatura foi me encantando a cada dia mais e,

assim, passei a trilhar o caminho de me tornar professora de teatro.

Depois de concluida a graduacédo, prestei concurso para a Rede Municipal de
Ensino do Rio de Janeiro e, ao ingressar, em 2012, tive 0 meu primeiro contato com
classes regulares dentro da grade no Primeiro Segmento, especificamente atendendo do
1° a0 5° ano do Ensino Fundamental. A realidade da sala de aula me parecia bem
diferente de tudo que eu vivera até entdo. Longe da supervisdo de alguém mais
experiente para me orientar, me vi sozinha nessa missdo de levar o teatro e suas
multiplas possibilidades para dentro da escola. O cenario que eu encontrei foi o
seguinte: uma escola sem estrutura fisica e pedagdgica — no que diz respeito as
linguagens artisticas —, onde eu teria que criar espagos praticamente do zero. E por
acreditar que o professor de artes € um inventor de lugares possiveis, embarquei nessa

jornada com coragem e nostalgia, feliz por estar de volta ao lugar de onde eu vim.

Meu Unico contato com a rede particular de ensino como aluna foi a Faculdade
Angel Vianna, onde em 2013 iniciei o curso de Pés-Graduacdo em Preparacdao Corporal
nas Artes Cénicas, enquanto concluia meu segundo ano letivo como professora no
municipio. Meu interesse por um curso mais voltado as questbes do corpo e sua
expressividade se deu por conta da minha experiéncia anterior com a linguagem de
danca-teatro. Senti a necessidade desse novo contato, agora académico, também por
valorizar a expressao corporal no meu trabalho — principalmente na funcdo de diretora
teatral que eu desempenhava fora do ambiente escolar. Com o tempo, fui percebendo

que ndo havia necessidade de separar essas funcbes e que o olhar da diretora também



12

viria a somar ao olhar da professora e que, na verdade, as duas funcbes poderiam ser
complementares. Entdo, decidi construir a minha monografia do curso de pds-graduacéao
com foco na questdo da corporeidade dos meus alunos; da sua expressividade e das
maultiplas identidades impressas em seus corpos, a partir da minha analise enguanto

docente-artista.

O relato a seguir trata da continuacdo dessa construcdo que ainda ndo chegou ao
fim, mas que agora toma uma forma mais consistente. Em 2016, retornando a UNIRIO,
desta vez como aluna do Mestrado Profissional em Ensino das Artes Cénicas, retomei
as questdes relacionadas ao espaco e as identidades e em como elas podem vir a inspirar

0S processos criativos na sala de aula.
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INTRODUCAO

A motivagdo inicial dessa pesquisa nasceu a partir de uma ideia que num
primeiro momento chamei de “Corpo e ritmo da favela”. O objetivo girou em torno de
se falar sobre o espaco da favela e os corpos de seus moradores, bem como sobre os
afetos que um exercia sobre o outro. Sendo assim, 0s sujeitos da primeira parte da
pesquisa foram os alunos (com idades entre 10 e 12 anos) de uma Escola Municipal na
Cidade de Deus2. Durante o processo, as questdes relacionadas as identidades ganharam
destague e se tornaram essenciais para o desenvolvimento do trabalho. Percorrendo um
caminho ndo linear (favela — identidades — alunos), pretendeu-se uma maior
aproximagéo desses temas, de forma a retratar e analisar a visdo de mundo de cada um,
a partir de questdes simples relacionadas ao seu dia a dia. Os alunos puderam, assim,
apropriar-se do olhar que tém sobre si mesmos, em busca de uma linguagem mais

expressiva, representativa e identitaria.

Ao ingressar no PPGEAC — Programa de Pds-Graduacdo em Educacdo e Artes
Cénicas da UNIRIO, a pesquisa ganhou novos contornos e passou a visar a investigacao
de possiveis metodologias e préaticas que tivessem como mote a questdo das maltiplas
identidades relacionada ao corpo e ao espago e como essas relacdes dariam conta de
impulsionar as demais atividades nas aulas de teatro. Nesse segundo momento, a
pesquisa se desenvolveu em outra escola e, consequentemente, em um novo contexto:
agora no bairro do Andarai®, nio dentro da favela, porém cercada por varias
comunidades, numa escola que atende aos moradores dos arredores. A investigacdo
tomou corpo a partir da visdo dos alunos, da visdo do professor e de estudos anteriores

relacionados ao assunto.

2 Escola Municipal Augusto Magne (0734001), situada na Cidade de Deus / Jacarepagua, Rio de

Janeiro.

Atende uma média de 700 alunos do primeiro ao sexto ano do Ensino Fundamental (Censo
2017).

8 Escola Municipal Epitacio Pessoa / Ginasio Carioca (0209020), situada no bairro do Andarai,

Rio de Janeiro. Atende em média 180 alunos do 7° ao 9° ano, em turno integral.
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Nessa dissertacdo, apresentarei no primeiro capitulo, assuntos relacionados ao
contexto escolar e as caracteristicas especificas de onde a pesquisa foi desenvolvida.
Pensando no lugar ligado & memdria, a partir do pensamento desenvolvido por Ana Fani
Alessandri Carlos, em O lugar no_do mundo (2007), atribui-se um olhar sensivel em
relacdo aos espacos da escola e da favela. Dessa forma, cria-se a possibilidade de um
espaco escolar que da voz a uma favela que tem muito a dizer de si mesma, como
aponta Marina Henriques Coutinho em A Favela Como Palco e Personagem (2012).
Dialogo também com autores como Angela Randolpho e Marcelo Bauman Burgos, em
A escola e a Favela (2009), que abordam especificamente a situacdo das escolas dentro
de comunidades. Além disso, levando em consideracdo o contexto aqui mencionado,
aponta-se ainda qual seria a estrutura necessaria para uma atuacdo de éxito dentro da
escola publica de maneira geral, considerando a falta de estrutura fisica e pedagogica
das escolas que muitas vezes sdo encontradas pelo professor de Artes e a grande

dificuldade de encontrar amparo e receptividade por parte dos colegas docentes.

Um rico material de referéncia é a investigacdo feita por Paola Berenstein
Jacques* em Estética da Ginga (2001), que aborda a estética da favela com enfoque nas
peculiaridades de sua arquitetura, criando didlogos com a obra do artista plastico Hélio
Oiticica; e em Maré Vida na Favela (2002), que descreve o espaco do Complexo da
Maré, além de reunir relatos de moradores adolescentes bailarinos do Corpo de Danca
da Maré, projeto criado em 1999 por Ivaldo Bertazzo. Assim, parte-se da hipétese de
que o espaco da favela dialoga com o corpo de seus moradores, afeta é afetado por eles,
havendo uma modificacdo muatua e continua. Busca-se entender melhor a ideia do
individuo como construtor dos espacos que ocupa € como as multiplas identidades

encontradas em sala de aula podem contribuir no processo criativo.

Mais adiante na pesquisa, 0 espaco que dita caminhos também comecou a ser
Visto como 0 espago que sugere novas histdrias, e a ideia de labirinto como processo e
registro desenhou-se com mais clareza. A obra de Hélio Oiticica — que foi de forte
influéncia durante todo o processo — inspirou especialmente a trajetoria final do

trabalho, que pretende culminar com a criagdo de um material plastico que tem como

4 Arquiteta-urbanista, professora da Faculdade de Arquitetura da UFBA, com especializacdo em

Teoria da Arquitetura, mestrado em Filosofia da Arte e doutorado em Histéria da Arte pela Universidade
de Paris 1 — Sorbonne.
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intuito atuar como auxilio visual na elaboracao e registro dos processos criativos na sala
de aula. A ideia foi criar um material de sugestdo metodoldgica que fosse de facil
reproducdo nas escolas — levando em consideracdo a pouca estrutura da maior parte
delas. Esse material serd melhor explicado no capitulo 2, que trata também dos
processos criativos em sala de aula, relacionando a nocdo de Fragmento, a ideia de
Labirinto e o conceito de Rizoma aos processos criativos colaborativos, ressaltando a
importancia do processo em si — o percurso labirintico —, e ndo somente dos seus

resultados — a linha de chegada.

Por fim, o relato das experiéncias nas escolas: o decorrer de cada processo, as
dificuldades, as descobertas e os resultados artisticos de cada um deles; na Cidade de
Deus: cenas curtas, experiéncias sensoriais e fortes vivéncias afetivas; no Andarai: a
criacdo de uma esquete a partir do tema “vida na comunidade”, a participacdo em um
festival, a realizacdo dos alunos em se apresentarem pela primeira vez em um teatro e a

satisfacdo de levar ao publico uma histéria criada por eles.

A parte prética e principal da investigacdo foi dado o nome de CoLabirintos, que
tem como proposta o levantamento de um material fisico inspirado visualmente nas
obras de Hélio Qiticica e pedagogicamente sugestionado pelas experiéncias em sala de
aula vivenciadas nessa pesquisa. Tem o intuito de subsidiar profissionais do ensino do
teatro no que tange as pesquisas e procedimentos didatico-pedagdgicos, tornando-se
mais um recurso disponivel aos artistas docentes que pretendem experimentar novas
maneiras de motivar e registrar seus processos criativos. Os ColLabirintos sdo uma
proposta pedagogica aberta a novas possibilidades e adaptavel a diversas necessidades e

formatos, viabilizando processos de livre criagéo.
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CAPITULO 1 - MULTIPLAS IDENTIDADES

1

“A pureza é um mito.’

(Hélio Oiticica, 1967)

1.1 - Identidades apontando caminhos

Em qualquer forma de comunicacdo, em especial a educacional, é preciso
estabelecer de forma clara o que, como e para quem se fala. A pesquisa diagnostica
acerca do contexto socio-historico e cultural do interlocutor contribui sobremaneira e
faz toda a diferenca para o processo didatico. Dessa forma, a opgdo por esse
procedimento foi fundamental para encontrar um ponto de contato entre todos os alunos
e, a partir disso, realizar estudos acerca desse contexto, tracando o perfil de cada um, a
relacdo entre eles e as pessoas préximas e, por fim, suas relacdes de afeto com os seus
lugares (casa, escola, bairro). Sendo assim, as vivéncias ganharam outros contornos,
clareando a compreensdo da importancia da cultura de origem de cada individuo,
reconhecendo sua individualidade e valorizando a sua identidade cultural, as tradi¢es
que os cercam, a cultura, a religido, a musica, 0 modo de vestir e seus habitos e

costumes.

Uma das tarefas mais radicais importantes da pratica educativo-critica é
propiciar as condi¢cBes em que os educandos em suas relagdes uns com os
outros e todos com o professor ou a professora ensaiam a experiéncia
profunda de assumir-se. Assumir-se como ser social e histérico, como ser
pensante, comunicante, transformador, criador, realizador de sonhos, capaz
de ter raiva porque capaz de amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de
conhecer-se como objeto. (FREIRE, 1996, p. 41)

Stuart Hall afirma que “O sujeito, previamente vivido como tendo uma
identidade unificada estavel, esta se tornando fragmentado; composto ndo de uma unica,
mas de varias identidades, algumas vezes contraditorias ou ndo resolvidas” (HALL,
2015. p.11). Ressaltando a ideia de que o sujeito pds-moderno ndo possui uma
identidade fixa, é possivel imaginar um grande labirinto apontando caminhos diversos

ao perceber as multiplas possibilidades identitarias que podem ser encontradas no
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contato com grupos. Neste caso especifico, dentro da escola e na sala de aula com
turmas que possuem em aproximadamente trinta individuos, é preciso considerar as

multiplas identidades que se apresentam.

Seria talvez muito limitado pensar que um assunto especifico pode tocar de uma
mesma maneira nos integrantes de um mesmo grupo. A riqueza da experiéncia coletiva
estd justamente em perceber as muitas interpretacdes e pontos de vista que aquele
mesmo assunto pode suscitar dentro de um grupo especifico. Como cada individuo
enxerga determinado tema, como isso € colocado para o grupo e recebido pelo mesmo, e
como essa informacdo volta para ele e reverbera nos outros; tudo isso amplia a
possibilidade de um di&logo aberto e a partir dai a criacdo artistica vai se tornando mais
rica. Em processos como 0s que sdo relatados e propostos aqui, nenhum individuo
precisa necessariamente concordar com 0s outros sobre determinado assunto. Quanto
mais opinides e vivéncias diversas, melhor. As muitas faces daquele problema podem
ser destrinchadas e apresentadas respeitando os diferentes modos de ver e representar

artisticamente.

E importante pensar que 0S processos criativos, em especial 0s que se
desenvolvem dentro do contexto escolar, sdo processos que se potencializam a partir da
relacdo experiéncia/sentido. Pensando a experiéncia como aquilo que nos toca, aquilo
que interfere diretamente na nossa sensibilidade e na nossa visdo de mundo, olha-se

para o aluno como o “sujeito da experiéncia”’, como afirma Bondia:

(...) o sujeito da experiéncia seria algo como um territorio de passagem, algo
como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta de algum modo,
produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios,
alguns efeitos (...) 0 sujeito da experiéncia é um ponto de chegada, um lugar a
que chegam as coisas, como um lugar que recebe o que chega e que, ao
receber, Ihe da lugar. (...) o sujeito da experiéncia é sobretudo um espago
onde tém lugar os acontecimentos. (BONDIA, 2002, p.24)

Bondia utiliza palavras relacionadas a localizacdo ao descrever o sujeito da
experiéncia como territorio, ponto de chegada, espago e lugar. Essa visdo traz a ideia
do individuo que enquanto sujeito da experiéncia atua como uma espécie de area de
livre criacdo, um ambiente a ser (artisticamente) explorado. Para que a experiéncia

aconteca, é preciso se deixar afetar, estar aberto as transformacoes, as possibilidades de
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caminhos apontados e tracados nesse solo. O sujeito da experiéncia seria o chdo da
experimentacdo. A tentativa de estar nesse lugar significaria estar aberto a experimentar,
a ser “um territério de passagem” (BONDIA, 2002). Como cada territério € Unico, cada

experiéncia também o sera.

O saber da experiéncia é um saber particular, subjetivo, relativo, contingente,
pessoal. Se a experiéncia ndo é o que acontece, mas 0 que nos acontece, duas
pessoas, ainda que enfrentem o mesmo acontecimento, ndo fazem a mesma
experiéncia. O acontecimento é comum, mas a experiéncia é para cada qual
sua, singular e de alguma maneira impossivel de ser repetida. O saber da
experiéncia € um saber que ndo pode separar-se do individuo. (BONDIA,
2002, p.27)

Percebe-se que, no contexto escolar, ndo € somente na sala de teatro que se pode
observar o aflorar das manifestagdes de identidades. Isso acontece com frequéncia em
outros momentos de expressividade e até mesmo no que ha de mais sutil do convivio
escolar. Existem referéncias identitarias espalhadas pela escola que vdo muito além
dessa pesquisa; as identidades (individualmente e coletivamente falando), estdo no
sotaque, na maneira de falar, nas girias e gestos, na forma de vestir, nos cortes de
cabelos e penteados; também podem se revelar, por exemplo, na escolha de repertério
para a apresentacdo da festa junina da escola (onde os alunos optam por um pout-pourri
com funk, musica pop e forré na hora de montar uma coreografia). Parece ser dificil (e
de fato €) se sentir representado por uma Unica mdsica ou estilo musical. E assim, as
identidades se manifestam a todo o tempo, por toda a instituicdo escolar. Ndo € um
privilégio da aula de teatro, mas pode sim (e deve), encontrar nela a valorizacdo, o

espaco de expresséo e o destaque merecido.

Porém, muitas vezes o padrdo de comportamento estabelecido na escola limita e
freia a expressdo dessas identidades. A instituicdo escolar exige a maior parte do tempo,
que o aluno assuma uma postura que padroniza e tenta encaixar a todos numa mesma
espécie de forma, muitas vezes reproduzindo em seus discursos 0s conceitos de uma
cultura dominante. S&o poucos momentos em que os alunos sdao “liberados” dessas
amarras para terem a liberdade de mostrar quem realmente sdo. Os mais “rebeldes”
costumam sair dessa férma (ou nunca entram nela de fato) e por isso, muitas vezes sdo
considerados os “piores alunos” da escola. Ndo é de se admirar que em muitos casos

esses alunos considerados “fora do padrao” apresentem bastante desenvoltura nas aulas
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de Artes e nas de Educacdo Fisica, pois as mesmas proporcionam instantes de quebra na
rotina escolar habitual. E um privilégio para o professor dessas disciplinas quando
percebe que suas aulas sao momentos de “alivio” e alegria para muitos alunos; que além
de tudo eles conseguem encontrar nessas aulas um espaco onde podem ser
protagonistas. Mas nem o professor esta livre dessas limitagdes impostas: as vezes a
instituicdo possui regras e exige padrdes de conduta que acabam por enrijecer toda a
estrutura pedagdgica. Cabe a ele tentar criar dentro do seu tempo de aula um novo
universo de possibilidades. E importante sensibilizar o olhar da escola em relagdo as
individualidades de seus alunos e buscar uma conexao com suas subjetividades para

além do rendimento escolar.

"(..) o individuo ndo é o dado sobre o qual se exerce e se abate o poder. O
individuo, com suas caracteristicas, sua identidade, fixado a si mesmo, é o
produto de uma relacdo que se exerce sobre os corpos, multiplicidades,
movimentos, desejos, for¢as. (FOUCAULT, 1990, p. 161-162)

Ainda assim, muitos alunos conseguem administrar bem essa pressao das regras
escolares, mas quase todos querem e precisam de um momento de livre manifestacdo de
suas identidades seu protagonismo e socializagdo. E muito grande a procura por um
espaco onde possam se expressar de outras maneiras e cada vez mais se vé aqueles que
ndo se enquadram no perfil de “aluno padrdo”. Sdo tidos como bons alunos somente
aqueles que apresentam bom rendimento, ou seja, boas notas. Aqueles que ndo se
adequam aos padrdes educacionais, na maior parte do tempo séo vistos como inferiores.
E que padrdo seria esse, que privilegia um tipo de conhecimento em detrimento de outro
e que ndo valoriza as multiplas inteligéncias e capacidades dos individuos? A escola

ainda é uma instituicdo engessada que reforca esses arquétipos insistentemente.

Porém, basta abrir uma brecha para que se perceba um movimento dos alunos
em resposta buscando ocupar e criar espagos de identificacdo. Esses espagos néo
necessariamente precisam ser como clubes onde um grupo de pessoas que pensa de uma
maneira especifica se reune, mas sim um espaco onde pessoas se encontram pelo
interesse da troca, de preferéncia em momentos mais informais, que fujam do padréo
das aulas tradicionais. Pode-se observar que em eventos como feiras culturais, torneios e
passeios, instaura-se no ambiente escolar um clima de leveza e alegria além do habitual.

Parece que nesses dias os alunos se sentem livres da “armadura de aluno padrao” que
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Ihes é exigida a maior parte do tempo e ficam felizes por serem eles mesmos por alguns

instantes.

Este saber, o da importancia desses gestos que se multiplicam diariamente
nas tramas do espaco escolar, é algo sobre que teriamos que refletir
seriamente. E uma pena que o carater socializante da escola, o que ha de
informal na experiéncia que se vive nela, de formagdo ou deformacéo, seja
negligenciado. Fala-se quase exclusivamente do ensino dos contelidos, ensino
lamentavelmente quase sempre entendido como transferéncia do saber.
(FREIRE, 1996, p. 41)

Tomaz Tadeu da Silva afirma que “privilegiar um tipo de conhecimento ¢ uma
operacdo de poder. Destacar, entre as mdltiplas possibilidades, uma identidade ou
subjetividade como sendo a ideal ¢ uma operagdo de poder.” (SILVA, 2005), ¢ defende
um curriculo multiculturalista critico onde a diferenca € sempre colocada em questéo.
Cabe também ao professor (de Artes ou ndo) trazer questionamentos em relacdo a quem
interessa que sejam mantidas essas diferencas e distancias relacionadas ao saber e ao
poder. Tais questionamentos também podem problematizar as questfes relacionadas as
identidades. Desta forma, procura-se desenvolver uma maneira de aproximagdo do

universo dos alunos.

Ao adentrar uma salda de aula, seja ela da faixa etéria, turma ou escola que for, é
preciso sempre observar e valorizar os sujeitos (alunos) como elementos de um
fendbmeno plural. E preciso também buscar uma aproximacio na relagdo professor-
aluno, reforcando o sentido de grupo, propondo um caminho a ser tracado em conjunto,
trazendo pra préatica a ideia de que o eu que so0 faz sentido a partir do outro, ou como diz
a filosofia africana, “Ubuntu: eu sou porque nds somos”. E importante assumir a postura
de que “a assungio de nés mesmos nio significa a exclusdo dos outros. E a “outredade”

do “ndo eu”, ou do tu, que me faz assumir a radicalidade do meu ex ”. (FREIRE, 1996).

A primeira parte da trajetoria do trabalho desenvolvido estad relacionada a
construcdo de possibilidades metodoldgicas que facilitem o reconhecimento mais
efetivo da realidade dos alunos e, como consequéncia, uma adequacdo do discurso do
professor de modo a tornar-se mais proximo deles no que diz respeito a abordagem dos
contetdos em sala de aula; buscando caminhos para a criagdo de um trabalho identitario

com uma base autobiografica.
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A questdo da identidade surgiu da necessidade de trazer para as aulas de teatro
algum contetudo com o qual os alunos se identificassem. Um pequeno grupo de alunos
com idade entre 10 e 12 anos participou da oficina de criacdo artistica intitulada
“Identidade”, realizada uma vez por semana na escola. O convite foi feito seguido de
algumas explicacdes sobre as atividades e alguns topicos a serem abordados na oficina,

29 ¢

tais como: “como eu sou - meu perfil”, “como eu vejo o0 mundo” “o que eu mais gosto
de fazer”, “meu gosto musical”, “meu dia a dia”, “o meu lugar”, “minha familia”,
“meus amigos”, e outros assuntos que envolviam questdes sobre a identidade e o
entorno das criancas, assim como 0s aspectos positivos e negativos do contexto no qual
elas se inseriam. Os alunos convidados tinham como perfil, além da idade (eram os
mais velhos da escola), boa participacdo em sala de aula, interesse por conteddos

teatrais, facilidade para colocar suas opinides e expressividade.

Em cada encontro foi apresentado um tema, que foi explorado a partir de
exercicios, propostas, jogos teatrais, de criatividade, expressividade e improvisagoes,
tanto individuais como de grupo. Cada aluno pdde, de acordo com a proposta do dia,

expor sua opinido e sua vivéncia daquele assunto.

A oficina trouxe a proposta de um mergulho no autoconhecimento, uma
experiéncia de desenvolvimento pessoal e artistico, onde o participante poderia
representar sua visdo de mundo através de sua sensibilidade e criatividade. Desde o seu
inicio, ndo se configurou o objetivo principal de exibir as criagdes que apareceram
durante o processo. O resultado seria 0 processo em si. Porém, para todo material
criativo produzido existe a possibilidade de apresentacdo para a comunidade escolar
posteriormente, sob a forma de cenas teatrais, exposi¢cbes ou videos, de materiais
individuais ou de grupo, desde que haja o interesse dos alunos envolvidos em realizar o

que seria um segundo momento com ensaios e apresentacoes.

O objetivo era chegar a um lugar de confronto da visdo do professor com a
visdo que eles mesmos tém de si e da favela, assim como o estudo das intensidades
resultantes das experimentacdes feitas em sala de aula e o registro das criacdes e
colocagdes dos alunos, buscando compreender as nuances de sua expressividade,
apontando questdes do contexto da favela e da escola dentro da favela. Desta maneira,

tornou-se possivel a investigacdo das especificidades caracteristicas destes alunos e do
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espaco onde eles vivem, a partir do ponto de vista deles mesmos, avaliando as
intensidades resultantes das experimentagdes feitas em sala de aula e registrando suas

criacdes e colocacoes.

1.2— Conhecendo o terreno escolar e suas particularidades

E preciso destacar a importancia de o professor compreender e dialogar com o
contexto em que o aluno e a escola se inserem, buscando uma aproximacao entre suas
vivéncias e os contetdos trabalhados em sala de aula. Ha que se considerar também — e
muito — o entorno da Escola. O espaco que cerca o lugar onde ela se situa e que
caminhos os alunos percorrem para chegar até ela. Mesmo sem perceber, esse trajeto
que é feito pelo aluno, todos os dias, afeta e € afetado por eles a todo tempo.

Tendo a escola como orientacdo inicial e comum a todos, cada individuo é capaz
de construir o seu “mapa afetivo” e carregar consigo experiéncias impares que o tornam
unico. O aluno chega a escola com uma bagagem repleta de referéncias que podem ser
valorizadas e enriquecidas a partir das aulas de teatro. A sala de aula torna-se, entdo, um

espaco de troca subjetiva e crescimento da singularidade.

Neste estudo daremos atencdo as marcas que esses trajetos labirinticos podem
deixar nos corpos e memorias das pessoas que transitam no ambiente escolar. Busca-se
a possibilidade de imaginar as inimeras histérias que podem ser construidas nos
diferentes caminhos espaciais e poéticos tracados diariamente (mesmo que o trajeto seja
sempre 0 mesmo). E possivel, também, pensar a maneira como o espaco externo pode
interferir na escola e vice-versa. Muitas pessoas passam por esse lugar e nele interferem

direta e indiretamente, reconstruindo-o e ressignificando-o a todo o tempo.

Em “Teatro na Margem”, coletanea de textos com relatos de experiéncias teatrais
em territorios limitrofes, Suzana Schmidt Vigano aborda a relagdo entre arte e politica,
que dentro desse contexto se torna algo bastante potente e importante: “(...) a

ficcionalizacdo dos fatos ocorridos nos possibilitam, por meio da criagcdo de discursos
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artisticos, uma nova elaboracao sobre a prépria histéria e a sensacao de pertencimento a
uma comunidade politica” (VIGANO, 2015).

Trazer a rua, o espaco da favela para a cena dentro da escola de maneira poética e
reflexiva construindo uma dramaturgia a partir da conexao e reinvencao de memdorias é

criar um territdrio de resisténcia que une fato e ficgéo, recriando realidades.

Esses fragmentos de realidade, costurados a narrativa dramatUrgica, abrem
espacos de recriacdo das histdrias pelos espectadores, que se perguntam qual
o limite entre a realidade e a ficcdo do que é colocada em cena. Cria-se uma
rede de pessoas- personagens, memorias-historias, narrativas-depoimentos,
que parecem ganhar vida ao mesmo tempo (...) (VIGANO, 2015, p.47)

O lugar esta diretamente ligado a memoria. Quem passa por ele deixa seu rastro,
sua marca. Ele “guarda em si e ndo fora dele o seu significado e as dimensdes do
movimento da vida, possivel de ser apreendido pela memdria, através dos sentidos e do
corpo” (CARLOS, 2007, p.14). Carlos afirma também que:

O lugar é a base da reproducdo da vida e pode ser analisado pela triade
habitante — identidade — lugar. A cidade, por exemplo, produz-se e revela-se
no plano da vida e do individuo. Este plano é aquele do local. As relagdes
que os individuos mantém com os espagos habitados se exprimem todos 0s
dias nos modos de uso, nas condi¢cbes mais banais, no secundario, no
acidental. E o espago passivel de ser sentido, pensado, apropriado e vivido
através do corpo. (CARLQOS, 2007, p.17)

As escolas onde este estudo foi aplicado recebem alunos que em sua maioria
vivem em comunidades. Dentro da favela se situa a escola onde foi desenvolvida a
primeira fase deste trabalho e onde morava a maior parte dos alunos. Ja na segunda fase,
a escola fica entre duas comunidades e recebe alunos de ambas, além de outras

localidades proximas.

Primeiramente, a Cidade de Deus® — favela carioca mundialmente conhecida pelo
sucesso do filme que leva o seu nome — foi o lugar onde este estudo foi motivado e

inicialmente desenvolvido. A “CDD”, como ¢ chamada por seus moradores € vizinhos,

5 Também conhecida como CDD, é um bairro da Zona Oeste do municipio do Rio de Janeiro.

Com uma populagéo em torno de 38 mil habitantes, a Cidade de Deus apresenta indicadores sociais entre
0s mais criticos da cidade, embora esteja situado na vizinhanga de bairros nobres da cidade: a Barra da
Tijuca e a Freguesia. Seu indice de desenvolvimento humano (IDH), no ano 2000, era de 0,751, o 113°
colocado entre 126 regides analisadas na cidade do Rio de Janeiro.
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foi apresentada ao mundo, em 2002, pela Sétima Arte através de um longa-metragem
que contava a historia de seu surgimento e unia ficcdo e realidade. O filme, cujo titulo
idéntico ao da propria localidade, Cidade de Deus, foi inspirado no livro homoénimo de
Paulo Lins e retrata o crescimento do crime organizado, entre as décadas de 1960 e
1980; conta principalmente o surgimento do Comando Vermelho, uma das maiores

organizacOes criminosas do Brasil.

Provavelmente, na época em que o filme foi lancado — j& que ndo economizaram
nas cenas de desordem, violéncia, sexo e drogas —, esses e outros fatores destacados
contribuiram, de alguma maneira, para reforcar uma imagem negativa das favelas (e
principalmente da favela em questéo), reacendendo o medo, o preconceito, e reforcando
a visdo estereotipada que sempre existiu por parte da populagdo “do asfalto” em relagcéo

a esses espacos e as pessoas que nele habitam.

A segunda parte da pesquisa refere-se ao bairro do Andarai - o complexo que
compde a UPP Andarai, que se estende até o Grajad, e é formado pelos morros do
Andarai, Arrelia, Jameldo, Nova Divinéia, Jodo Paulo Il, Juscelino Kubitschek e Vila
Rica. Historicamente, a ocupacdo da area comecou na década de 30, nas encostas da
Serra do Andarai. Até o século XVII, toda a area era repleta de sitios e fazendas
destinados a producédo agricola. Em meados do século XIX, a producédo agricola entrou
em declinio e as propriedades rurais foram loteadas e vendidas. O Morro do Andarai
sofreu intervengdo da UPP em 2010. Vale ressaltar a possibilidade da existéncia do
dominio de cada comunidade por fac¢cdes criminosas diferentes, e que, a depender do
lugar onde moram, os responsaveis dos alunos evitam matriculad-los em escolas

localizadas em areas dominadas por faccdes rivais.

Apesar do esfor¢co de muitos estudiosos para mostrar o contrario (ou outras
possibilidades), ainda existe uma imagem estigmatizada em relacdo a favela — sempre
rodeada de ideias preconcebidas associadas a violéncia, desordem e caréncia —,
ignorando-se seus maiores atributos, como sua forga comunitaria e suas ricas
manifestacOes culturais. As favelas tornam-se muitas vezes destaque em projetos de
ONGs ou de empresas multinacionais, em sua grande maioria, bem-intencionadas, mas
que as vezes vendem a ideia de estarem ‘“salvando” os moradores da favela da

marginalidade e do mundo das drogas.
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(...) projetos de “docilizacdo” e seus slogans bem patrocinados que divulgam
a ideia de que o jovem favelado é, em grande maioria, suscetivel a cooptacao
do trafico de drogas, e que assumem o papel de redentores, de “salvadores”,
porque evidentemente, se existem os que devem ser salvos, existem aqueles
que podem “salvar” (COUTINHO, 2015, p.115)

Se por um lado o senso comum enxerga, e normalmente retrata, o favelado como
0 “coitado” que precisa ser resgatado do contexto onde vive, ignorando-se todo o seu
potencial para desempenhar um papel diferente do ladrdo, do trombadinha® e do
traficante, por outro, ndo podemos ignorar a existéncia de uma tendéncia a
“supervalorizacdo da cultura marginalizada”, ja que a vontade de saber e conhecer as

“coisas que vém da favela” tem aumentado consideravelmente nos ultimos anos.

Ainda que seja um tema abordado com recorréncia, a favela € um lugar a ser
desmistificado. Talvez por consequéncia disso, podemos perceber que existe uma
mobilizacdo de organizagOes criadas muitas vezes por moradores e ex-moradores da
comunidade, que pretendem contar sua propria versdo das coisas que o0s cercam. A

favela quer falar por ela mesma, como aponta Coutinho:

E notéria, no Rio de Janeiro, a presenca de inimeras aces oriundas dos
espacos populares, que trazem a tona narrativas locais, colocando em relevo
o0 cotidiano das comunidades. Ao contrario de estar sujeita a uma escrita e a
uma leitura de “fora para dentro”, ¢ ela mesma, a favela, que abre brechas
para apresentar o seu proprio relato — de “dentro pra fora”. (COUTINHO,
2012, p.74)

Em seu estudo, Jacques afirma ainda que nenhuma favela é igual a outra, cada
uma possui suas especificidades, como os bairros, mas elas possuem também
semelhancas, uma cultura prépria, diferente dos bairros formais, mesmo sendo
diferentes entre si (JACQUES, 2002 p.20). De acordo com o Censo de 2010, na cidade
do Rio de Janeiro existem 763 favelas —, todas elas com suas similaridades —, e também
com suas caracteristicas especificas. Sdo denominadas “favelas” pelo conjunto de
semelhangas que elas tém: a forma como surgiram, a condi¢do social dos seus
moradores, a sua localizacdo e a organizacdo da sua arquitetura. No dicionario, é
definida como: “Conjunto de habitacdes populares, geralmente toscas e construidas em

morros” (FERREIRA, 1993, p.246).

6 Substantivo de dois géneros. RJ cr. menor que Vvive na rua e anda em bandos, cometendo

pequenos delitos.
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O termo “favela” surgiu em 1897, no Morro da Providéncia, que foi ocupado
pelos soldados que voltavam da guerra de Canudos. Foi chamado de “Morro da Favela”,
pois no sertdo havia um arbusto que levava esse nome. Ainda existe certo pudor ao se
usar esta palavra, como se nela houvesse algo de ofensivo, assim como dizer que
alguém ¢ “favelado”, ¢ geralmente dito em tom pejorativo. Neste estudo a palavra
favela é empregada com frequéncia, tentando ndo evocar preconceito algum, como

sindnimo de “comunidade”. E favelado ¢ simplesmente aquele que mora na favela.

Randolpho e Burgos (2009) apontam que o perfil mais comum do aluno de
escola publica que mora na favela ¢ tracado pelo seu professor como: “criancas
desanimadas e desmotivadas, que ndo apreendem muito bem os conteudos das aulas e
tém a autoestima muito baixa”. Isso se daria pela falta de perspectivas para o futuro,
pois na favela tudo é encarado com imediatismo, ndao havendo projecGes em longo

prazo.

Segundo os professores, a perspectiva de futuro que o aluno constroi para si
esta fortemente relacionada & sua motivagio para a aprendizagem formal,
pois a escola é, por exceléncia, o caminho institucional que o leva & insercéo
social. Um aluno previamente desmotivado em relagdo as suas possibilidades
de futuro, por forca das circunstancias da sua vida pessoal e/ou pelos
constrangimentos do contexto socioecondmico desfavoravel, reflete essa
desmotivacdo na sua experiéncia escolar. (VENTURA, in RANDOLPHO,
2009, p.217)

E claro que a perspectiva do aluno pode influenciar muito no seu aprendizado,
mas essa percepcdo dos professores deve ser relativizada, ja que esses alunos também
podem apresentar resisténcia e se sentirem deslocados por uma questdo de ndo -
adaptacdo a uma escola que na maioria dos casos ndo € pensada para eles e que tenta
impor uma cultura vista como superior. Por isso a importancia de tentar chegar a um
lugar onde o aluno possa colocar sua visdo de mundo, onde ele é valorizado nédo
somente como individuo, mas principalmente como sujeito e ator social, buscando “uma
pedagogia fundada na ética, no respeito a dignidade e a propria autonomia do
educando” (FREIRE, 1996), onde sua opinido importa ¢ onde sua historia ¢ referéncia
para trabalho realizado em sala de aula. E interessante que o aluno perceba que ao
pensar no seu entorno, ele ndo s6 esta agindo sobre ele e o modificando como também
estd criando novas possibilidades e olhares sobre si proprio. “Ao explorar o espaco

externo, mudangas e transformag¢des se processam no espago subjetivo” (SOARES,



27

2011). O aluno se sente motivado ao ver que sdo seus professores e professoras se
interessam pelo que ele pensa e vive e quando percebe que sua opinido sobre

determinado assunto é valorizada assim como o contexto onde ele se insere.

Como pesquisadora tenho me interessado por eventos artisticos que procuram
estar sensiveis a necessidade de encontrar alternativas, para que a voz de
grupos silenciosos ou silenciados possa ser ouvida — proferida. Proferida por
eles proprios, com a sua versao, sua voz, seu corpo, histérias contadas a partir
de uma perspectiva de dentro pra fora. (COUTINHO, 2015, p.118)

E preciso salientar a importancia de dar voz a esses sujeitos, para que
compreendam sua funcdo e sua importancia dentro da escola, dentro da comunidade, no
bairro e na cidade. Que suas acdes reverberam no macro e que eles ndo so estdo na
cidade, como de alguma forma, eles também sdo a cidade. “Através do jogo teatral
tomamos consciéncia, em maior ou menor grau, da relacdo existente entre o eu interno e
o mundo que nos cerca” (SOARES, 2011). A arte amplia essa consciéncia de estar no
mundo e apura o olhar para que as questbes do cotidiano possam ser vistas e

vivenciadas de maneira a desenvolver um olhar sensivel para o que é ordinario.

Na rua encontra-se ndo sé a vida, mas os fragmentos de vida, € o lugar onde o
homem comum aparece ora como vitima, ora como figura intransigente e
subversiva. (...) Finalmente na rua se tornam claras as formas de apropriacéo
do lugar e da cidade, e é ai que afloram as diferengas e as contradi¢des que
permeiam a vida cotidiana, bem como as tendéncias de homogeneizagdo e
normatizacdo impostas pelas estratégias do poder que subordina o social.
(CARLOS, 2007, p.51)

Carlos aborda o espaco da cidade como o lugar do imprevisivel e do espontaneo.
“O imprevisto, o inusitado aflora na rua e € passivel de ser apreendido como elemento
essencial ao entendimento do cotidiano e de sua superacdo” (CARLOS, 2012). A cidade
nos convida a refletir a partir da realidade, ampliando nosso olhar e interferindo em

nossas a¢des, € N0 nosso pensar e fazer artistico.

Nesse contexto, pode-se, através da rua, apreender o imprevisto, a
improvisagdo, 0 espontaneo. Isso significa pensar a rua enquanto evento.
Teatralidade que se superp®e a rotina no igual e no repetitivo, onde as formas
ganham a dimenséo da vida cotidiana e que se refere aos pontos de referéncia
da cidade, as pracas e avenidas. (CARLQS, 2012, p.58)
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Retornando ao contexto escolar, vale lembrar que, na cidade do Rio de Janeiro,
nas Escolas Municipais de Ensino Fundamental 1 — como a escola onde este projeto
surgiu a atende criangas de 6 a 11 anos, em turmas do primeiro ao quinto ano —, as
atividades de Artes (Cénicas, Plasticas ou Mdusica), Inglés, Educacdo Fisica e Sala de
Leitura sdo, na maioria das vezes, realizadas durante o periodo chamado Centro de
Estudos; que é um dia da semana no qual as professoras regentes das turmas estdo
planejando suas aulas, atividades e avaliacdes, ou seja, ficam fora da sala de aula e ndo

entram em contato com os alunos.

O Centro de Estudos merece um olhar bastante atento, pois € 0 momento que,
fundamentalmente acontece a pesquisa, bem como a analise e a reflexdo critica para o
desenvolvimento qualitativo do contexto escolar. Equivocadamente passa uma ideia
para os alunos que sdo dias “extracurriculares”, ou “recreativos”. E muito comum que
alguns alunos sequer levem mochila para a escola, porque, como eles mesmos
comentam: ¢ “dia de brincar” ou “dia de relaxar”. Esses e outros fatores contribuem
para que as disciplinas artisticas sejam menos valorizadas, fazendo com que a imagem
do professor sofra perdas importantes, tanto nesse contexto, como também na

sociedade.

Esta falta de entendimento s6 aumenta quando se pretende trabalhar com
contedo de teatro e expressdo artistica, sem tanta rigidez, sem mesas e cadeiras
delimitando os espagos dos corpos, € a maior parte do tempo, sem anotag¢fes no quadro
e no caderno. O professor de Artes precisa enfrentar muitas barreiras dentro da escola
para desenvolver seu trabalho com satisfacdo e qualidade, principalmente quando seus
préprios colegas de outras disciplinas 0 veem mais como um auxiliar que como um
parceiro. Aos poucos, 0s professores tentam mostrar que seus contetidos védo além dos
ensaios forcados para a festa junina e outros eventos escolares em que acabam se
tornando muito “Uteis”. Lutam para conquistar seu espaco, desenvolvendo muitas vezes
de forma solitaria um trabalho que poderia ser feito em parceria com a comunidade
escolar, visto que, apesar de possuir contetdo proprio e independente, também € de

suma importancia para o coletivo.

E sempre valido ressaltar a importancia do investimento na Formagéo

Continuada, tanto para aperfeicoamento como para valorizacéo do papel do Professor de
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Aurtes (e do corpo docente como um todo). Esse tipo de acdo nao deixa a escola parar no

tempo. Diz Perrenoud:

Se quisermos atacar radicalmente o fracasso escolar, sera necessario igualar o
nivel de formacdo do corpo docente ao do corpo dos engenheiros ou dos
médicos, isto é, ndo ao de um corpo de tedricos ou de pesquisadores
fundamentais, mas de um corpo de praticantes reflexivos, capazes de fundar
sua acdo e a analise dessa agdo numa cultura cientifica e no conhecimento
dos trabalhos de pesquisa tanto quanto em saberes profissionais
coletivamente capitalizados. (PERRENOUD, 1999. p.18)

Perrenoud ainda defende a ideia de que se investindo na formacdo dos
professores, 0s mesmos tornam-se co-autores dos dispositivos pedagdgicos e didaticos,
podendo adaptar as ideias provindas de suas pesquisas a realidade de suas escolas.
Sendo assim, uma formacdo continuada de qualidade para todo o corpo docente torna a
escola mais dindmica, mais integrada e mais interessante tanto para quem trabalha como
para quem estuda; garante uma escola viva onde o corpo docente se sente motivado a
pesquisar e valoriza a integracdo dos conteddos para além da chamada

“interdisciplinaridade”.

Nesse sentido, a relacdo entre as Artes Cénicas e 0 ambiente escolar precisa ser
aperfeicoada e revista. A disciplina, recentemente inserida na grade curricular de forma
obrigatéria e definitiva’, ainda encontra muitos obstaculos para o seu pleno
desenvolvimento, visto que o modelo de escola do século XXI ainda €, na maior parte
dos casos, insistentemente tradicional e conteudista. Ainda que as orientacGes
curriculares de Artes Cénicas recentemente revisadas® ja levantem questdes sobre o que
ensinar, a quem ensinar e como ensinar, justamente considerando os desafios atuais da
arte-educacdo, a escola ainda ndo parece estar totalmente preparada para essas novas
abordagens. Sendo assim, pode-se dizer que ja existe uma preocupacdo em relacdo a
importancia de se levar em consideracdo quem sdo esses alunos e de que maneiras a
comunicacdo com eles pode se dar efetivamente. Espera-se que essa atitude parta dos

profissionais docentes que refletem sobre sua pratica.

! Lei n® 13.278, de 02 de maio de 2016: Art. 26 § 6° As artes visuais, a danga, a masica e o teatro

s30 as linguagens que constituirdo o componente curricular de que trata o § 20 deste artigo.”Altera o § 60
do art. 26 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que fixa as diretrizes e bases da educagdo
nacional, referente ao ensino da arte.

8 Em setembro de 2018.
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Outros fatores preponderantes sdo pautados no quantitativo de alunos por sala,
no curto tempo com cada turma e na caréncia de espagos apropriados ao trabalho. Por
conta dessas e de outras questdes, as aulas de teatro muitas vezes acabam ndo atingindo
0 seu propdsito. Além da falta de estrutura fisica, observa-se também uma falta de
entendimento em relacdo ao conteudo da aula de Artes Cénicas e da sua importancia
enquanto atividade escolar. I1sso acontece por parte dos alunos, dos responsaveis e até
das professoras regentes das turmas.

Observa-se, no entanto que na chamada “Escola de Projeto”, onde a segunda
parte do estudo foi desenvolvida, — também conhecida como Ginasio Carioca’~ que a
estrutura € um pouco diferente: o turno é integral, ndo ha turmas superlotadas, as salas
sdo climatizadas e a escola disp0e de atividades diferenciadas como as Eletivas e o
Projeto de Vida, por exemplo, onde os alunos j& comegcam a planejar como serdo suas
vidas no Ensino Médio. Com uma estrutura de melhor qualidade, a busca pelo chamado
Protagonismo Juvenil torna-se mais viavel e o aluno pode participar mais efetivamente

das decisbes tomadas pela escola integrando comissdes e organizando eventos.

Porém, apesar dessas condi¢des diferenciais, o dia a dia escolar nem sempre é
um facilitador das atividades artisticas. Muitas vezes a preocupacdo com o rendimento é
a prioridade; e, por conta de antigos paradigmas educacionais, muitas vezes retrogrados,
as consideradas historicamente, disciplinas “nobres” sdo por vezes mais priorizadas e
valorizadas. Nessas circunstancias muitos dos professores de Artes precisam fazer um

esforco herculeo para ministrar suas disciplinas.

Ainda que as condi¢Bes ndo sejam exatamente favoraveis, ndo é impossivel
desenvolver durante as aulas de teatro um trabalho que tenha relevéncia para a
comunidade escolar e seu entorno. E importante lembrar que, para a pedagogia do
Teatro, 0 ensino dessa &rea de conhecimento ndo é voltado a formagdo de atores. Os

jogos teatrais reinem principios de trabalho passiveis de serem apropriados por

o O Ginésio Carioca é de um novo modelo de escola implementado a partir do ano de 2011 pela

Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, que proporciona a exceléncia académica, oferece
um conjunto de a¢des sob a forma de praticas e vivéncias, por meio da ampliacdo da jornada escolar e da
implantacdo de metodologias que auxiliam na elevagdo dos indicadores de aprendizagem em todas as
suas dimensdes, ao apoio ao seu projeto de vida e a educacdo para os valores democraticos.
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qualquer pessoa, independente de faixa etaria ou condicao sociocultural, sendo também

facilitadores de uma educacéo mais humanista.

Ressalta Pupo que, “Colocar-se no lugar do outro, dar vida a seres inanimados —
conforme podemos aprender com Piaget — nada mais € do que a manifestacdo de uma
fase particular do desenvolvimento da capacidade intrinsecamente humana de

simbolizar, de representar o mundo” (PUPO, 2005, p. 221). Diz ainda:

Podemos facilmente identificar essa capacidade de agir como se, inerente ao
Desenvolvimento Infantil, um traco comum com o trabalho do ator, que
deliberadamente empresta seu corpo e 0 conjunto de seus recursos para tornar
presente um ser ausente. Com o passar dos anos o faz de conta
gradativamente deixa de existir, em funcdo dos progressos conquistados pela
crianca em dire¢do ao pensamento abstrato. Mais tarde, alguns individuos, os
atores, vdo intencionalmente retomar essa capacidade fermentado na infancia,
agora no ambito de uma intencéo artistica deliberada, em prol da formulagdo
de um discurso teatral dentro de um coletivo, e assim por diante. (PUPO,
2005, p. 221)

Portanto, 0 que se espera € que o professor de Teatro possa atribuir qualidade as
suas aulas nessas relacfes e conexdes possiveis, potencializando a criatividade do aluno,
incentivando o pensamento, a reflexdo e a expressdo artistica. O trabalho do artista
docente precisa estar pautado em pesquisas e possibilidades pedag6gicas que possam
surgir a partir, ndo somente de suas préprias visdes de mundo, mas também de um
atento dialogo com o mundo; tornando possivel a producdo de um material de valor
afetivo e estético, que contribua efetivamente para a resolucdo de conflitos dentro e fora
da escola.

Espera-se, também, que ao receber um professor de Artes, a escola disponibilize
uma estrutura fisica para tal, disponibilizando um espaco especifico e exclusivo para o

desenvolvimento das atividades artisticas.

1.3 - Construindo espacos: o sujeito bricoleur

A seguir, trataremos do termo bricolagem analisado a partir de pensadores de
diferentes areas, onde cada ponto de vista se torna complementar a nossa leitura e

abordagem do tema. Narciso Telles, em Pedagogia do Teatro e o Teatro de Rua (2012),
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enxerga 0 pedagogo teatral como um bricoleur’® capaz de “engendrar novas
conjugac0es, realocando partes e construindo a partir deste jogo um novo objeto ou
solugdo diante de um problema colocado” (TELLES, 2012). O professor de teatro se
apropria da funcédo de reformular e readaptar contetdos trabalhados em sala de acordo
com as necessidades e demandas de cada turma, criando assim um material préprio,
pensado para um grupo e um fim especificos.
O professor devera conduzir seu modo de trabalho de forma mais aberta, o
que ndo quer dizer sem planejamento ou preparacdo e tal como bricoleur
deve ser capaz de criar e reinventar procedimentos, projetos, atividades,
exercicios, ou seja, instrumentos de trabalho que possibilitem um maior

envolvimento dos alunos e do préprio docente no processo de ensino-
aprendizagem. (TELLES, 2012, pg.17)

Desta maneira, o material criado em aula torna-se vivo e repleto de verdade; seu
carater provisorio é bastante positivo, pois cria a possibilidade de estar sempre sendo
revisto e reinventado. Os alunos também se tornam parte atuante e muito importante
desse processo, desempenhando o papel de bricoleurs de suas proprias criagdes e dos

conteddos que trazem de suas vidas para as aulas de teatro.

Buscando um aprofundamento em relacdo ao espago onde esses mesmos alunos
vivem e considerando o entorno de grande parte das escolas, podemos recorrer ao
estudo desenvolvido por Jacques, aqui ja mencionado, relacionando as obras de Hélio
Oiticica e arquitetura da favela. A pesquisa desenvolvida por ela mostra que a favela é
um corpo arquitetdnico vivo, pois modifica e é modificada a todo 0 momento, gerando
uma maleabilidade mutua, tanto no espa¢o como no corpo de seus moradores. Possui
uma identidade propria e esta diretamente ligada a eles. A partir desta ideia podemos

recorrer ao seu conceito de espagco-movimento:

O espago-movimento é diretamente ligado a seus atores (sujeitos da agdo),
que sdo tanto aqueles que percorrem esses espacos quanto aqueles que 0s

10 Na defini¢do do antropdlogo francés Claude Lévi-Strauss, o bricoleur trabalha a partir de um

conjunto de utensilios, materiais e residuos que coleta, reaproveita e conserva ao longo da vida. Por meio
desse repertorio material e instrumental, ele se arranja com o que possui, segundo o principio de que “isto
sempre pode servir” e compondo assim um “tesouro de ideias”.
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constroem e os transformam continuamente. No caso das favelas, os dois
atores, podem estar reunidos em um s, o morador, que também é o
construtor do seu préprio espago. A propria ideia do espaco-movimento
impde a nocdo de acdo, ou melhor, de participacdo dos usuarios. Ao contrario
dos espacos quase estaticos e fixos (planejados, projetados e acabados), no
espaco-movimento, 0 usuario passivo (espectador), se torna sempre ator (e/ou
co-autor) e participante. (JACQUES, 2001, p.05)

Sendo assim, chegamos a questdo da identidade do aluno morador da favela: o
que, no inicio da pesquisa foi chamado de corpo e ritmo da favela, relacionado ao
conceito de Paola de “espaco-movimento”: o “corpo-espaco” da favela e a forma como
ele interfere no “corpo-ritmo” de seus moradores, ou mesmo o contrario. “A ginga do
espaco esta diretamente relacionada a ginga corporal (...) A ginga do corpo acompanha
a ginga do espago da favela” (JACQUES, 2002). E, fazendo um recorte mais especifico:
a partir da arquitetura labirintica da favela, promove-se um estudo sobre os alunos de
Artes Cénicas de escolas publicas que recebem a influéncia da favela por se situarem
proximas a (ou dentro) dela. Estuda-se e as questdes sobre identidades levantadas por
esses individuos (alunos). Essas questdes servem de motivacdo e sdo utilizadas como
ferramenta criativa dentro na sala de aula, podendo entdo resultar em cenas curtas e

pequenos espetaculos.

r

O termo “corpo-espaco” ¢ utilizado pela coredgrafa e analista do movimento
Regina Miranda em livro cujo titulo leva 0 mesmo nome. Nele, apresenta-se um estudo
desenvolvido por ela sobre as teorias movimento de Rudolf Laban', propondo uma
“experiéncia criativa de conceituagcdo”. Aqui, diferentemente do estudo de Miranda, nao
sdo abordadas especificamente as questdes da danca ou do corpo de maneira mais
aprofundada, porém aponta-se para o0s atravessamentos das vivéncias artisticas nas quais
0 corpo estd inserido e tem papel de destaque por ser o veiculo principal da

expressividade na cena (e na vida), e na sua relacdo com o espaco.

Na perspectiva de Corpo-Espaco, como o corpo estd em permanente fluxo de
mutacBes em sua interagdo com o meio ambiente, 0 movimento, o corpo e o
espaco estdo permanentemente imersos em muituas relacbes de
transformacdo. Decorre desta visdo uma multidirecionalidade, linhas de acéo

1 Dancarino e coreografo considerado um dos maiores tedricos da danca do século XX. Dedicou

sua vida ao estudo da sistematizacdo da linguagem do movimento em diversos aspectos: criacdo, notacao,
apreciacao e educacéo.



34

que podem ser seguidas em qualquer direcdo, permitindo idas e vindas,
circularidades e circunscrig@es ilimitadas. (MIRANDA, 2008, p.24-25)

Jacques explica a arquitetura da favela através das figuras conceituais de
Fragmento, Labirinto e Rizoma, que serdo detalhadas no proximo capitulo. O termo
Fragmento é utilizado para descrever a maneira como se constroem as moradias na
favela. Utiliza-se a palavra abrigo para nomear essas construcdes, pois este termo esta
associado a ideia de temporalidade, de estar, enquanto que a palavra a habitacdo se
relaciona com a ideia de ser, que seria algo mais “definitivo”, segundo a autora. OS
Parangolés!? de Hélio Oiticica representam o processo espaco-temporal fragmentario
dos abrigos das favelas, que se transformam continuamente. “A logica de construcdo de
um abrigo numa favela é a mesma que preside a fabricacdo de uma colcha de retalhos,
feito com pedacos de tecido disparatados, costurados uns nos outros (patchwork)”
(JACQUES, 2001). Existe uma provisoriedade que leva a precariedade e a instabilidade.
Segundo Paola, o favelado “veste” a sua casa, que ¢ construida por ele proprio a partir
de uma ““arquitetura do acaso”, também chamada de bricolagem, onde sdo utilizados
materiais diversos e fragmentos de outras construgfes. O morador da favela, entdo,

exerce 0 papel de bricoleur do lugar onde habita.

A inadequacdo dos projetos racionais dos conjuntos, que sdo transformados
pelos moradores em novas favelas, reforca a ideia de uma cultura, e
sobretudo de uma dinamica espacial, que também seria social, propria as
favelas, e que difere da cidade formal. Essa dindmica espacial da favela
estaria diretamente relacionada as ideias de autoconstrucéo e de participacao
comunitaria. Em favelas os moradores estdo habituados a construir seu
préprio espaco, sua propria casa, mas também os espacos publicos da
comunidade, e muitas vezes coletivamente, no sistema de ajuda mutua
conhecido como mutirdo. Outra caracteristica, produto da autoconstrucéo, é
que essas construcdes ndo tém projeto prévio e por isso estdo sempre em
transformacdo, em eterna mutacéo. (JACQUES, 2001.p.41)

12 Fruto das experiéncias de Hélio Oiticica com a comunidade da Escola de Samba Estacéo
Primeira da Mangueira, no Rio de Janeiro, o Parangolé é criado no fim da década de 1960.

Considerado a “totalidade-obra”, é o ponto culminante de toda a experiéncia que realiza com a
cor e 0 espaco. Apresenta a fusdo de cores, estruturas, dangas, palavras, fotografias e muisicas.
Estandartes, bandeiras, tendas e capas de vestir prendem-se nessas obras, elaboradas por camadas de
panos coloridos, que se pdem em agdo na danca, fundamental para a verdadeira realizacdo da obra: sé
pelo movimento é que suas estruturas se revelam.
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Ja na filosofia de Zigmunt Bauman, afirma-se que a identidade “s6 nos é
revelada como algo a ser inventado, e ndo descoberto” (BAUMAN, 2004, p.21). E
ressalta sua ideia de fragilidade e condicdo eternamente provisoria. Afirma que ha
muitas identidades num sé individuo e que todos trazem consigo o sonho de

pertencimento e compreensao do seu lugar no mundo.

Segundo Bauman, a constru¢cdo da identidade é guiada pela ldgica da
racionalidade do objetivo, designando ao “construtor de identidade” (o individuo) a
funcdo de um bricoleur. Desta forma, a construcdo da identidade ndo seria vista como
um simples ‘“quebra-cabegas”, cujo ajustamento das pecas ja esta garantido
previamente, ¢ sim como um trabalho direcionado para os meios, em que “nio se
comeca pela imagem final, mas por uma série de pecas ja obtidas ou que parecam valer
a pena ter” (BAUMAN, 2004, p.55). O sujeito, construtor de sua identidade,
experimenta com 0 que tem, sem preocupar-se com que € necessario para chegar ao
final desta construcdo, e sim pensando onde ele pode chegar com o que ja possui. A

bricolagem esté ligada ao acaso, a incompletude.

O acaso é parte integrante da ideia de bricolagem; é o incidente, ou seja, 0
pequeno acontecimento imprevisto, o “micro-evento”, que esta na origem do
movimento. Bricolar é, entdo, ricochetear, enviesar, zigue-zaguear, contornar
(...) A construgdo com pedagos de todas as proveniéncias, a bricolagem, sera,
portanto, uma arquitetura do acaso, do lance de dados, uma arquitetura sem
projeto. (BERENSTEIN, 2001, pp. 24-25)

De fato, a bricolagem gera o movimento: 0 movimento criativo, a ideia que
surge quando combinada a outra ideia, que percorre este labirinto que é o espaco das
ruas e vielas das favelas, e que também pode ser associado ao percurso feito nos
processos criativos colaborativos de teatro. Nas aulas em questdo, o material que ja
havia a disposi¢do para essa proposta de “constru¢do ao acaso” era constituido pelas
memorias dos alunos, as historias de familia e vizinhos, suas preferéncias musicais, seus
habitos e habilidades, seus lugares preferidos, assuntos de seu interesse, fotografias e
outras referéncias como mausicas e poesias. O processo se deu, todas as vezes (e a cada
vez de maneira diferente), a partir da juncdo das informacdes e ideias que cada um
trazia — que a principio ndo teriam um encaixe — Eram varias peg¢as de um “quebra-

cabeca” sem uma solugdo pré-definida. A imagem de um labirinto, neste caso, parece
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mais adequada e deve ser associada também a ideia de rizoma no que diz respeito ao
que é aleatorio, — Paola descreve o pensamento artistico de Oiticica como rizomatico —
como algo que surge num movimento desordenado, que ndo comeca por um local
especifico e nem possui uma lideranca. Os alunos desempenhariam, entdo, o papel de
bricoleurs de suas proprias historias, tornando significativas suas experiéncias da vida
cotidiana, tomando a liberdade de desenhar seus trajetos cénicos recriando-os,
remontando-os e dando a eles uma nova fungdo, transformando-os a ponto de virarem

cena teatral.

Também € importante dar a devida atencdo a poténcia criativa que pode ser
associada a ideia de espago. Considerando essa palavra da maneira mais ampla possivel,
0 espaco pode ser territorio, pode ser espaco poético e espaco social. Pode indicar o
poder de fala, que também ¢é delimitador de espacos e pode apontar também a busca
pelo proprio espaco. O espaco € o lugar onde as diferencas convivem, onde elas se
sobrepdem e se sobressaem. O Rio de Janeiro, por exemplo, € uma cidade hibrida, onde
essas diferencas sdo bastante claras e contrastantes. O espago “define” e diferencia
guem o ocupa, delimitando areas e perfis sociais, interferindo diretamente nos corpos de

seus moradores.

No espaco se encontram a brecha objetiva (s6cio-econdmica) e a brecha
subjetiva (poética). No espaco se inscrevem, e ainda mais, se ‘realizam’ as
diferencas, da menor a extrema. Desigualmente iluminado, desigualmente
acessivel, cheio de obstaculos, obstaculo ele mesmo diante de iniciativas,
modelado por elas, 0 espaco torna-se o lugar e 0 meio das diferencas.
(CARLOS, 2007, pg. 13)

A sala de aula de teatro seria entdo o espaco onde a bricolagem encontra um
lugar de destaque e pode acontecer sob diversas formas, tanto na maneira como o
professor elabora suas aulas, quanto na maneira como os alunos participam ativamente
dos processos criativos. Cria-se entdo em sala um territorio criativo, poético e de grande

poténcia para a expressdo das multiplas identidades.

Considerando todas essas particularidades, o caminho apontado logo adiante diz
respeito a necessidade de encontrar recursos para viabilizar os processos criativos na
sala de aula, sem perder nenhum aspecto das informacgdes sdo trazidas pelos alunos,

deixando sempre claro - principalmente para eles - a importancia de cada ponto de vista;
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de cada histéria; de cada opinido e de todo o material trazido por eles. A cidade

fragmentada inspira o trabalho da sala de aula e a cena reflete essa realidade.

CAPITULO 2 - O FAZER TEATRAL EM EXPANSAO

2.1 — Hélio Oiticica em jogo

“Criar ndo é tarefa do artista. Sua tarefa é

a de mudar o valor das coisas.”

(Hélio Oiticica, 1972)

Oiticica foi um artista que estabeleceu relaces com o mundo atraves de suas
obras. Mergulhava nele e criava outras realidades a partir de sua percep¢do e
consciéncia. Ndo s6 isso, ele trazia em sua obra um convite a esse mergulho. Seus
espectadores dificilmente se colocavam como espectadores passivos. Eram atraidos para
dentro de suas obras e convidados a atuar diretamente nelas através da sua manipulacédo

ou “participacdo sensorial corporal” (OITICICA, 1986). Em sua fala, nos diz que:

(...) o que se procura € um modo objetivo de participagdo. Seria a procura
interna fora e dentro do objeto, objetivada pela proposicdo da participagéo
ativa do espectador nesse processo: o individuo a quem chega a obra é
solicitado a contemplacdo dos significados propostos na mesma — esta €,
pois, uma obra aberta. (OITICICA, 1986, p.91)

Pensar numa obra participativa e aberta é pensar nas maltiplas identidades que
entrardo em contato com ela trazendo consigo inumeras potencialidades, que conduzem
o trabalho para muito além do que ele representava a principio. Essa visdo ressalta a
valorizacédo da coletividade para esse artista que se auto - denominava inventor, talvez

por considerar que sua obra so existia de fato a partir da interagdo com o publico.

Oiticica ndo via uma separacdo entre individuo e coletividade. Enxergava apenas

“duas polaridades numa totalidade social” (OITICICA, 1966). Essa visao interfere
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diretamente em sua criacdo e pode nos iluminar em relacdo as questdes relacionadas as

identidades que interferem e recriam a obra de arte a todo o tempo.

Um artista que coloca seu publico como parte essencial de sua obra, é alguém
que traz uma proposta de teatralidade para o seu trabalho. Mesmo que néo reproduzindo
as convencdes do teatro tradicional, o propoésito de sua obra é o de colocar o publico em
posicdo atuante e de destaque. Em um de seus escritos existe uma anotacdo solta do
termo “Autoteatro” (OITICICA, 1971), que ndo foi desenvolvido em nenhum de seus
textos, mas possivelmente buscava indicar a intencdo de descrever uma experiéncia

onde o publico se vé como protagonista de sua obra.

Procurando transformar o cotidiano em expresséo, vendo o mundo como
espetaculo e o publico como performer, sua proposta artistica era uma experiéncia
estética em sua forma mais abrangente, uma espécie de jogo que envolve o0 corpo e a
percepcdo como um todo, dando ao individuo a oportunidade de criar a sua prépria
obra. “Mudar o valor das coisas” talvez seja uma proposta de mudanca de ponto de
vista, mudar a perspectiva de uma arte que se impde diante do publico como superior.
Mudar as coisas de lugar; valorizar o publico enquanto obra; colocar a obra a servico e a
disposi¢do do publico; trazer o cotidiano pra dentro da obra; “transformar o que ha de

imediato na vivéncia cotidiana em ndo-imediato” (OITICICA, 1986).

Trazendo essa nogdo de uma arte coletiva para a realidade escolar, ao tocar no
universo das mdaltiplas identidades, temos como intuito unir potencialidades,
fortalecendo-as. Trazendo a luz questBes pessoais e colocando-as para um grupo,
possibilitamos a criacdo de mais pontos de conexdo entre os alunos. Trabalhar as
identidades também é perceber o processo de identificacdo. Essa ideia traz a sensacao

de que sozinho ndo faz sentido ser algo, pois sozinho ndo se é muita coisa.

O teatro tem a coletividade como um de seus principios. As teatralidades
contemporaneas tém trazido consigo caracteristicas como hibridismo, autorreferéncia e
em alguns casos, obras abertas. Com isso tém investido bastante nos processos criativos

colaborativos. De acordo com o Dicionario de teatro brasileiro, o teatro colaborativo:

Surge da necessidade de um novo contrato entre os criadores na busca da
horizontalidade nas relagdes criativas, prescindindo de qualquer hierarquia
preestabelecida (...) Todos os criadores envolvidos colocam experiéncia,
conhecimento e talento a servigo da construcdo do espetaculo, de tal forma
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que se tornam imprecisos os limites e o alcance da atuacdo de cada um deles,
estando a relacéo criativa baseada em multiplas interferéncias.

(...) Néo existe um modelo Unico de processo colaborativo. Em linhas gerais,
ele se organiza a partir da escolha de um tema e do acesso irrestrito de todos
0s membros a todo material de pesquisa da equipe. Apds esse periodo
investigativo, ideias comecam a tomar forma, propostas de cena séo feitas
por quaisquer participantes e a dramaturgia pode propor uma estruturacdo
béasica de acBes e personagens, com o objetivo de nortear as etapas seguintes.
(GUINSBURG 2009, p.279 - 280)

Os processos criativos contemporaneos tém sido cada vez mais socializados,
talvez por isso tem-se a impressdo de um deslizamento do teatro em direcdo a
manifestacdes hibridas (FERNANDES, 2010). Da-se um espaco maior as questdes
sociais e também voz aos considerados socialmente excluidos, dando a estas questdes
mais importancia que ao resultado, ao espetadculo. Dai surgem também novas
possibilidades estéticas. Ainda comentando sobre os processos criativos colaborativos
teatrais, em Teatralidades Contemporéaneas, Fernandes também afirma:

(...) os processos de criagdo teatral se desdobram em recidivos mecanismos
de intervencdo direta na realidade que, em certos casos, chegam a adquirir
autonomia, funcionando como microcria¢cBes dentro do projeto maior de
trabalho. Essas intervencdes pontuais de teatralidade operam um desvio
sistematico no que se considera 0 mais genuino resultado do trabalho teatral,
0 espetaculo, e sdo sintoma da multiplicacdo de préticas criativas nao
ortodoxas, cuja poténcia de envolvimento no territério da alteridade social
parece superar a forca da experimentacdo artistica. (FERNANDES, 2010.
p.84)

Unindo-se a ideia de arte colaborativa proposta por Oiticica ao conceito de teatro
colaborativo, essa pesquisa se propGe a desenvolver em sala de aula processos criativos
colaborativos teatrais, que tem como material principal os préprios alunos
colaboradores e co-criadores da obra; que além de produzirem a cena teatral também
produzem coletivamente sua dramaturgia e, a0 mesmo tempo, 0 registro desse processo
é feito de forma plastica visual, numa experiéncia de criacdo, apreciacdo e estruturacdo

da cena.
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2.2 — Fragmento, Labirinto e Rizoma

Os trés conceitos relatados a seguir sdo explicados por Jacques e em seu estudo
sdo relacionados a filosofia e a sua leitura sobre a “ndo-arquitetura” da favela, tendo

como fio condutor o olhar artistico e as obras de Oiticica.

PropGe-se aqui uma aproximacao dessas nog¢des, com o intuito de conecta-las as
maultiplas identidades relacionadas ao fazer teatral e levando em consideracdo o
contexto da sala de aula e os alunos da escola pablica (oriundos de favelas, em sua
maioria). Transpondo essas ideias de forma a torna-las acdes praticas e propostas
pedagogicas, faz-se com que o Fragmento, o Labirinto e o Rizoma propostos por
Jacques deixem de ser imagens filosoficas e arquitetbnicas muito complexas e distantes,
passando a serem vistos como operadores conceituais relacionados a vida; sendo
trazidas para o cotidiano das aulas, numa relacdo de apropriagdo e possivel
transformacéo, possibilitando os desdobramentos de suas formas originais tornando-as

aplicaveis ao fazer teatral.

2.2.1 — Fragmento

A principal referéncia “poética-visual” de todo o trabalho foram as obras de
Oiticica, em especial, os Penetraveis®®. O artista plastico teve sua obra diretamente
ligada a estética da favela a partir de 1964. Foi neste ano que ele conheceu a Estacédo
Primeira de Mangueira'* e teve seu primeiro contato com o samba, com os desfiles de

Carnaval e com o dia a dia da comunidade.

13 Termo utilizado por Hélio Oiticica para o que é chamada de instalagdo na arte contemporanea.

E um espaco em forma de labirinto no qual o espectador entra e, nele, passa por experiéncias sensoriais
referentes ao tato, olfato, audicéo, e até paladar, além da experiéncia visual. Ndo é uma obra de arte para
ser apenas observada, sua proposta é ser vivenciada.

14 Uma das mais antigas e tradicionais escolas de samba do Rio de Janeiro. Fundada em 1928 no

Morro da Mangueira, bergo de grandes nomes do samba. Na pagina da escola, e descrita como: "(...) uma
comunidade de gente pobre, constituida quase em sua totalidade por negros, filhos e netos de escravos,
inteiramente identificados com suas manifestacGes culturais e religiosas".
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A partir dessa vivéncia, criou os primeiros Parangolés?, totalmente inspirados e
influenciados pela ideia fragmentaria e temporal dessa arquitetura do acaso que é

encontrada na favela, em sua fase intitulada “Tropicalia”.

(...) a experiéncia na Mangueira desencadeou em Oiticica muitas descobertas
simultdneas: a descoberta do samba, de uma nova temporalidade e,
sobretudo, uma descoberta do corpo; a descoberta de outra forma de
sociedade, ndo burguesa, muito mais livre, mas, a0 mesmo tempo, marginal,
e também muito menos individualista e mais andnima, que gera a descoberta
da ideia de comunidade; e a descoberta de outra arquitetura, uma forma
diferente de construir, com outros materiais mais precarios, instaveis,
efémeros. (JACQUES, 2001, pp. 28-29)

O processo criativo de Oiticica representava uma eterna busca. Sua obra era
sempre para ele mesmo, considerada inacabada. Ela s6 “acontecia” efetivamente nao
somente com a relacdo com o publico, mas principalmente pela participacdo ativa do

publico em sua na obra. Segundo o proprio Oiticica:

Seria, pois, 0 Parangolé, um buscar, antes de mais nada, estrutural basico na
constru¢do do mundo dos objetos, a procura das raizes da génese objetiva da
obra, a plasmacdo direta perceptiva da mesma. Esse interesse, pois, pela
primitividade construtiva popular que s6 acontece nas paisagens urbanas,
suburbanas, rurais, etc., obras que revelam um ndcleo construtivo primario,
mas de um sentido espacial definido, uma totalidade. (...) Situa-se como que
no lado oposto do cubismo: ndo toma o objeto inteiro, acabado, total, mas
procura a estrutura do objeto, os principios constitutivos dessa estrutura, tenta
a fundacdo objetiva e ndo a dinamizagdo ou o desmonte do objeto.
(OITICICA, 2011, p.68)

A investigacdo ora apresentada, pautada nessas referéncias, aponta o fragmento
como uma das nocBes que se articulam com o trabalho. De acordo com Jacques, 0
conceito de fragmento esta relacionado a ideia de abrigo e ressalta a temporalidade das
construcdes da favela e das mudancas continuas que acontecem de maneira
fragmentaria. “A temporalidade ¢ também a chave da fragmentag¢do, dessa vontade
contemporanea de quebrar, despedacar, partir, explodir, esmigalhar, dividir, rasgar, em

suma, de transformar em fragmento” (JACQUES, 2001, p.42). Essa imagem influenciou

15 Capas, tendas e estandartes criados por Qiticica, tendo como inspiracéo os abrigos da favela.
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diretamente a criacdo dos Parangolés de Oiticica, que tenta retratar através de sua obra

também a sua descoberta da ideia de comunidade.

Os primeiros barracos da favela sdo construidos com fragmentos de materiais
heteréclitos, recolhidos pelo proprio construtor. Esse construtor, no mais das
vezes, é o favelado, que recebe ajuda de sua familia e de seus vizinhos (...)
No inicio, o abrigo consiste sempre de uma pega Unica; sera ampliado como o
tempo e os meios do construtor (...) (JACQUES, 2001, p.23)

Trazendo essas ideias e conceitos para a préatica teatral realizada na sala de aula,
pode ser considerado fragmento toda e qualquer informagéo trazida para sala de aula
que vai constituir o processo criativo. “E na propria vida que encontramos os estimulos
para criacdo artistica. Como as formas dramaticas estdo na vida, podemos fazer esse
pequeno desvio e analisd-las ndo apenas durante o jogo, mas também no dia-dia”.
(SOARES, 2011). Elementos como: as referéncias e assuntos trazidos pelos alunos; os
diversos jogos e metodologias teatrais utilizados e as interferéncias artisticas (visuais,

sonoras e textuais).

Dessa maneira, a juncdo dessas informac6es formou essa colcha de retalhos que
serve de suporte para o trabalho. Em sala, pdde ser criado uma espécie de “teatro
abrigo” ou “Parangolé teatral”'®. Com formato cénico provisorio, as cenas ou
experimentacBes cénicas ndo tinham a finalidade de integrar um espetaculo ou peca,
nem mesmo de serem apresentadas. O intuito era a experiéncia de vivenciar aquele
material em cena e explorar seus desdobramentos. Ao longo de algumas das
experimentac@es, foram sendo trazidas também fotografias, videos, além de causos e
historias de familia e da vizinhanca que iam aos poucos formando o conjunto de fontes
criativas diversas com o objetivo de acessar as questdes pessoais de diferentes maneiras.
Além de todo esse acervo representativo das memorias, imagens e historias que formam
0 material trazido para as aulas pelos alunos, a parte docente contribuiu apresentando

recursos como: jogos de integragdo, criatividade, conscientizacdo corporal, além de

16 Faz referéncia aos abrigos da favela, como Jacques denomina suas habitacdes. Também se
refere & ideia dos Parangolés de Oiticica, uma vez que essa obra foi também inspirada nos barracos. O
termo é aqui utilizado de forma a ilustrar poeticamente a maneira como as cenas eram construidas a partir
de fragmentos de informac6es, e ndo a utilizacdo dos Parangolés em si.
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referéncias musicais, poéticas e plasticas que foram combinadas, utilizadas e

aprimoradas como material didatico durante o processo em todas as suas fases®.

A ideia de fragmento funciona como o indutor do fazer teatral. As referéncias
pessoais surgem como um material criativo bruto a principio sem finalidade ou
referéncia artistica ou estética que, ao serem trazidas para as aulas e combinadas aos
jogos e estimulos artisticos, vdo sendo trabalhadas de acordo com as necessidades do
grupo e tornam-se algo novo ao final do processo. Esse processo permitiu que durante
as aulas, alguns procedimentos se aproximassem a forma como Oiticica criava seus
Parangolés: as cenas eram construidas a partir de fragmentos de memorias, a partir de
“restos” das vivéncias dos proprios alunos ou de outrem, por meio de relatos diversos
das histdrias que os alunos traziam consigo, costuradas pelos jogos e exercicios teatrais

e provocadas por poesias, musicas ou outros estimulos artisticos.

A imagem do fragmento remete a algo que se desfez, quebrou ou rasgou. Partir
dessa ideia também € questionar o que nos separa, 0 que nos divide em relacdo aos
outros e a nGs mesmos. Faz necessaria a busca do que esta entre e o entendimento de
guais movimentos seriam essenciais para costurar essas ideias, unir essas diferencas. A
beleza da colcha de retalhos esta justamente no contraste dos materiais e na variedade
de suas texturas e cores. Cada individuo é um ser fragmentado em sua esséncia. N&o
possuimos somente uma identidade, por isso a utilizacdo do termo identidades, no
plural. Somos seres plurais formados por diversos fragmentos e versdes de nés mesmos.
A arte é um dos caminhos que nos mostram possibilidades de transformar esses
fragmentos, ndo com o intuito de modifica-los por completo, mas de dar novas formas a

eles a partir da interagdo com os outros individuos e/ou da criacdo artistica.

Oiticica dizia que “Criar ndo ¢ a tarefa do artista. Sua tarefa é a de mudar o valor
das coisas”. Pensando no individuo e na coletividade sem separagdes, 0 pensamento se
da de forma coletiva, através nao so da interacdo, mas das interferéncias dos individuos.

Como artista, ele configurava o ambiente propicio para que o publico pudesse

17 Parte desse material produzido sera apresentado, nessa pesquisa, posteriormente no capitulo 3 e

Nnos anexos.
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desenvolver a criacdo. Desta maneira, muitas obras podem ser criadas a partir

intervencdo com cada individuo maltiplo.

O fragmento é também o lugar onde o acaso se instala, é contrario a razdo,
remete ao tempo do momento e se opbe ao tempo linear e previsivel. A partir dos
Fragmentos surgem também os Labirintos, que sdo, assim como a favela, espagos

fragmentarios, porque se transformam continuamente.

2.2.2 - Labirinto

De acordo com a viséo defendida por Jacques, a favela seria entdo um conjunto
de abrigos, espacos em movimento. Esse movimento esta na forma como ela é
constantemente construida e modificada; estd também no percurso feito por seus
moradores, na experiéncia de percorré-lo. E necesséaria uma valorizacdo da experiéncia
pessoal, do proprio percurso como trajetéria de um pensamento. O movimento do

espaco em transformacao.

Pode-se associar a ideia do Labirinto a essa nocao de percurso. A favela também
pode ser vista como o espaco da vertigem e a ideia de labirinto ajuda nessa
compreensdo. O labirinto na favela se forma nos espacos deixados entre os barracos. As
ruas, vielas e entradas formam um emaranhado de caminhos que em sua maior parte nao
possuem sinalizacdo alguma, e espagos que surgem e somem a cada dia. A favela cresce
e se movimenta dentro de si mesma, rompendo suas proprias estruturas e as
transformando, as vezes como uma resposta a imposicdo de modelos autoritarios

impostos pelo governo na tentativa de urbaniza-la.

Observa-se que, no cotidiano dos alunos, o trajeto de casa até a escola é quase
sempre feito a pé, como também a qualquer outro lugar conhecido dentro da favela ou
em seus arredores. No caminho, eles passam pelas casas de amigos e de familiares,
bares, padarias, pracas, escadarias, becos, campos de futebol entre muitas outras
referéncias. De acordo com Jacques, nenhum mapa definitivo desses espacos pode ser

tracado por conta das mudangas constantes na sua arquitetura, mas o morador da favela
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tem em mente esses trajetos feitos por eles todos os dias, e as mudangas que ocorrem

com frequéncia também sdo registradas e atualizadas sempre que necessario.

Esses espagos percorridos diariamente guardam lembrangas das vivéncias de
guem o percorre. Sao espacos que, além de vivenciados e conectados ao passado,
também fazem parte do imaginario dos pedestres. A cada pedaco do trajeto, historias
podem ser relembradas, novas historias certamente séo vividas e possivelmente muitas

outras sdo imaginadas. Em A imagem da cidade, Kevin Lynch afirma que:

Nada € vivenciado em si mesmo, mas sempre em relacdo aos seus arredores,
as sequéncias de elementos que a ele conduzem, a lembranca de experiéncias
passadas. (...) Cada cidaddo tem vérias associacfes com alguma parte de sua
cidade, e a imagem de cada um estd impregnada de lembrangas e
significados.

(...) Os elementos moveis de uma cidade, em especial as pessoas e suas
atividades, sdo tdo importantes quanto as partes fisicas estacionarias.
(LYNCH, 2011, p.1)

Lynch considera o transeunte um cocriador desse imenso espetaculo que € a
cidade, que ele vé como um “produto de muitos construtores” (LYNCH, 2011). A
populacdo teria entdo um papel tdo importante na construcdo da cidade quanto as
construcdes de concreto. Talvez essa mobilidade do ser humano possibilite ndo s6 a
interferéncia nesses espagos como a recriacdo ou ressignificacdo deles, a todo o

momento.

Ao caminhar criamos também um espaco de expressao. Mapeamos diariamente
0S caminhos que percorremos e nos apropriamos desses ambientes, criando paisagens.
Michel de Certeau, em “A invencao do cotidiano”, fala dos mapas que sdo criados pelos

pedestres durante os processos do caminhar:

Vendo as coisas no nivel mais elementar, ele (o ato de caminhar) tem com
efeito uma triplice fungdo “enunciativa” € um processo de apropriacdo do
sistema topografico pelo pedestre (assim como locutor se apropria em
assumir a lingua); é uma realizagdo espacial do lugar (assim como o ato de
palavra é uma realizacdo sonora da lingua); enfim, implica relacfes entre
posi¢cdes diferenciadas, ou seja, “contratos” pragmaticos sob a forma de
movimentos (assim como a enunciagdo verbal ¢ “alocucdo”, “coloca o outro
em face” do locutor e pde em jogo contratos entre colocutores. O ato de
caminhar parece, portanto, encontrar uma primeira definicdo como espaco de
enunciacdo. (DE CERTEAU, 1998, p.177)
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Em todas as fases da pesquisa, foi realizado com cada grupo um registro
artistico do percurso feito pelos alunos que aqui serd chamado de “mapa afetivo”.
Durante a oficina foi proposto as criangas que desenhassem o trajeto para suas casas a
partir da referéncia da escola, de acordo com a lembranca de cada um e sem
preocupacdo com a precisdo das informacbes. Com a escola posicionada no centro do
papel, cada aluno desenhou o trajeto de volta para sua casa, identificando-o com seu
nome. Como a atividade foi feita em grupo, cada um colaborava com o outro
relembrando os caminhos, incluindo casas de amigos em comum e outros lugares
importantes. Alguns comparavam se moravam longe ou perto de seus colegas e quem
morava em areas mais “nobres” ou mais “carentes”. Outros desenharam mais de uma
casa por ndo possuirem uma moradia certa ou considerarem a casa de familiares como

suas.

Certeau tambem fala sobre o lugar praticado, que se da a partir do estudo de
como o homem inconscientemente estrutura espacos — a distancia entre 0 homem e a
conduta das transacOes diarias, a organizacdo do espago em suas casas € construcdes e
por fim, o desenho de suas cidades. Esse pensador nos da o relato de espacgo a partir da

inscri¢do do corpo. Diz ele:

A opacidade do corpo em movimento, gesticulando, andando, gozando, é que
organiza indefinidamente um aqui em relagio a um alhures, uma
“familiaridade” em confronto com uma “estranheza”. O relato de espago ¢
em seu grau minimo uma lingua falada, isto €, um sistema linguistico
distributivo de lugares sendo ao mesmo tempo articulado por uma

“focalizagdo enunciadora”, por um ato que o pratica. (DE CERTEAU, 1998,
p.217)

Jacques diferencia o labirinto tradicional — como o Labirinto de Cnossos, feito
por Dédalo, na Mitologia Grega — do labirinto da favela. Enquanto um é projetado por
um arquiteto, no outro, muito mais complexo, ndo ha plano nem projeto, nada é fixo e
ndo ha autor. O labirinto da favela estd sempre em constru¢do. Também existe uma
relacdo entre o mito do labirinto e a danga. Dédalo inventara uma danca que imitava a

sinuosidade do Labirinto de Cnossos.

A danca condensa a musica e dilui a arquitetura. A danga transforma o
espaco em movimento: temporaliza o espaco. A musica, disciplina temporal,
e a arquitetura, disciplina espacial, se casam na danca, disciplina do
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movimento. O espaco labirintico é o espago movimento. (JACQUES, 2001,
p.85)

Ainda na visdo da mitologia, o labirinto € representado por Dionisio, na ordem
da musica e da danc¢a, sendo antes de tudo, um estado sensorial. Antes de ser um
espaco, € um caminho. A imagem de Dionisio também pode ser associada
filosoficamente a prépria favela, enquanto que a cidade pode ser associada a imagem de

Apolo, apontando uma oposic¢éo entre instinto e ordem, espontaneidade e racionalidade.

Sob outra perspectiva, Oiticica une os dois conceitos ja mencionados aqui em
seus Penetraveis, que sdo construidos com os mais variados materiais (fragmentos) e
onde o espectador pode manipular e escolher seu préoprio percurso dentro da obra
labirintica, numa tentativa de possibilitar uma vivéncia estética participativa fazendo
com que o espectador experiencie sua obra, valorizando-se a experiéncia, e ndo a forma.

Ele também afirma;

(...) Seria a tentativa de dar ao espago real um tempo, uma vivéncia estética,
aproximando-se assim do magico, tal o seu carater vital. O primeiro indicio
disso é o carater de labirinto, que tende a organizar o espaco de maneira
abstrata, esfacelando-o e dando-lhe um carater novo, de tensdo interna. O
labirinto, porém, como labirinto ainda é a ideia abstrata mais préxima da
arquitetura estatica no espaco. (OITICICA, 2011, p.32)

Na sala de aula, o labirinto é o caminho tracado pelos fragmentos que optamos
por utilizar no processo colaborativo. Recorre-se a ideia de labirinto quando pretende-se
visualizar esse caminho, ndo buscando certezas do ponto onde se quer chegar, mas
buscando a tomada de consciéncia do percurso que ja foi feito ou sera ainda descoberto,
através de um mapa vivo e vivenciado. Ndo deve haver preocupagdo com um objetivo
final, pois ao longo do processo ele pode mudar. A partir da ideia de labirinto, assume-
se a existéncia de diversos trajetos possiveis, dentro dos recursos criativos ja levantados.
Ou seja, esses recursos seriam como as paredes que desenham este labirinto. Paredes
essas que apesar de trazerem a ideia de concretude, nessa proposta podem ser vistas
como algo maleavel que pode ser deslocado sempre que necessario. O caminho tragado
pode ser sempre modificado por quem caminha, pois é quem caminha que também

desenha o caminho.
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2.2.3 - Rizoma

O conceito filosofico de Rizoma foi desenvolvido por Gilles Deleuze e Feélix
Guattari, trabalhado detalhadamente em Mil Platds®®. A partir do termo botanico de
mesmo nome, 0 Rizoma seria um processo que possui algumas caracteristicas que

aproximam seus seis principios:

1° e 2° — Principios de conexdo e de heterogeneidade: qualquer ponto de um
rizoma pode ser conectado a qualquer outro e deve sé-lo. (...)

3° — Principio de multiplicidade: (...) uma multiplicidade ndo tem nem
sujeito nem objeto, mas somente determinacdes, grandezas, dimensdes que
ndo podem crescer sem que mude de natureza.

4° - Principio de ruptura a-significante: (...) um rizoma pode ser rompido,
quebrado em um lugar qualquer, e também retoma segundo uma ou outra de
suas linhas e segundo outras linhas.

5° e 6° - Principio de cartografia e de decalcomania: um rizoma néo pode ser
justificado por nenhum modelo estrutural ou gerativo. Ele é estranho a
qualquer ideia de eixo genético ou de estrutura profunda. (DELEUZE &
GUATTARI, 1995 p.14-20)

Desta maneira constitui-se uma rede, cujas conexdes sdo feitas ao acaso. S&o
interacdes que se deslocam e se renovam a todo tempo. O rizoma ndo possui pontos
fixos, ndo ha nocdo de unidade. E um sistema aberto e voltado para o exterior, sem

delimitacdo de comego e fim:

Um rizoma ndo comeca nem conclui, ele se encontra sempre no meio, entre
as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore é filiagdo, mas o rizoma ¢ alianca,
unicamente alianga. A arvore impde o verbo "ser", mas o rizoma tem como
tecido a conjuncdo "e... e... e..." Ha nesta conjuncdo forca suficiente para
sacudir e desenraizar o verbo ser. Para onde vai vocé? De onde vocé vem?
Aonde quer chegar? Sao questdes inuteis. Fazer tabula rasa, partir ou repartir
de zero, buscar um comeg¢o, ou um fundamento, implicam uma falsa
concepgdo da viagem e do movimento metddico, pedagdgico, iniciético,
simbélico (...). (DELEUZE & GUATTARI 1995 p.36)

18 Mil Platos: Capitalismo e Esquizofrenia é uma cole¢do em 5 volumes que da sequéncia as teses
de O anti-Edipo, contendo todos os componentes de um tratado de filosofia classica - ontologia, fisica,
I6gica, psicologia, moral, politica e estética.



49

A imagem do Rizoma esta relacionada a ideia de crescimento e ocupacdo de
terrenos. Jacques associa 0 surgimento das favelas ao mato que cresce nos terrenos
baldios. Segundo ela, “o0 mato sempre escapa ao projeto; ele cresce onde ndo se espera,
instaura a surpresa” (JACQUES, 2001, p.138); também existe uma associa¢do do
Rizoma ao desenvolvimento do pensamento do artista ao criar suas obras. Ela afirma
que a ocupacdo da favela acontece em trés niveis: ocupacdo dos terrenos da cidade,
deslocamentos das favelas e relacdo dos favelados com a cidade formal. A favela seria,
pela sua maneira especifica de se formar, considerada uma “cidade natural” enquanto

que, a “cidade artificial” seria aquela projetada pelos arquitetos.

Em termos de boténica, o rizoma é o caule subterrdneo das herbéceas (...) O
sistema erva/rizoma € o pensamento da multiplicidade, em oposicdo ao
pensamento binario (...) por outro lado, o sistema erva/rizoma ndo tem
modelo (...) O rizoma ndo tem imagem precisa. O que importa é mais o
processo que a imagem formal, é o préprio movimento, o germinar, 0
crescimento, o impeto. (JACQUES, 2001, p. 108)

Oiticica, em seus processos criativos — principalmente apds o contato com a
favela —, foi aos poucos dissolvendo a ideia de obra de arte em seu trabalho e dando
lugar a ideia de experimentacao artistica, procurando também ndo enquadrar suas obras
em conceitos muito fechados de arte. Criou suas proprias nomenclaturas para o que
produzia e trazia sempre propostas muito abertas, nunca podendo ser associado a algum
movimento especifico. Oiticica se classificava como inventor, e ndo como artista
plastico. Buscava o que era experimental e livre, e isso se dava também a partir da

participacdo ativa do espectador:

(...) o artista, menos que aquele que cria, ¢ quem propde, motiva e orienta a
criacdo. O artista ndo é mais 0 que assina a obra, mas o que desencadeia
experiéncias coletivas. Da participacdo do espectador, Oiticica passa para a
criacdo coletiva; o que ele faz e seu proprio estatuto como artista se tornam
cada vez mais dificeis de classificar. (JACQUES, 2001, p. 109)

Pra Oiticica, sua obra s faz sentido, s existe na interagdo com o publico. E
nessa interferéncia que a sua arte acontece de fato. Segundo a leitura do artista a partir
do ponto de vista de Jacques, a participacdo do espectador é fundamental para a sua

obra, que procura “dar ao homem, ao individuo de hoje, a possibilidade de experimentar
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a criacdo, de descobrir pela participacao, esta de diversas ordens, algo que para ele
possua significado” (OITICICA, 1986, apud JACQUES, 2001, p.110).

Nas aulas de teatro, 0 Rizoma traz a ideia do raciocinio aleatério, sem finalidade
definida. E o0 pensamento multiplo, é o que acontece que foge ao controle, como em
todo processo criativo existem as conexdes que se fazem independente da nossa
vontade. Um encontro de imprevisibilidades. As conexdes acontecem e quando
percebemos, elas ja estdo l4. E algo vivo, pulsante. Aqui essa imagem também contribui

ndo para impor uma forma de trabalho, pois seu intuito é justamente o oposto.

A ideia de deixar um trabalho pedagdgico totalmente solto ao acaso pode causar
ao docente uma sensacgédo de desconforto, visto que, nos moldes escolares, contrapdem-
se atitudes de liberdade aos paradigmas de controle e vigilancia. A instituigdo, em nome
da disciplina, muitas vezes exige uma postura autoritaria de seu corpo docente.

Foucault, em Vigiar e Punir, afirma que:

A disciplina fabrica assim corpos submissos e exercitados, “corpos doceis”.
A disciplina aumenta as for¢as do corpo (em termos econdmicos de utilidade)
e diminui essas mesmas forcas (em termos politicos de obediéncia). Em uma
palavra: ela dissocia o poder do corpo; faz dele por um lado uma “aptiddo”,
uma “capacidade” que ela procura aumentar; e inverte por outro lado a
energia, a poténcia que poderia resultar disso, e faz dela uma relacdo de
sujeicdo estrita. Se a exploragdo econémica separa a forca e o produto do
trabalho, digamos que a coercdo disciplinar estabelece no corpo o elo
coercitivo entre uma aptiddo aumentada e uma dominacdo acentuada.
(FOUCAULT, 1999, p.119)

Em outras palavras, a disciplina recria corpos obedientes e ndo-criativos. O
corpo daécil seria um corpo til para executar, porém ndo para criar ou questionar. Um
corpo criativo seria um corpo livre de amarras. Por isso, é necessario que o professor de
Artes esteja sempre atento e consciente de que um ambiente emancipatdrio se torna
mais propicio a criagdo. E necessaria a demarcacio de um territorio de livre
experimentacdo na sala de aula de artes, disponibilizando dentro da escola um espaco
que seja confiavel para alunos, para que eles se sintam seguros e tenham disposicao e

autonomia para criar.

Nesse sentido, podemos pensar no rizoma como proposta de promocao dessa

autonomia, deixando que no momento de criagdo ndo haja censura de ideias ou
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propostas; que a criacdo corra livre e que se dé de uma maneira desordenada, por mais
que essa palavra possa parecer assustadora no comeco. Muitas vezes, como professores,
tentamos impor uma ordem na sala de aula, mas é importante ao menos tentar que 0s
momentos de criacdo se deem com liberdade para que os alunos possam se apropriar de
seus discursos criativos, na tentativa permanente de desconstruir os modelos

disciplinadores da instituicdo escolar.

O processo criativo acontece de maneira a fazer com que os alunos participem
ativamente da criacdo das cenas, sendo, de certa forma, uma das principais matérias-
primas, trazendo referéncias que poderiam ser utilizadas e combinadas aleatoriamente,
de maneira experimental e sem seguir um modelo pré-definido. Sendo assim, o conceito
de Rizoma, que traz a ideia de rede, foi tomado como referéncia com o intuito de
possibilitar o aprendizado como producéo coletiva, valorizando a experiéncia sensivel e
os multiplos processos de troca, possibilitando a transformacao dos conceitos dos quais

nos apropriamos para criar algo diferente.

As obras de Oiticica eram proposi¢cdes abertas, que desprezavam o raciocinio
mecanicista e valorizavam os acontecimentos simultaneos e aleatoriedade. As conexdes
feitas em suas obras seguiam uma dindmica fluida e ndo-hierarquica. Seu pensamento e
suas criagdes caminham na contramdo da disciplina e do autoritarismo, contra o

mecanismo que torna nossos corpos mais obedientes e mais Uteis. Diz Foucault:

O corpo humano entra numa maquina de poder que o esquadrinha, o
desarticula e o recomp@e. Uma "anatomia politica” que é também igualmente
uma "mecanica do poder" estd nascendo; ela define como se pode ter
dominio sobre o corpo dos outros, ndo simplesmente para que fagam o que se
quer, mas para que operem como se quer com as técnicas, segundo a rapidez
e a eficacia que se determina. (FOUCAULT, 1999, p.119)

O pensamento rizomatico é aquele que foge ao controle e possibilita que, no
momento da criagdo, ndo exista a preocupacao ou necessidade de “fazer sentido”, dentro
da légica comum. O pensamento criativo cria sua prépria logica, por assim dizer. Uma
ideia ndo necessariamente depende da outra. Ideias e conexdes se criam e € possivel que
hibridos se encontrem sem se colidir. Ndo ha necessidade de ressaltar oposi¢des. Basta
querer conectar uma ideia a outra e a conexdo esta feita. E a partir dessa “rede de

incertezas” (ou do ndo compromisso com a certeza), que se torna possivel ter um
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ambiente onde ndo ha receio em criar e em trazer a tona pensamentos e expressividades
sem pré-julgamentos. O pensamento artistico se da plenamente quando esta aberto a
aleatoriedade, quando faz conexdes nédo racionais esquematizadas ou aparentemente

fogem a logica.

Mediante uma era onde as incertezas sdo a tonica, existe um anseio em estar
sempre ao lado da razdo, uma vez que “a nogdo de verdade pertence a retdrica de poder”
(BAUMAN, 1998). E necessario se pensar sobre como a busca pela verdade seria entio
uma busca pelo poder. Esse trajeto em geral ndo admite falhas e ignora o papel do erro
na construcdo do saber. Essa busca se torna excludente, ao definir que poucos podem ter
acesso a ela. E importante que nesse processo de busca pelo saber e acesso ao poder,
leve-se em consideracdo os pontos de vista, as diversas possibilidades, as verdades.

(...) e porque a pluralidade das verdades deixou de ser considerada um
irritante temporario, logo destinado a ser deixado para trds, e porque a
possibilidade de diferentes opinides podem ser ndo apenas simultaneamente
julgadas verdadeiras, mas ser de fato simultaneamente verdadeiras.
(BAUMAN, 1998, p. 147)

A seguir, falaremos sobre os CoLabirintos, que unem os conceitos acima numa
proposicdo pedagodgica aberta. O Fragmento se apresenta nas ideias trazidas para o
processo e todo tipo de referéncia e interferéncia utilizada nas cenas. O Labirinto é o
material em si, as placas onde serdo registradas as informagdes mais importantes do
decorrer do processo, tornando-o um registro visual. E 0 Rizoma esta4 na proposta de
uma estrutura aberta de raciocinio livre que permite que os caminhos tomem qualquer

rumo possivel, podendo inclusive reposicionar as pecas para apontar novos caminhos.

Na apropriacdo dessa ideia que propde como base o aspecto visual e concreto,
foi possivel criar um material pléastico que possibilita ao professor/diretor e aos préprios
alunos a criacdo e o registro dos processos criativos de maneira experimental, assim
como o0 seu acompanhamento, podendo complementar ou até substituir os roteiros
escritos das montagens tradicionais e trazendo a possibilidade da participagédo dos

alunos de maneira mais efetiva a partir do manuseio desses materiais.
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2.3 - Os CoLabirintos como praxis pedagogica

Os conceitos de Fragmento, Labirinto e Rizoma analisados anteriormente,
quando combinados e relacionados ao fazer teatral serviram como motivacdo para a
criacdo do material para processos colaborativos labirinticos, os CoLabirintos, tendo

como inspiracdo visual a obra de Oiticica.

O material tem como intuito propor uma abordagem experimental de processo
criativo e auxiliar os projetos desenvolvidos no chdo da escola, nas aulas de teatro. Foi
especialmente pensado e elaborado dentro e para o contexto das escolas publicas do Rio
de Janeiro, considerando suas particularidades — o que ndo exclui a possibilidade de sua
aplicacdo em outros contextos. Uma vez que, atualmente dispde-se de pouco material
pedagégico pensado e desenvolvido para os contetdos de Artes em geral, faz-se
necessaria a preocupacao com a elaboracdo dessas aulas, principalmente nos contetidos

praticos que envolvem muitas vezes criacdo de cenas e processos criativos em grupo.

Observa-se que, nesse contexto escolar acima citado, o professor de Teatro
recentemente chegado a escola e iniciante na sua trajetéria docente, ao ingressar, acaba
se deparando com diversas dificuldades no que diz respeito a estrutura escolar.
Raramente existe a sua espera algum material pedagdgico que possa servir de ponto de
partida. Na maior parte das vezes, é o préprio professor quem cria seu acervo e traz
consigo algum repertério de jogos e atividades teatrais. Porém, na préatica, esse
repertorio se esgota muito rapidamente, tornando-se insuficiente para atender as
demandas das turmas que se configuram em grupos bastante heterogéneos com faixas
etarias bem diferentes. Essa complexidade, além de causar impacto pode suscitar a

sensacdo de inseguranca em profissionais com pouca experiéncia de campo.

Através do uso desse material plastico, o professor podera visualizar o(s)
processo(s) criativo(s) que desenvolve com os alunos, podendo acompanhar sua
evolugdo progressivamente, sem deixar para tras nenhuma etapa e principalmente
podendo repensar, reorganizar e refazer sua estrutura sem que informacdes importantes
sejam deixadas para tras. Mesmo que no produto final o grupo decida deixar de fora
alguma cena ou ideia, de alguma forma, plasticamente ela ndo se perde e existe a

possibilidade de retoma-la ou aproveita-la em outro momento. Ao final de cada etapa do
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processo, a turma e o professor terdo um registro artistico ndo convencional tracando
toda a trajetoria do trabalho. Considerando a perspectiva do professor também como
“bricoleur”, termo ja citado nesse trabalho, tais procedimentos entram em consonéancia

com o fazer e refazer do planejamento e dos caminhos a serem percorridos.

Explorar a ideia de labirinto visualmente e concomitantemente a cena amplia as
possibilidades de se trabalhar tanto o espaco fisico quanto o espago subjetivo.
Imaginando um percurso labirintico onde é preciso tomar decisGes como: por qual
caminho seguir e que elementos podem formar esse caminho. Tal concepcdo pode
proporcionar a oportunidade ao aluno perceber que cada decisdo implica num possivel
resultado e que, a partir de cada combinacdo de elementos se cria um novo caminho,
gerando por sua vez resultados diferentes. Sobre essa ideia, Carmela Soares, em
Pedagogia do Jogo Teatral: Uma poética do efémero, afirma:

Ao explorar objetivamente o espaco externo, mudangas e transformacdes se
processam também no espago subjetivo. A maneira como me coloco no
espaco altera minha forma de sentir; ou a maneira como me sinto me faz
ocupar determinados lugares no espaco. O trabalho com o espago esta
carregado de simbolismo, nele sdo expressas atitudes, modos de pensar e
sentir o mundo e a si mesmo. (SOARES, 2010, p. 115-116)

Essa transformacdo do espaco subjetivo se d& muitas vezes dentro do que move
esse tipo de processo criativo teatral na sala de aula. Quando se trata de informacdes
trazidas pelos alunos, sejam elas histdrias pessoais, ou de familiares, ou entdo assuntos
que eles sentem necessidade de abordar e que muitas vezes ndo encontram espago para
isso (nem na escola, nem na familia), é na sala de teatro que esses assuntos podem
surgir a principio como temas para as cenas, gerando muitas vezes um debate saudavel e

mais ainda as transformacdes internas.

E nessa hora que as multiplas identidades entram em ebulicdo e os alunos
criadores se confrontam com eles mesmos. E sempre interessante quando ha uma
discussdo sobre um assunto importante para os alunos, mas é ainda mais profunda a
experiéncia de trazer esse assunto para a cena onde ele ndo s6 é discutido, mas €
vivenciado, desdobrado e explorado de diversos angulos. Isso vai para além do que um

simples debate pode alcancar.
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Os ColLabirintos trazem o espaco para pratica, e de alguma forma trazem para
sala de aula a memoria que o espaco urbano imprime nos corpos. Traz a visualidade
para a criacdo teatral, transformando em objeto (palpavel) as experiéncias criativas
relacionadas a cena, podendo ou nédo interferir diretamente nela, mas certamente
contribuindo para sua melhor compreensao, apreensdo e registro do processo como um
todo. Ele é versatil no que se refere a possibilidade de estruturar um processo e registrar
0s caminhos percorridos ao longo dele. Cada “experiéncia ColLabirintica” sera unica
tanto no aspecto criativo da cena, quanto no aspecto organizacional da maneira como
sera feito o registro. O percurso da criacdo das cenas ou experimentacdes cénicas se
torna entdo visualmente um labirinto, a partir de um material que pode ser manuseado e
modificado durante o todo o processo criativo. Ele (o CoLabirinto), na verdade, passaria
a ser mais uma face do processo, podendo — e isso fica a cargo do professor/diretor —,
ser utilizado como seu norteador ou apenas como um registro criativo. Pode-se partir do

labirinto ou para ele.

Partir do labirinto seria iniciar o processo criativo a partir dele, ja pensando nos
elementos a serem trabalhados como os fragmentos (que sdo as paredes dos
CoLabirintos), e “brincando” de combina-los experimentando possibilidades até que se
tenha um resultado satisfatdrio. Ja partir para o labirinto, seria realizar um processo da
maneira tradicional e depois registra-lo separando cada elemento por categorias como
fragmentos (paredes) e depois 0s posicionando no espaco de forma a reproduzir a ordem

dos acontecimentos, possibilitando assim uma visualizacao geral do processo.

Na pratica, resgatando a referéncia das obras de Oiticica, sdo utilizadas
diferentes cores para definir categorias e temas, facilitando a organizacdo. Desta forma,
é possivel registrar todo o processo criativo com todas as suas etapas, podendo inclusive
experimentar a reorganizagdo das mesmas, sem que se perca o que foi feito. Uma vez
que se refaca o labirinto, o processo é visto de outro angulo, outras possibilidades s&o

criadas e inevitavelmente, outros resultados podem ser obtidos.

Em cada parte desse labirinto, vdo sendo registradas por escrito todas as a¢des. E
interessante que cada uma seja registrada individualmente, separadas por cores ou
texturas tanto para facilitar sua visualizacdo, como para tornar possivel a sua

maleabilidade. Assim, aquela informacdo fixada num lugar é de carater temporario e
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transitdrio. Esse registro também acaba tornando-se um produto plastico, um portfolio

criativo e palpavel.

A proposta é trazer para dentro do labirinto a juncéo da ideia dos conceitos
definidos anteriormente, de forma a transforma-los num sistema aberto e adaptavel a
qualquer processo criativo, sendo o professor/diretor livre para sistematizar seu trabalho

sozinho ou com a colaboracdo dos alunos, da maneira que achar mais adequada.

Os ColLabirintos tém como proposta um sistema aberto em evolugdo que pode
apontar varios caminhos que sdo tragcados visualmente em conjunto aos poucos e que
vai se alterando enquanto € construido, que pode inclusive ser reconstruido,
reorganizado e desconstruido durante todo o processo. A todo tempo, novos elementos
(fragmentos) e ideias podem surgir e interferir na estrutura como um todo. Cada
labirinto ser& unico, com multiplas possibilidades de caminhos que serdo percorridos

com facilidade por seus criadores.

O material, que deve ser elaborado pelo proprio professor com ou sem a ajuda
dos alunos, também se propde a ser mais um recurso para a sala de aula e um facilitador
na aplicabilidade de exercicios ja existentes assim como uma possivel ferramenta para
construcdo de novos jogos e novas abordagens de aula em conjunto com o grupo e a
partir das demandas que ele apresenta. Os ColLabirintos podem servir inclusive como
ponte de interagdo com outras aulas. Pode interferir e somar a outras aprendizagens e
podem se apropriar de outros contetdos como, por exemplo, uma integracao entre Artes

Cénicas e Artes Visuais.

2.4 — Modos de usar

A seguir, algumas sugestdes detalhadas para a utilizacdo dessa ideia aberta
batizada de CoLabirintos. S&o sugestdes e ndo um manual ou uma receita a ser seguida,
visto que cada professor que se dispuser a trabalhar dentro dessa proposta o fara de

maneira prépria e Unica. Aqui serdo compartilhados apenas alguns recursos e principios
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basicos da ideia inicial, sem a pretensdo de reproduzir uma cartilha ou um método. Nao
h& regras ou ordens fechadas. Ao contrario disso, tudo aqui pode e deve ser revisto,
refeito e repensado. Esse é s 0 inicio de um movimento que tera reverberagcdes quando
experimentado em sala de aula e certamente essas possiveis experimentacfes serdo mais
ricas que esse primeiro material. Os ColLabirintos sdo apenas ‘“sugestdes
metodoldgicas” que t€m como principio a criagdo colaborativa, propondo-Se a Ser uma

obra aberta. Soares diz:

Por isso muitos educadores ao sistematizar uma experiéncia pedagdgica, nos
alertam para o risco de transformar uma metodologia num receituario de
normas e regras fechadas. Na pratica acabamos por reinventar todos os
métodos. Ndo existem receitas, métodos ideais para se ensinar teatro na
escola. O mais importante € aprimorar em si mesmo 0 que se pretende atingir
com 0s préprios alunos, ou seja, desenvolver sua propria capacidade de jogo.
(SOARES, 2011, p.111)

Para profissionais que lidam com o ensino do Teatro ou outros que desejem se
apropriar desse material, as brechas de acesso estardo abertas para a experimentagéo, as
testagens, as inimeras formas de usa-lo, reinventando dentro de suas possibilidades,

compartilhando assim suas ideias com seus grupos de alunos ou afins.
Algumas recomendacgdes como, por exemplo:

1- Separe um tempo para elaborar o material plastico. Caso ndo haja tempo ou
estrutura para elaborar o material, mais adiante estardo disponiveis algumas
imagens (Anexo), basta imprimir, recortar e dobrar. Elas podem ser coloridas
pelos proprios alunos.

2- Se vocé tem mais disponibilidade de tempo ou mesmo destreza para
atividades manuais, é recomendado que seja elaborado cada parte do seu
material, experimentando possibilidades de tamanhos, texturas e cores,

misturando materiais.
Apresentacdo do material:

O material plastico dos CoLabirintos consiste basicamente em placas ou laminas
quadradas ou retangulares coloridas, que sdo organizadas formando as paredes do
labirinto, uma base também retangular ou quadrada (como um tabuleiro de jogo) e algo

que ajude a manter as placas em pé. Deve-se pensar que essas placas precisam ser
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preferencialmente colocadas na vertical para que possam ser visualizadas de forma a
recriar essas paredes. Para ilustrar melhor, segue abaixo, uma imagem de uma maquete

de uma obra de Oiticica:

Maquete para Magic Square N°5, Invention of Colour, 1978 — Hélio Oiticica

Tendo essa imagem como parametro para a cria¢do dos CoLabirintos, sugere-se
que se construa uma espécie de maquete (os tamanhos podem variar, mas é importante
pensar em algo que facilite 0 manuseio). Essas paredes do labirinto podem ser feitas
com materiais simples como papel, ou mais elaborados, como placas feitas em acrilico,
por exemplo. Estamos aqui considerando o material que for mais acessivel e mais
préximo da realidade das salas de aula. O professor pode inclusive pedir a colaboragdo
dos alunos na elaboracdo dos seus CoLabirintos, que podem ser feitos com materiais
reutilizados, como caixas de fosforo — que alids tem um formato 6timo para essa
proposta, pois podem facilmente ser apoiadas de lado ou em pé —. Essas paredes que
védo sendo formadas devem estar apoiadas em uma superficie onde possam permanecer
posicionadas na vertical, de preferéncia de maneira fixada e removivel, que possibilite
modificar suas posi¢des caso seja necessario (por exemplo, uma superficie de velcro, ou
entdo uma plataforma de metal para trabalhar com placas imantadas em suas bases).
Tudo depende da criatividade, do tempo disponivel, dos materiais e das possibilidades
que cada realidade apresentar.

As placas podem ser coloridas. As cores tornam o material visualmente atrativo

e auxiliam, podendo cada uma representar uma categoria de informacdo e cada placa
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representar um conteddo especifico trabalhado naquele encontro. Por exemplo: amarelo
para jogos teatrais (Numa placa amarela se escreve entdo o jogo teatral feito naquele
dia); branco para material trazido pelos alunos (Numa placa branca se escreve “historia
da avo da Maria” ou “manias da Julia”, remetendo as historias trazidas pelas alunas);
laranja para musicas (Placa laranja com o nome da mdsica) e rosa para interferéncias
poéticas (Placa rosa com o titulo da poesia). O professor ou o aluno responsavel escreve
o0 contetido especifico trabalhado no dia em cada placa correspondente e ao final de cada
ensaio essas placas sdo posicionadas numa plataforma e estara construida mais uma

parte do labirinto.

Pode-se estabelecer também que cada reta do labirinto corresponde a um periodo
(que pode ser um dia de ensaio, uma semana, um més), facilitando a localizacdo das
acbes no tempo. Mas também pode ser estabelecida outra maneira de se indicar cada
periodo no espaco, como por exemplo fazer um desenho de dentro pra fora formando

um labirinto espiralado.

Essas escolhas ficam a critério do professor e dos alunos que estdo elaborando o
material. Tudo também vai depender do tamanho do processo, da quantidade de
fragmentos que serdo usados (Jogos, exercicios, textos, dentre outros. Quanto mais
interferéncias ou fragmentos utilizados e quanto mais tempo o processo durar, mais
colorido o labirinto ficard), e da frequéncia de encontros do grupo envolvido na criacao.
No exemplo a seguir, a partir da imagem de outra obra do artista, palavras referentes aos
fragmentos utilizados foram escritas em cada peca da obra, pensando na divisdo de

categorias por cores. Desta maneira, fica mais facil a visualizacdo de cada elemento:
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Invencéo da cor, Penetravel Magic Square #5, De Luxe, 1977 — Hélio Oiticica
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Posicionando as placas a cada nova experimentacdo, a ideia é que va se
desenhando esse CoLabirinto a cada encontro a partir das colaboracdes e interferéncias
de todos. Geralmente, nas turmas regulares, existem alguns alunos que sé&o
extremamente timidos e/ou tém muita dificuldade de entrar em cena, preferindo muitas
vezes assumir funcBes no backstage. Entdo, pode-se também convidar esses alunos para
serem responsaveis por esses registros, assim como pela criagdo e manipulacdo desse

material.

O Labirinto também pode ser pensado como uma proposta de jogo: dividindo
uma turma em grupos, separam-se 0s elementos (jogos, trechos de textos, interferéncias
musicais e outros fragmentos), por cores (nas placas coloridas). Cada grupo teréa placas
com as mesmas informac@es, porém cada labirinto devera ser montado da maneira que o
grupo preferir, ou seja, as placas serdo posicionadas em ordem diferente por cada grupo,

gerando assim diversas possibilidades de resultados.

O professor pode optar por construir e manusear seu labirinto sozinho para criar
um arquivo proprio, um portfélio para cada turma, mas acredito que a participacdo do
aluno enquanto co-criador, tanto da obra teatral que estd sendo encenada quanto da
obra-registro que esta sendo elaborada, seja uma experiéncia mais rica e interessante.
Ao final do processo, o grupo conseguira visualizar tudo que foi criado sem perder
nenhuma parte do trajeto podendo, inclusive, alterar a ordem de acontecimentos e agdes,
criando a possibilidade de outros resultados.

Materiais ja experimentados nesse processo:

- Post-its: Por serem praticos e coloridos. Como ja possuem cola, podem ser
dobrados de forma a se criar as paredes e a cola mantém o papel fixado na base. A
desvantagem do post-it € a pouca durabilidade. Foi utilizado como primeiro protétipo

dos ColLabirintos;

- Caixas de fosforo: Forradas com papel colorido e encapadas com papel
Contact transparente, 0 que possibilita a escrita com caneta de quadro, podendo remover
a tinta para o material ser reutilizado. Neste caso, foi utilizado como tabuleiro uma caixa
de papeldo que também servia para guardar as caixinhas/placas que ndo estavam em

uso. A parte de cima da caixa foi forrada com velcro e as bases das placas coloridas
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também, facilitando tanto a sua fixacdo como o deslocamento das pecas de lugar sem

danificar o todo.

Material para protétipo de caixas de fésforo

- Placas de mdf: Pintadas e cobertas por uma camada de resina, com a mesma
finalidade do Contact, porém, a resina ndo aceita muito bem a caneta. Ainda assim, o
mdf colorido é um material visualmente interessante e relativamente acessivel, entdo
valeria a pena testar outras possibilidades de como escrever as informagdes nele (ou
talvez realizar essas anotagdes em um papel, com uma legenda por cores, para ndo

danificar o material);

Prototipo CoLabirintos em mdf
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- Plaquinhas de acrilico: Seria o “material ideal”, pois sdo leves, podem ser
encontradas de diversas cores, seu material aceita bem a caneta de quadro, porém, é um
material pouco acessivel. Nessa experiéncia foram feitas plaquinhas de 5x5cm, coladas
posteriormente em ventosas, possibilitando sua fixagcdo no tabuleiro também de acrilico.

Esse material possibilita a reutilizacdo em diversos processos diferentes.

Material dos CoLabirintos em acrilico

Outras possibilidades: A partir de qualquer material reaproveitavel ou de facil
acesso, como: tampinhas de garrafa, formas de docinho, E.V.A., sobras de cartolina
colorida, etc. Esse tipo de material reutilizavel € sempre interessante por ser sustentavel
e porque é mais facil de conseguir em quantidade. Os alunos ndo costumam ter
problemas em consegui-los e podem ajudar bastante trazendo esses materiais, que além

de tudo possuem custo zero.

Também ¢é possivel experimentar outras maneiras de montar seu mapa
labirintico, sem ter necessariamente as paredes citadas aqui. Eles podem apontar
caminhos planos, podem ter texturas diversas, podem inclusive ser feitos em “tamanho
real”, caso haja uma sala ou espago disponivel. As possibilidades sao multiplas, assim
como cada vivéncia labirintica também serd. Mesmo em um processo mais fechado,
como, por exemplo, uma encenacdo de um texto ja existente, os ColLabirintos podem

servir para registrar as marcagdes de cena, a trilha sonora e os aderecos utilizados em
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momentos especificos. A maleabilidade dessa metodologia torna incalculavel as suas

possibilidades de aplicabilidade.

CAPITULO 3 - RELATOS DE EXPERIENCIA

“Aspiro ao grande labirinto.”

(Hélio Oiticica)

Os relatos de experiéncia a seguir, narram a trajetdria desse estudo desde a sua
primeira inspiracdo até a experiéncia mais recente. Como explicitado no capitulo
anterior, muitas referéncias foram usadas como o que chamamos aqui de fragmento.
Dentre elas, jogos teatrais e metodologias que auxiliaram nessa trajetoria em direcdo as
questdes da identidade. Cada metodologia utilizada, combinada a outros conteidos da
pesquisa, tinha como intuito acessar teatralmente os temas abordados, facilitar a
interacdo do grupo, a nogdo de pertencimento, a criagdo livre e a autonomia. Os alunos
que passaram por esses experimentos tiveram contato com um pouco da técnica dos
Viewpoints, dos jogos teatrais de Viola Spolin e Olga Reverbel, e dos “exercicios

estlipidos” de Sotigui Kouyaté, entre outras metodologias.

Também chamado de sistema, a técnica dos Viewpoints pode ser aplicada em
qualquer processo criativo. Um de seus aspectos mais importantes — a relacdo com o
outro — amplia as possibilidades criativas, fazendo com que o grupo tome decisdes
organicas em conjunto. A préatica e a aplicacdo do Viewpoints geram a conexao.
Conexdo de ideias, de imagens, de raciocinios. Estar conectado é estar provocando
estimulos e reagdes, € estar agindo e reagindo ao mesmo tempo, sem saber ao certo

onde comecga 0 movimento, e, de alguma forma, ndo deixando que ele termine.

O Viewpoints alivia a pressao de ter que inventar tudo por si mesmo, de gerar

tudo sozinho, de ser interessante e forcar a criatividade. O Viewpoints
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permite que nos entreguemos, que possamos cair em um espago criativo
vazio e confiar que ha algo 14, outra coisa além do nosso préprio ego ou
imaginacéo, para nos pegar. Viewpoints nos ajuda a confiar em deixar algo
acontecer no palco, em vez de fazer acontecer. A fonte para a agdo e
invencdo vem até nds a partir dos outros e a partir do mundo fisico ao redor
de nés. (BOGART, 2005, p. 20).

Os Jogos Teatrais de Viola Spolin e Olga Reverbel fazem parte da formagéo e
do repertério da maioria dos atores e professores de Artes Cénicas do pais. Spolin
enfatiza a funcdo educacional do jogo tradicional, um patriménio cultural que pertence a
memoria coletiva. “Jogos teatrais sdo ao mesmo tempo simples divertimento e
exercicios teatrais que transcendem ambas as disciplinas para formar a base de uma

abordagem alternativa para o ensino/aprendizagem” (SPOLIN, 2008, p.20).

Reverbel, adepta de uma metodologia voluntéaria, ativa, global e coletiva,
respeitava acima de tudo as individualidades de todos os sujeitos envolvidos e tinha por
objetivo a formacdo através da cultura, partindo da liberacdo da personalidade pela
espontaneidade. Para a autora, “As atividades de expressao liberam a personalidade pela
espontaneidade e formam-na pela cultura (...) inscrevem-se num contexto
contemporaneo e social”. (REVERBEL, 2001, p.132)

Sotigui Kouyaté, por seu titulo de griot, tinha como principal fungéo social ser o
porta-voz dos conhecimentos ancestrais que perpetuavam conceitos éticos através de
contos, ditados e conselhos. Nessa sua missao de transferéncia de conhecimento, criou
exercicios de sensibilizacdo e escuta, os chamados “Exercicios estupidos”, que foram
assim batizados porque além de possuirem fundamentos muito simples, ndo pretendiam

passar pelo aspecto racional.

(...) em relacdo a ligagcdo dos exercicios “estiipidos” com o que temos de
mais primitivo na nossa formacg&o, ou seja, com a nossa infancia, periodo no
qual ainda ndo estamos revestidos de couragas, vicios e verdades absolutas,
penso que estes exercicios buscam mostrar que a Unica forma de vencer o
medo é ousar, arriscar. E isto ocorre quando aceitamos jogar. E o jogo se faz

principalmente quando aceitamos a sabedoria do nosso corpo, na sua
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memoria, naquilo que ele traz de mais primitivo. E preciso deixar o corpo
agir. (BERNAT, 2013, p.163)

Vale ressaltar que, a cada nova tentativa de aplicagdo desse projeto, foram
surgindo novos desafios e demandas. Com isso, foram se revelando novas
possibilidades. Houve um momento em que a ideia de labirinto e a referéncia plastica de
Hélio Oiticica ressurgiram como inspiracdo para a criacdo de um material plastico. Na
verdade, a informacao sempre esteve 14, s6 precisou ser redescoberta e repensada. Havia
a necessidade de criar um material para trabalhar esses conteidos, mas ndo se sabia

como chegar até ele. A resposta estava no proprio caminho.

Os Colabirintos ndo sao aqui considerados um resultado fechado, e sim uma
proposta aberta com ideia de continuidade. Ainda assim, existe toda uma trajetéria que
justifica a criacdo desse material. A partir da experiéncia em sala de aula a cada vez
sendo adaptada as realidades apresentadas, foi surgindo a necessidade de ir modificando
0s contetdos e adaptando-os para cada novo grupo. Ao chegar nesse ponto desta
trajetéria, se fez necessaria a criacdo de um material que pudesse auxiliar na
aplicabilidade destes contetidos. A busca por instrumentos que pudessem ajudar na
parte pratica, fez com que as referéncias visuais do inicio do processo retornassem de

outra forma e assim o labirinto se fez presente novamente.

3.1 — Cidade de Deus

Em 2012, no inicio dessa trajetoria, um pequeno grupo de alunos com idade
entre 10 e 12 anos participou da oficina de criagdo artistica intitulada “Identidade”. Os
encontros aconteciam uma vez por semana na escola. O planejamento da oficina
(Apéndice A) foi feito de acordo com os resultados obtidos a cada encontro, a partir do
retorno dos alunos. Ja era sabido quais contetdos seriam abordados, mas a forma como

a oficina ia se dar se construiu processualmente, a cada encontro.
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O convite foi feito seguido de algumas explicacGes sobre alguns critérios e
topicos a serem abordados na oficina, tais como: “como eu sou - meu perfil”, “como eu

99 ¢¢

0 que eu mais gosto de fazer”, “meu gosto musical”, “meu dia a dia”,

29 ¢

vejo o mundo
“o meu lugar”, “minha familia”, “meus amigos”, ¢ outros assuntos que envolviam
questdes sobre a identidade e o entorno das criangas, assim como 0s aspectos positivos e
negativos do contexto no qual elas se inserem. Os alunos convidados tinham como
perfil além da idade (eram os mais velhos da escola), boa participacdo em sala de aula,

interesse por contelidos teatrais, facilidade para colocar suas opinides e expressividade.

Em cada encontro foi apresentado um tema, que foi explorado a partir de
exercicios, propostas, jogos teatrais, de criatividade, expressividade e improvisacoes,
tanto individuais como de grupo. Cada aluno pdde, de acordo com a proposta do dia,

expor sua opinido e sua vivéncia daquele assunto.

A oficina trouxe a proposta de um mergulho no autoconhecimento, uma
experiéncia de desenvolvimento pessoal e artistico, onde o participante poderia
representar sua visdo de mundo através de sua sensibilidade e criatividade. Desde 0 seu
inicio, ndo se configurou o objetivo principal de exibir as criagdes que apareceram
durante o processo. O resultado seria 0 processo em si. Porém, para todo material
criativo produzido existe sempre a possibilidade de apresentacdo para a comunidade
escolar posteriormente, sob a forma de cenas teatrais, exposi¢cGes ou videos, de
materiais individuais ou de grupo, desde que haja o interesse dos alunos envolvidos em

realizar o que seria um segundo momento com ensaios e apresentacoes.

O objetivo era chegar a um lugar de confronto da visdo do professor com a
visdo que eles mesmos tém de si e da favela, assim como o estudo das intensidades
resultantes das experimentacdes feitas em sala de aula e o registro das criacdes e
colocagdes dos alunos, buscando compreender as nuances de sua expressividade,
apontando questdes do contexto da favela e da escola dentro da favela. Desta maneira,
tornou-se possivel a investigacdo das especificidades caracteristicas destes alunos e do
espaco onde eles vivem a partir do ponto de vista deles mesmos, avaliando as
intensidades resultantes das experimentacOes feitas em sala de aula, e registrando suas

criagdes e colocagdes.
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Antes mesmo do primeiro encontro, os alunos ja demonstravam muita
curiosidade em saber quais seriam os conteudos da oficina. Ao esbarrar com eles pelos
corredores da escola, uns perguntavam: “quando comeca?”, outros diziam ansiosos: “é

',’

amanha, tia!”, e alguns também queriam saber se fariam cenas para apresentar para a
escola; sempre muito apreensivos. Também era perceptivel certa cumplicidade da parte
deles, que, como futuros participantes da Oficina, se sentiam importantes por terem sido

“selecionados” para a aula, e aparentavam autoestima mais elevada.

Foram convidados para a atividade alunos de trés turmas diferentes, ou seja,
nem todos eram amigos que compartilhavam as atividades do dia a dia escolar. 1sso

contribuiu para certa inquietude em relacdo aos colegas desconhecidos.

A oficina comecou de uma maneira interessante (e que depois se tornaria parte
da rotina): antes de iniciarem as atividades, os alunos e eu almogavamos juntos. J& nesse
primeiro momento mais informal, era possivel ter um contato com os alunos
diferenciado do contato de sala de aula. Foi criado o habito de recapitular a aula anterior
no inicio de cada aula, tentando relembrar os exercicios e atividades que mais
marcaram, trazendo palavras que buscavam definir as sensacdes e as impressdes que
ficavam retidas na memoria, o que também ajudava a situar os alunos que, por algum
motivo teriam se ausentado. Quase sempre era pedida uma atividade para ser feita em

casa, e que seria util para a aula seguinte.

No inicio, a presenca da camera (que era utilizada para registrar os encontros e
tomar notas posteriormente) gerava excesso de acanhamento em uns e extroversao
demais em outros; 0 que poderia ser interpretado como certa inseguranca que eles
tinham ao perceberem que estarem sendo filmados. A camera, aos poucos, foi se
tornando somente uma informacdo a mais. A timidez e o exibicionismo também
poderiam ser causados pela dificuldade de falar de si. Como a oficina tratava do tema
“identidade”, poderia ser que eles tivessem receio de se expor. Mas, a cada novo
encontro, era notavel o aumento da confianga dos alunos em relacdo a si mesmos e ao
grupo. Dessa forma, a capacidade criativa que juntos eles possuiam tambéem ia se

fortalecendo e a cAmera passou a ser s6 mais um detalhe.



68

Durante a pesquisa, pretendia-se chegar a um lugar onde se pudesse confrontar a
visdo externa em relacdo aquele espaco e aqueles corpos a partir do contato com 0s

alunos, com a visao que eles mesmos tinham de si e do contexto onde eles viviam.

Em uma andlise mais subjetiva, 0 que mais chama atencdo ao entrar na Cidade
de Deus € o clima instaurado no lugar. Existe ali uma atmosfera realmente diferente. La
dentro é de fato uma cidade, que funciona de forma independente, uma nova ordem,
diferente da cidade formal. E esta cidade possui um ritmo que conduz quem vive dentro
dela, — cabe fazer uma analogia ao funk e ao samba, ritmos musicais que surgiram no
ambiente da favela. O caminho conduz ao caminhar gingado do favelado. O espaco
interfere e d4 origem ao corpo ‘“‘sinuoso”, a ginga vem da relagdo do corpo com as
curvas das ruas, vielas e becos sem sinalizacdo, pelas calcadas com pouco espaco
(muitas vezes blogueadas por carros estacionados) que forcam o pedestre a caminhar no
meio da rua. Quem entra de carro na favela deve tomar cuidado e respeitar o pedestre
gue caminha no meio da rua, por habito e sem pressa. As ruas da Cidade de Deus séo,
na maior parte das vezes, dominadas pelos transeuntes e criancas brincando que ndo se
incomodam nem se desesperam com a presenca dos carros. Quem aguarda a passagem é

0 motorista.
A seguir, um relato breve do passo a passo de cada oficina:
Primeiro encontro

No primeiro dia de oficina, era possivel perceber muita agitagdo — caracteristica
comum a maioria dos alunos —, mas que neste caso, em particular, poderia ser atribuida
a empolgacdo por iniciar uma nova atividade. Somaram-se quatorze alunos ao todo.
Sentaram em roda e ouviram explicacdes de como seria a oficina, tiraram algumas
duvidas e foram recolhidas as autoriza¢fes dos responsaveis. Também foi falado um
pouco sobre um elemento tecnoldgico que estaria presente durante todo o processo: a
camera de filmagem. Explicou-se a necessidade de utilizad-la para registrar nossas
atividades e que aqueles registros ndo seriam exibidos em puablico. Também foi
explicado que a oficina ndo tinha por objetivo final a apresentacdo de cenas, e sim 0

processo em si.
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Era esperada muita dispersdo na primeira aula, ja que para eles haviam colegas
desconhecidos e também uma camera ligada. As seguintes reacGes foram percebidas: 0s
mais extrovertidos falavam sem parar, ndo conseguiam ficar parados no lugar, mexiam
com os colegas, interrompiam as explicacdes, faziam piadinhas e poses para a camera,
tentavam chamar atencdo. J& os mais timidos e inseguros fugiam dos olhares dos

colegas e deixavam pender as extremidades do corpo involuntariamente.

Foi planejada uma aula com enfoque na apresentacao pessoal para a elaboracéo
de um “perfil” de cada aluno, também pensando na integragdo entre eles, uma vez que
estava sendo proposto o inicio de um novo grupo. Iniciamos nossas atividades com

exercicios de concentragdo, integracdo e escuta.

O exercicio “Apresentagdo Pessoal” gerou muita dispersdo e na hora foi preciso
adapta-lo para uma versdo onde, em circulo, um de cada vez devia sair de seu lugar e
apresentar-se para um colega da roda (nome, idade, o que gosta de fazer). Neste
momento, todos demonstraram muita inquietude. Até mesmo os alunos considerados
“extrovertidos” tentavam disfarcar o nervosismo falando mais rapido que o usual,
inventando trejeitos fisicos e vozes diferentes, sem que houvesse necessidade. Ja 0s
considerados “timidos” apresentavam-se falando baixo, de bracos cruzados, tentando

OcCupar com 0 Corpo € com a voz 0 menor espaco pOSSfVGL

Na “Entrevista”, a proposta € que quem estiver a vontade pode sentar ao centro
da roda e dar um depoimento, falando um pouco de si a partir da provocagdo “Quem
vocé é / o que vocé pensa de vocé?”. E depois surgem outras perguntas, como “O que te

identifica?” e “Que musica vocé considera a sua musica?”.

Nas respostas, ja dava para perceber um pouco do “jeitinho” de cada aluno.
Alguns gostam muito de falar de si, ddo muitos exemplos ao responder, gesticulam
bastante e riem da brincadeira. Outros se dispdem a participar da entrevista, mas
respondem diretamente, da maneira mais breve possivel e para muitas perguntas
respondem o habitual “Ah, ndo sei!”. Foi curioso como “A”, um dos alunos mais
brincalhdes, ficou visivelmente ansioso e envergonhado ao participar. Por varias vezes
ele hesita em ir ao centro da roda, levanta e faz que vai sentar na cadeira, mas volta para

o0 lugar, cedendo a vez a um colega. Enquanto existem outros colegas no centro da roda
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respondendo, ele ndo consegue ficar sentado, apoia 0s pés e as mdos no chdo com o
tronco voltado para cima e balanca o corpo. Quando resolve ir ao centro da roda para
participar, seus movimentos sd&o minimos e voltados para o centro do corpo; ainda
assim, enquanto aguarda as perguntas, ele cruza e descruza as pernas, pisca rapido e
olha para os lados, fazendo graca. Desta forma, ele segue tentando disfarcar a
ansiedade, sempre com bom humor, dando risada, fazendo trejeitos ou dizendo algo

engracado:
“- O que vocé acha de vocé mesmo? Quem vocé é?”
“- Tia, eu acho que eu ndo sou nada. (ri)”
“- Por qué?”

“- Porgue ninguém na minha sala gosta de mim... (ri) Ah, eu queria desabafar

logo! (todos riem) — Eu gosto de fazer palhagada, eu me sinto bem.”
“- Por que vocé se sente bem?”
“- Porque eu gosto de ver as pessoas rindo.”

Depois, a atividade continua com os alunos falando sobre suas preferéncias
musicais € habitos e, ao terminar a entrevista, “A” se levanta ¢ manda um beijo e um
aceno para a cdmera. Para finalizar, sdo distribuidas folhas em branco, canetinhas e lapis
de cor para os alunos para que eles escrevam seus nomes, suas caracteristicas e
preferéncias das mais variadas, e tudo mais que os identifique de alguma forma.

Também podem desenhar e colorir, se desejarem.
Segundo encontro

Intitulado “Como eu vejo o mundo”, foi feito um exercicio de conscientizagao
corporal, onde todos deveriam ficar deitados e atentos as indicacOes de: acalmar a
respiracdo, observar o estado do corpo naquele momento, espreguicar, elevar os pés e

ativar as articulagdes do corpo.

Os alunos estavam muito agitados e, no inicio do exercicio houve resisténcia em

desacelerar, mas aos poucos foram acalmando e aumentando a concentragdo. Depois
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deviam levantar, explorando o uso das articulagcdes. Alguns, muito envolvidos, criaram

movimentos inusitados que geraram riso e descontragéo.

De pe, foi iniciada a interacdo, dividindo a turma em grupos, que deveriam
ilustrar formas geométricas com seus corpos no espago. Estas formas deveriam se
deslocar no espaco sem que se desfizessem. Em seguida, é adicionado um estimulo
sonoro ao qual os grupos recebem e respondem corporalmente. Com o desenrolar da
experimentacao, 0s grupos vao saindo do lugar-comum e passam a experimentar novas
abordagens, como variacdo de ritmos e niveis. Alguns alunos tentam assumir uma
posicdo de lideranca, tentando conduzir o grupo, mas aos poucos vao percebendo que

sua movimentacdo depende da movimentagdo do todo.

Ja na parte de criacdo teatral, ainda divididos em grupos, eles deveriam criar
uma cena cujo objetivo era mostrar o lugar (Onde) eles estavam, sem a utilizacdo de
objetos. As cenas foram réapidas, predominaram ideias bem-humoradas e, na maioria das

vezes, por nao poderem utilizar objetos, eles optaram por “objetos imaginarios’

(fingiam que estavam sentados numa cadeira, fingiam que seguravam um copo, etc.).

Com o objetivo de gerar uma discussdo sobre a questdo dos pontos de vista, é
exibido um video chamado “Zoom”, versao filmada do livro homonimo de Istvan
Banyai, e no debate posterior surgem as seguintes colocagdes por parte dos alunos: “O
video fala de como cada um vé as coisas”, “Uma coisa estava dentro da outra, que

b9

estava dentro da outra...”, “Quando vocé acha que ¢ a realidade, nao ¢é.”.

Com o intuito de entender melhor como eles entendem o espago onde vivem, foi
realizada uma espécie de “Quiz”, onde cada aluno deveria descrever por escrito e sem
precisar nomear, algumas imagens que sdo projetadas no teldo. Sdo fotografias de
lugares como: praia, shopping, prédio residencial, conjunto habitacional, barraco,
escola, rio. Cada um pode atribuir a cada lugar os adjetivos que quiser, podendo
descrever sensacdes, sentimentos, lembrancas, cheiros e imagens que surgirem a partir

deste estimulo visual.

A partir desta experimentacdo, foi possivel entender um pouco sobre a forma

como os alunos visualizam certas imagens e identificam os seus lugares. As
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observagdes mais interessantes foram: “lugar onde ninguém quer ficar”, “lugar onde
pobre mora”, “lugar 'De Deus" e “realidade”, para as imagens do barraco e da favela, e
“piscina de favelado”, para a imagem de um rio sujo. Ainda na imagem do barraco,
alguns colocaram em suas descrigdes “de brincadeira”, coisas como “casa do fulano”
(com o nome de alguém da turma). Foi curioso o fato de a grande maioria ndo
reconhecer a imagem de uma Escola da Prefeitura (toda reformada e colorida). Muitos
escreveram que ndo sabiam o que era. Praias e shoppings foram unanimidades nos
elogios dos alunos e foram descritos como: “onde os peixes moram” / “muito bom” /
“cheio de gente bonita” / “tenho vontade de ir todo dia” / “lindo, fogos (de artificio)” e
“lugar divertido onde as pessoas vao fazer compras” / “compras, lindo, dinheiro, melhor

lugar do mundo, diversdo” / “luxuoso, lindo, minha mae ja trabalhou 14”.

Como tarefa para o préximo encontro, foi pedido a cada aluno que procurasse

em casa uma ou mais fotos de algum momento em familia ou entre amigos.
Terceiro encontro

Como o titulo de “Eu e os outros”, iniciou-se a aula com uma atividade em
grupo. Em roda, todos fizeram e receberam uma massagem simultanea, ativando as
partes do corpo do colega da frente através do toque e de leves batidinhas.

No exercicio “Sensibilidade”, trabalhamos em duplas. Uma pessoa da dupla se
posiciona de costas, em frente a outra, mantendo um bracgo de distancia entre as duas. A
pessoa de tras deve fazer uma acdo/movimento acompanhada de um som. Entdo, a
pessoa da frente tenta, imediatamente apos e sem olhar para tras, reproduzir o som e 0
movimento de seu colega, quanto mais a dupla estiver conectada durante o exercicio,
mais preciso serd o resultado. Os alunos demonstram empolgacdo ao perceberem o
efeito “quase magico” da conexdo. As duplas querem repetir, experimentar ambas as
posicoes, ficando mais tempo do que o planejado experimentando.

No momento das “Memorias e afetos”, € pedido que cada aluno se posicione em
um lugar da sala com a foto (que foi pedida na aula anterior) nas mdos. Como muitos
ndo levaram a foto, pede-se para que tentem recordar de algum momento importante.
Cada um entdo devia: Tentar relembrar aguele momento; Pensar no motivo pelo qual

aquela foto (ou lembranca) foi escolhida; Relembrar aquela(s) pessoa(s) (o jeito de ser,
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0 que sente por elas, por que elas sdo importantes); Criar um som e um movimento que
pudessem traduzir aquele momento. Eles experimentam por um tempo e da para
perceber que alguns estdo bastante emocionados, ja outros ficam ansiosos para terminar
por estarem envergonhados, ou porque ficaram curiosos para olhar a reacdo dos colegas.

Buscando a relagdo entre ser e estar com 0 outro, num segundo momento, quem
se sente & vontade pode ir a frente dar seu relato e apresentar para todos o seu
movimento e 0 seu som. Em uma das apresentacfes a emocdo toma conta. Antes de
tudo, uma aluna me mostra uma foto de familia onde estdo sua mée, seu irmdo e ela,
quando tinha sete anos. Ao falar de sua familia, “E” comeca a chorar e comove toda a
turma. Até os alunos que costumam “zoar” os colegas durante suas apresentagdes ficam
tocados. “A foto é importante para mim porque tem uma pessoa nela que ndo esta mais
comigo, € uma pessoa que esta longe, mas ndo morreu. Esta longe de mim. E ver aquela
foto me faz tanto lembrar dela!” (chora) “E qual foi 0 movimento que vocé criou?” “Um
abraco” (mostra). Entdo, todos vdo dar um abraco na colega. O grupo a acolhe. Alguns
alunos lembram suas historias pessoais e também dividem com todos. Outra aluna fala
que lembrou do pai que estd preso, chora e também é acolhida por todos. Depois,
sentam em roda e € explicado que as questdes afetivas podem levar ao choro e que ndo
h& motivos para sentirem vergonha. Também é dito que isso reforca a ideia de grupo,
que sb é possivel tratar dessas questdes quando existe confianca no outro, e que eles
estdo nesse caminho.

A tarefa para casa de hoje foi: buscar fotos e/ou videos dos lugares onde

costumam ir, e que consideram os “seus lugares”.
Quarto encontro

No primeiro exercicio, com o titulo de “O meu lugar”, todos deveriam caminhar
pelo espacgo, preocupando-se em ndo colidir com os colegas e ndo deixar espagos
vazios. Ao sinal (apito), todos devem parar e seguir ordens simples como: “levante o

braco direito”, “olhe para cima”, “levante a perna esquerda”, entre outras. E ao ouvir o

sinal novamente, voltam a caminhar.

Na segunda parte, todos os alunos devem procurar um lugar no espaco para

sentar. Cada um, a um sinal dado, comeca a emitir um som, cuja altura deve ser sempre
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mantida. Aos poucos, ouvindo-se uns aos outros, 0s alunos vao modificando os sons, de
modo a criar um unico e harmonioso som. O exercicio ndo funcionou. Alguns alunos
tentavam impor o seu préprio som para o grupo, aumentando o volume da voz. E
explicado que a vontade de impor o som sé vai atrapalhar o objetivo do jogo, mas eles

ja estdo muito dispersos, entdo outra atividade é proposta.

Séo distribuidas folhas em branco e lapis. Cada um deve acomodar-se
confortavelmente no espaco da sala. Ao som da musica “O meu lugar — Madureira” de
Arlindo Cruz, sdo feitas as seguintes perguntas (as quais os alunos devem responder
livremente por escrito no papel): Qual é o seu lugar? (Pode ser mais de um); como sdo
as pessoas? O que voceé sente de bom em relacdo ao seu lugar? Quais sdo as musicas /

ritmos deste lugar? Quais as caracteristicas mais marcantes?

Depois, cada aluno deve falar do seu lugar, como um depoimento. Os que

trouxeram videos ou fotos apresentam para os colegas.

Foi interessante como os alunos falaram de seus lugares ndo sé sob o aspecto
fisico, suas casas ou os lugares que frequentam. Muitos também falaram de seus lugares
afetivos, ndo-espaciais, com exemplos como: “meu lugar é onde estdo as pessoas que eu

29 ¢

amo”, “meu lugar em qualquer lugar onde eu me sinta feliz”.

A aluna “T” trouxe um video para partilhar um de seus lugares. Era uma
apresentacdo de balé. Ela disse “meu lugar também ¢ o palco”, e todos assistiram

admirados sua desenvoltura em um solo.
Quinto encontro

Como o nome de “Mapa afetivo”, o primeiro exercicio é feito em roda: um
participante de cada vez deve dar um passo a frente, sem que haja uma ordem
preestabelecida e sem que dois ou mais participantes andem ao mesmo tempo. Se
acontecer de dois ou mais se moverem juntos, 0 jogo deve recomecar, voltando a
posi¢do inicial. Como todos ja estavam habituados a este exercicio, pois ja costumava

utiliza-lo em sala de aula, tiraram de letra.
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No segundo exercicio, todos caminham pelo espaco enquanto sdo dadas
orientacdes de associar ao trajeto percorrido, imagens de formas. Exemplo: “O caminho

¢ feito de circulos”, “O caminho ¢ quadrado”, etc.

Fazendo uma conexdo com o0 exercicio anterior, cada um deve relembrar e
reproduzir corporalmente no espaco da sala o trajeto que faz de casa até a escola,
podendo repeti-lo mais de uma vez variando a velocidade da execucdo. Percebe-se o
raciocinio deles ao tentarem relembrar o trajeto, as vezes indo e voltando forcando a
memoria e procurando reproduzir da forma mais fiel a realidade. Depois, 0 grupo todo
desenha em uma folha grande, o trajeto da escola a até a sua casa, identificando a

moradia de cada um.

]

Mapa afetivo da Cidade de Deus

A turma é dividida em trés grupos. Para cada grupo, sdo sorteadas palavras que
foram utilizadas por eles na aula anterior, na descrigdo do “meu lugar”. Cada palavra ou
frase deve ser utilizada para criar a cena. Como as palavras-tema ndo tem
necessariamente ligacéo entre si, as cenas acabam tendo algumas divisées ou ndo sdo
muito lineares, apesar de os alunos procurarem, de alguma forma, dar a elas um pouco
de coeréncia, seguindo um raciocinio de “um momento para cada coisa acontecer”, mas

o trabalho néo perde a sua riqueza por conta disso.

As historias apresentadas misturam figuras de maes escandalosas que brigam por

conta da bagunga de suas filhas, mas no final escutam uma musica que gostam, dangam
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juntas e fazem as pazes; mocas que dancam alegremente ao som do samba e do funk e
que depois de uma confusdo voltam a dancar novamente e um grupo de fiéis que assiste

ao culto e depois sai para jogar futebol e termina a noite em um baile.

De uma maneira geral, os grupos criaram cenas onde todos participavam e
tentaram dar coeréncia as cenas mesmo quando os temas escolhidos ndo tinham muita
conexdo. Os que assistiam, o faziam com atencéo, respeitando 0 momento dos colegas e

dando apoio.

Atividade para a proxima aula: Trazer histérias e causos de familia ou da

vizinhanga para contar e recriar cenas com a turma.
Sexto encontro

“Contando causos”, comec¢a em roda. Um de cada vez deve fazer uma expressao
facial exagerada, que também pode ser levada para o corpo. Esta mascara é
experimentada por um tempo e passada para a pessoa ao lado. O proximo tenta vestir
esta mesma mascara e compartilhar com o grupo. Depois, deve transforma-la em outra
mascara e passar adiante, e assim sucessivamente. Este exercicio leva naturalmente ao
riso e a descontracdo, mas depois que eles se familiarizam, conseguem conciliar o riso e
dar continuidade. Como a primeira rodada foi muito dispersa, eles pedem para fazer

novamente.

Passam para as duplas. Um integrante da dupla sorteia um “quem” e um “o quée”
(Exemplo: Crianga que veio brincar), e deve sair da sala. O mesmo deve comunicar ao
seu colega de cena somente através da batida na porta, do seu comportamento e das suas
atitudes corporais quem ele é e o0 que pretende. O colega de cena deve abrir a porta e
tentar adivinhar enquanto os dois contracenam. Depois eles repetem a cena, agora sem a
necessidade da adivinhagéo, tentando absorver as qualidades de antes e ampliando a
cena. No inicio, alguns alunos apresentaram um pouco de dificuldade, pois se trata de
um exercicio que lida com a expectativa de descobrir 0 que o outro colega pretende.
Muitos dos que tinham que adivinhar investiam em criar uma agdo e um local para
esperar o colega bater & porta, e isso enriquecia a cena. As vezes, o fato de ndo entender

0 que o colega estava querendo demonstrar dava um tom de humor a cena. Em alguns
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momentos foi necessaria a interferéncia externa, a fim de dinamizar o exercicio com
provocacles e perguntas. As duplas que fizeram mais para o final j& estavam mais
familiarizadas com a ideia do exercicio, e renderam mais. Em geral, a segunda vez de
cada dupla era mais rica, pois eles ja sabiam o que estava por vir e criavam rapidamente.
Esta atividade durou mais tempo que o esperado, pois além de ficarem empolgados

durante as cenas, muitos alunos pediram para repetir o exercicio.

Na ultima atividade do dia, sentados em roda, cada aluno conta para 0s seus
colegas alguma histéria de familia ou de vizinhos, podendo imitar os trejeitos dessas
pessoas. Por conta do tom bem-humorado que o primeiro aluno, “K”, adotou para
contar seu causo, todos que falaram em seguida também tentaram seguir a mesma linha
ao retratarem as suas histdrias. Alguns ainda se arriscaram a imitar trejeitos de seus
personagens reais, fizeram vozes e repetiram gestos. Muitas vezes os alunos tentavam
aumentar a histéria a medida que quem escutava reagia positivamente, rindo,
comentando ou demonstrando curiosidade. Posteriormente, foi perguntado quais deles
contaram a historia real e quais haviam aumentado ou inventado a historia, um deles
respondeu: “Eu inventei um pouco sim, tia. Eles estavam gostando e a histéria de

verdade ndo era tdo engracada.”
Sétimo encontro

Com o titulo de “Parangolé” foi montada uma cena unindo as historias contadas
na aula passada. Os alunos conseguiram transferir o humor das histérias narradas para
as cenas, exagerando nos trejeitos e nos esteredtipos. Fizeram tudo com mais
propriedade e desenvoltura, estavam muito mais a vontade e o prazer de estar no palco
era tanto que quando a cena ia se encaminhando para o fim, alguém tentava levantar
outra questdo, outro problema que fazia a cena durar um pouco mais. Utilizaram-se de
solucBes criativas para 0 nimero de pessoas em cena, como, por exemplo, uma aluna
que fazia o papel de uma menina e de seu pai, utilizando o préprio cabelo como bigode
para fazer a diferenciacdo entre os dois personagens. Um fato interessante foi que,
raramente eram retratados eles mesmos ou alguém da idade deles. Geralmente eram
adultos ou criangas bem pequenas. Talvez por isso, exageravam fazendo uma espécie de

caricatura destas personalidades diferentes deles préprios.
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Em um segundo momento, eles escutam uma breve explicacdo sobre a obra de
Hélio Oiticica e veem imagens dos Parangolés e dos Labirintos. Imediatamente fazem

uma conexdo com as roupas do carnaval.

Fica a disposicdo o material necessario (alguns pedacos de tecidos, TNT,
retalhos, plastico, barbante e grampeador) e os alunos montam juntos um Parangole.
Todos querem participar da confeccdo e logo que acaba, todos querem vesti-lo, mas so
da tempo da aluna “H” experimentar. Entdo, um samba-enredo comeca a tocar e ela
danca e gira alegremente, observando como o Parangolé flutua com seus movimentos.
Alguns demonstram ansiedade e pedem para usar o Parangolé na proxima aula,
enquanto outros dangam ao lado de “H”, curtindo o momento com ela. Um dos alunos

danca como se fosse mestre-sala e “H” porta-bandeira.
E finalmente, a despedida

Os alunos chegam cabisbaixos, lamentando que esta seja a ultima aula. Algumas
fotos e videos da oficina sdo projetados no teto da sala, mostrando tudo que foi criado
por eles durante o processo. Ao assistirem a projecdo, todos se deitam lado a lado.
Espontaneamente ddo-se as mdos, assistindo em um siléncio nem um pouco habitual a

tudo o que produziram juntos nesse curto periodo.
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Alunos utilizando o Parangolé
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Pede-se para que todos saiam da sala e facam uma fila do lado de fora. Eles
devem entrar um de cada vez, ao serem chamado. E feita uma pequena entrevista: “No
inicio das nossas oficinas, foi perguntado quem vocé era. E no futuro, quem vocé quer
ser?”; “O que vocé encontra na CDD que nao existe em nenhum outro lugar?”’; “Como

foi a experiéncia de participar desta oficina?”

As mais variadas respostas foram dadas; a grande maioria, muito subjetivas:
“Quero ser alguém feliz”, “Quero estar perto dos meus amigos”, “Quero continuar
dangando”, “Quero ter um emprego, trabalhar, ganhar dinheiro...”; “Na CDD eu
encontro felicidade”, “Aqui estdo os meus amigos”, “Aqui eu encontro sinceridade”;
“Eu adorei a oficina, aprendi muitas coisas, até a comer salada, igual a vocg, tia.”,

“Aqui eu fiz teatro e fiquei amigo de pessoas novas”.

Ao terminar a entrevista, os alunos recebem um Diario de Bordo contendo todas
as suas producdes de sala de aula, algumas imagens e fotos do processo, uma pagina
com todos os colegas e uma cartinha de agradecimento e despedida.

A parte final do encontro de hoje é de confraternizacdo. Quem desejar pode, ao
som do samba, experimentar o Parangolé criado pela turma na aula anterior, enquanto
0s outros assistem e dancam. Os alunos prepararam uma singela surpresa com doces,

bolinhos e refrigerante, para comemorar.

3.2 — Andarai

A vontade de dar continuidade ao projeto surgiu a partir da possibilidade de
trabalhar com o Segundo Segmento (do sétimo ao nono ano) em outro bairro, outra
escola e com outros alunos, ou seja, em um contexto diferente do primeiro. 1sso
possibilitaria testar se o projeto poderia ser desenvolvido em qualquer lugar. Mas para

ISSO era necessario passar por uma adaptacéo. E isso so foi possivel perceber na préatica.

Para recomecar, foi criada uma eletiva de teatro de forma a recrutar os alunos

com predisposicgdo para trabalhar o conteudo que seria visto em aula. A possibilidade de
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trabalhar com um grupo pequeno e predisposto a entrar em contato com esse contetdo
seria um facilitador. Ao divulgar a eletiva, foi explicado que se tratava de um projeto de
pesquisa e que os requisitos eram querer falar de si e gostar de fazer teatro.

A experiéncia na escola anterior serviu como referéncia para o trabalho atual e o
planejamento criado anteriormente foi utilizado como ponto de partida, porém aberto a
modificagcdes para o novo grupo. Essa simples transferéncia do método sem adaptacoes
ndo deu muito certo. A oficina na escola anterior foi criada da seguinte maneira: as
atividades eram elaboradas de acordo com o desenrolar de cada encontro. Sabia-se 0
contetido a ser trabalhado, esperava-se a resposta do grupo e estruturava-se 0 encontro
seguinte a partir dai. A oficina acabou sendo de certa forma “personalizada”, e ndo
haveria de ser diferente em se tratando de um espaco que propde uma pesquisa sobre
identidade. Por conta disso, aquela estrutura fechada ja pensada para o primeiro grupo
agora ndo resultava como o0 esperado. A sensacdo era de ndo conseguir uma
comunicacdo muito clara com os alunos, ou de criar uma expectativa muito grande em

relacdo aos resultados.

Claro que o trabalho ndo se perdeu totalmente. Algumas atividades obtinham
respostas muito boas, mas no inicio foi dificil perceber que aquele conteudo daquela
maneira ndo estava chegando naquele grupo como deveria. Era preciso alterar a forma
de comunicar as informacdes; era necessario controlar as expectativas respeitando as
identidades em questdo; era preciso ter mais abertura e maleabilidade na estrutura das

aulas.

Por conta do tempo investido em tentativas de aplicar o planejamento do grupo
anterior no grupo atual, e também por conta do calendario escolar que ndo ajudava (0s
encontros eram todas as sextas e tivemos outros eventos da escola cancelando as
eletivas ou feriados que caiam nesse dia), o semestre acabou, o que foi feito ndo estava
funcionando e havia pouco tempo para seguir outro caminho. Foram feitas novas
propostas e logo na reta final se abriu um leque de possibilidades que né&o daria tempo
de explorar.

Veio entdo o recesso, e com ele um curto tempo para refletir sobre a experiéncia

e tentar pensar numa nova estratégia. Criar outra eletiva para um novo grupo? Uma
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turma de eletiva é bem reduzida, se comparada a uma turma regular. Mas também
poderia ser interessante tentar aplicar as ideias numa turma maior, afinal, a proposta do
projeto seria apontar para uma metodologia aplicavel em sala de aula. Um grupo
reduzido e predisposto a trabalhar conteildos teatrais ndo seria exatamente um retrato da

realidade escolar.

Foi decidido entdo que o projeto dessa vez seria aplicado em uma turma regular
— a mais cheia da escola, diga-se de passagem. Seria um grande desafio, porém em um
contexto mais proximo da realidade das escolas publicas. A turma em questéo era de 9°
ano e bem heterogénea. Uma boa parte costuma participar ativamente das aulas de
teatro; temos um grupo de alunos bastante bagunceiros e desinteressados de uma
maneira geral; alunos que se interessam, porém sdo muito timidos e evitam entrar em
cena; alunos que ndo tumultuam, mas também ndo participam. Enfim, uma turma

“normal”.

3.2.1 — Z¢é de Cada dia

No caminho até aqui foi notada uma dificuldade geral em falar de si. Na
verdade, pode-se perceber que é dificil falar de si logo de inicio. Por isso, tentaremos o
caminho inverso: se antes era do micro para 0 macro, partindo de cada aluno para
questBes gerais relacionadas a identidade, agora o trabalho partiria de assuntos mais
amplos, até chegar ao individuo, porém sem a preocupacao de tracar um caminho linear.
As questbes perpassam o tema identidade e eventualmente podem vir a tocar em algum

assunto individual e voltar para questdes mais amplas de maneira organica.

A pesquisa agora esta sendo desenvolvida em um Ginasio Carioca, onde todas as
turmas tém, semanalmente, dois tempos de uma aula chamada “Projeto de Vida”, que
para cada ano possui um direcionamento. O tema do PV do 9° ano ¢ “Aprender a ser”, e

trata de questOes relacionadas ao futuro (o que fardo quando sairem da escola, que



82

caminhos profissionais pretendem seguir). Também sdo levantados debates sobre

assuntos gerais, visdo de mundo e direitos humanos.

Muitos dos temas dos debates dialogam com questdes relacionadas a identidade,

entdo, de alguma maneira, a turma ja era “iniciada” em tais assuntos.

O processo comegou a partir de temas livres em forma de proposta de cena, com
0 objetivo de entender melhor os assuntos do interesse dos alunos.

No primeiro encontro, por exemplo, foi sugerida a criagdo de uma cena cujo
tema fosse “um acontecimento recente (pessoal ou coletivo) que tenha impressionado”.
Durante a conversa do grupo para decidir o tema, cada um poderia trazer alguma
vivéncia pessoal. O mesmo grupo poderia levantar temas diversos e depois decidir qual
seria encenado. Os assuntos que surgiram foram: politica, gravidez na adolescéncia,

“Baleia Azul”'?, violéncia no Rio de Janeiro, entre outros.

O grupo que se apresentou nesse dia falou da sessdo na camara para votar o
parecer da denlncia contra o atual presidente Michel Temer. Eles fizeram uma versao
‘ideal’ da situagdo, onde o resultado era o que eles desejavam, e ndo o resultado real.
Para montar apresentar a cena, os alunos reutilizaram alguns objetos da peca que foi
montada pela turma anteriormente, como uma maleta cheia de dinheiro, chapéus e

gravatas.

No segundo encontro, foi inserido o tema “O que te incomoda?”, com o intuito
de ver quais assuntos seriam levantados por eles. Os que surgiram neste dia foram:

assalto, terrorismo, assédio e machismo.

O grupo mais adiantado (que se apresentou na aula anterior) —, apresentou
esquetes que mostravam varias formas de opressdo as avessas, como, por exemplo,

homens sendo assediados na rua.

No encontro seguinte, alguns assuntos (ja abordados em PV) foram escritos no

quadro como sugestdes de temas para a criacdo de novas cenas, tais como: alcool,

19 Jogo virtual disputado nas redes sociais, com regras e apelos de riscos letais, muito comentado

pelos adolescentes. Possivelmente iniciado na Russia, tornou-se viral em 2015.
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racismo, intolerancia religiosa, violéncia contra a mulher, LGBT. Os alunos também

sugeriram: vida na comunidade, xenofobia, bullying, gravidez na adolescéncia.

A turma demonstrou bastante interesse pelo tema “vida na comunidade” e foi
feito um brainstorm com palavras relacionadas a ele. As palavras surgiram

aleatoriamente e posteriormente foram separadas por “categorias”, que ficaram assim:

Espaco: Ludicidade Pessoas /| Acdes /| Outros
Personagens Conflitos

Baile Guerrinha de |Policiais Fofoca Churrasco
) mamona )
Escadaria Adolescente Briga Favela
5 Policia e ladrdo |gravida o
Apagéo Tiroteio Funk
) Bola de gude Bandidos o )

Laje Roubo de wi-fi  |Rima
Soltar pipa “Seu Z¢”

Moto Gato de luz

_ Banho de

Kombi _ Abuso de poder

mangueira

Pouco espaco

Campinho

Neste dia foram criadas cenas a partir de palavras livremente escolhidas pelos
grupos. Tivemos cenas com: Baile / briga / fofoca; churrasco / violéncia / abuso de

poder / policia; soltar pipa / gato / baile / drogas / moto / churrasco.

No quarto encontro, alem da lista de palavras de inspiracdo, foi utilizado o
trecho “As Cidades e as trocas 5”, do livro “Cidades Invisiveis”, de ftalo Calvino. O
texto fala sobre uma cidade com muitos acessos e caminhos diferentes, onde até mesmo
a pessoa mais pacata ndo conseguia ter uma rotina sempre igual, porque a cada dia se
fazia um novo caminho. Buscando uma relacéo do texto com o espaco da favela e tendo

a lista de palavras de inspiragéo, 0s grupos deveriam criar uma cena.
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O encontro posterior seria a prova de cena da turma, que obrigatoriamente
precisa fazer duas avaliagBes de Artes Cénicas: uma escrita e uma prética. A prova
escrita foi sobre o texto do Calvino, de forma a colocar no papel o que foi feito na
pratica na aula anterior. A prova de cena foi a partir de duas categorias de palavras de
inspiracdo. O grupo deveria escolher ao menos duas palavras de uma das duas

categorias: “Referéncias ludicas” ou “Outros”.

No contedo das cenas apresentadas era perceptivel o excesso de realismo e de
texto. Certamente por conta dos temas que retratam a nossa realidade atual e também
pela necessidade desses jovens de falarem sobre esses assuntos. Esse “excesso de
realismo” de alguma forma estava impedindo que houvesse um mergulho maior nas
questdes levantadas. Era necessario sair do superficial, encontrar uma maneira de
relacionar a criagdo ao corpo e ao espaco. Um jeito de acessar outras formas que néao
fossem somente a reproducédo de uma realidade.

Na aula seguinte, a inspiragdo inicial foi o poema “Briga no beco”, de Adélia
Prado, que narra 0 momento em que uma mulher flagra o seu marido bebendo guarana
aos risos com outra — ideia bem proxima de uma das cenas criadas pela turma no inicio
das experimentacgdes. Os grupos deveriam ler o texto e recria-lo ao seu modo, completa
ou parcialmente, em uma cena corporalmente expressiva e sem falas. O resultado foi
surpreendente, uma vez que cada grupo fez sua propria releitura, enfatizando alguns
momentos e modificando outros. Eram varias versdes, varios pontos de vista de uma

mesma historia, ou vérias historias novas a partir do original.

A essa altura, a turma ja possuia um pequeno repertério de cenas e histérias que
tratam do universo da “vida em comunidade”. Como nessa turma existia o habito e o
prazer de montar cenas para apresentar, era preciso fechar uma dramaturgia nesse
processo criativo colaborativo, podendo criar cenas novas e modificar as antigas. Uma
das sugestdes de personagens nas listas citadas acima foi “Seu Z¢”, sob o argumento de
que “em toda favela tem um Seu Z¢”, ou “em todo lugar tem um”. Levando esse
raciocinio em consideragdo, podemos perceber que “Z¢” ¢ realmente um nome (ou

apelido) bastante comum, inclusive utilizado em muitas girias (“Zé ninguém”, “Zé
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mané”, “Z¢ roela”), e talvez por ser tdo popular, “Z¢” também ¢ um nome muito

encontrado em letras de musicas.

Os alunos foram convidados a pesquisar musicas que tivessem “Z¢” na letra e a
partir de cada histdria narrada pensar nos possiveis personagens que eles poderiam ser,
ou se poderia ser um personagem SO que pudesse transitar por varias historias.
Separados em grupos, eles deveriam escolher trés musicas e buscar criar um universo

dramaturgico para elas, podendo relacionar as historias ou néo.

A partir do cruzamento de informagdes das letras das masicas, trabalhando como
se fragmentos de cada uma formassem um mosaico para criar uma histéria, foi tracado
um perfil do personagem “Z¢”: dono de bar, um lider na comunidade, anuncia o que vai
acontecer no sistema de som da favela. Trabalha com Juliana, uma jovem linda e dona
de si, que é apaixonada por Z&, mas a correria do dia a dia ndo d& muito espago para a
poesia. Como algumas mdsicas também sugeriam que ele poderia ser um homem
trabalhador, Zé € aquele tipo de pessoa que sO pensa em trabalhar. Sé vai perceber que
sente algo por Juliana quando desconfia que ela estd namorando com Jodo. Em dado

momento, Zé é injusticado e Juliana demonstra todo o seu amor.

Tendo como pano de fundo a rotina do bar, as historias de outros personagens se
cruzam com as de Zé e Juliana e todas as situacGes trabalhadas nas improvisacdes em
aula servem de inspiracdo e referéncia para a criacdo da cena. Com essas informacoes,
iniciaram-se as improvisacdes. Alguns alunos comecaram a sugerir situacdes de cenas e
novos personagens e, & medida que a historia ia surgindo, sem a necessidade de sorteios

ou testes, os alunos foram se identificando e assumindo seus papéis.

Os ensaios se ddo a partir de improvisacbes em cima de algumas situagdes
propostas. Desta forma, os préprios alunos vao criando o texto de dentro da cena, com
mais propriedade e com autonomia para fazer as modificagdes necessarias. Nessa fase
do processo, uma parte da turma j& comecava a ficar dispersa. Enquanto 0s mais
interessados estavam totalmente imersos no processo, 0s menos envolvidos ndo

demonstravam muito interesse. Justamente nesse momento surgiu a possibilidade de
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participar de um festival para alunos da Rede Municipal, o0 FESTA?. Era a grande
chance de fazer uma apresentacdo fora da escola, entdo a turma passou a ter um curto

prazo para criar uma cena de até 20 minutos para apresentar.

Por conta da correria e pelo nimero de alunos da turma, a mesma foi dividida
em duas partes: os alunos que entravam em cena e faziam a producdo da peca ficavam

na sala de ensaio enquanto os outros pensavam possibilidades de cenarios e figurinos.

Uma aluna pediu para ser assistente de direcdo. Era ela que, além de sugerir
acOes para os atores, também operava 0 som da peca, anotava a ordem das cenas e a
lista de objetos de cena, desempenhando brilhantemente a funcdo de assistente de

direcao.

Como todos ja possuiam conhecimento prévio do contexto da cena e ja haviam
improvisado temas relacionados, em pouco tempo a esquete foi tomando forma e o
processo fluiu com facilidade. A cada ensaio foram surgindo mais detalhes da
personalidade de cada personagem, o jogo de cena ia ficando mais interessante e todos

pareciam cada vez mais envolvidos no processo.

O dia da apresentacdo estava chegando e pouco antes disso, a escola recebeu
uma estagiaria de Artes Cénicas que auxiliou bastante na reta final. Fernanda Gomes
Carvalho, aluna de Licenciatura da Unirio, chegou para somar e teve grande aceitacdo
pelo grupo. Jovem, negra e moradora da Baixada Fluminense, era uma figura que
gerava identificacdo e admiracdo por parte dos alunos. Acompanhava e registrava 0s
ensaios fotografando e filmando, além de auxiliar também nas questfes técnicas. Em
seu relatdrio de estagio, sobre a experiéncia de acompanhar as aulas de Artes Cénicas da
nossa escola e o processo de “Z¢ de cada dia”, Fernanda afirma:

No 9° ano, depois de passar por muitas experiéncias e entender o0s
mecanismos de elaboracdo e construcdo da cena é a vez dos alunos tomarem

as rédeas da situacdo e explorarem suas experiéncias pessoais através da
improvisagao, neste semestre teve como tema: Zé, partindo de pesquisas

20 Festival de Teatro para Alunos Rede. Teve sua primeira edicdo em 2017 somente na
segunda CRE (Coordenadoria Regional de Educacdo — RJ) e em 2018 foi ampliado para toda a

Rede de Ensino do Municipio do Rio de Janeiro.



87

musicais, visto que os alunos observaram que em toda comunidade e todo
local havia um Zé, o Zé da padaria, 0 Zé do bar, 0 Zé do Géas. A turma obteve
6timos resultados e criaram um esquete, que participou do primeiro festival
organizado pela 22 CRE, tendo como destaque 0 jogo cénico entre os atores e
suas atuacoes.

A professora preza pelo trabalho em grupo, dando autonomia de criagéo,
deixando os alunos livres para explorar todas as possibilidades da cena antes
de serem apresentadas. Ela também faz com que os participantes exercitem,
durante as apresentacdes, o olhar, o observar o trabalho do outro e
disponibiliza durante o decorrer das aulas ferramentas para que os alunos
tenham um olhar critico sobre o trabalho do colega. Deixando-os livres para
fazerem comentarios positivos e negativos sobre as cenas. (CARVALHO,
2017)

Nessa fase foram fechadas as ideias de figurino (como as préprias roupas dos
alunos e acessorios simples como aventais para Juliana e Z¢), e para o cenario foram
recolhidos diversos caixotes de feira - que semanalmente chegavam a escola contendo
frutas e eram descartados -, fazendo as vezes de balcdo, mesa e cadeiras do bar, e alguns
objetos de cenas simples (garrafas e latinhas vazias, spray de limpeza, vassoura) que 0s

préprios alunos trouxeram de casa.

O dia do FESTA foi de muita emogdo. A equipe chegou ao Teatro Ziembinski
antes da hora e levou o material de cena para a parte de tras do palco. Os alunos
conheceram 0 backstage do teatro e pela primeira vez pisaram num palco. Todos
estavam muito felizes e encantados. A cena foi a terceira a ser apresentada. A aluna
assistente de direcdo parecia ter anos de experiéncia aparentando muita calma ao operar
0 som de dentro da cabine. O iluminador do teatro ia recebendo minhas instrucdes na
hora e tudo foi se encaixando perfeitamente. Em cena, atores jogando, muito seguros e
contando com muita propriedade a histéria do Seu Zé¢, trazendo para a cena um pouco
da vida na comunidade, um pouco do que eles escolheram falar, a partir do ponto de

vista deles mesmos.
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Ensaio do esquete “Z¢ de cada dia” na Sala de Artes

Ao analisar a cena da turma, Lais Lage, uma das juradas do Festival, disse ser
“(...) muito importante também falar sobre o nosso cotidiano, sobre o cotidiano da
comunidade, né? Eu sou da comunidade. Entdo eu vi ai muitos elementos do “Zé”’: Do
Zé, que é da padaria, que é do bar... E muito bonito (...) o retrato da comunidade com

esse protagonismo”.

Alunos do 9° ano apds a apresentacéo de Zé de Cada dia, no FESTA 2017

Ao final do ano letivo, as turmas de nono ano tém sua cerimdnia de formatura.

Durante a solenidade, existe um momento onde os alunos entregam cartas de
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agradecimento para as pessoas que eles consideram marcantes em sua trajetoria dentro
da escola. No dia da formatura da turma 1901, a mesma que participou do projeto que
culminou no esquete “Z¢é de cada dia”, o aluno W., protagonista da cena e também
orador da turma, ndo pode estar presente. Alguns dias depois, pelas redes sociais, recebo

a seguinte carta:

Quem diria, né professora?

Eu aqui escrevendo cartinha pra vocé... olha que a gente nem se dava muito
bem. Kkkk... Saiba que quando eu estiver 14 na frente “FE QUE EU CHEGO
LA”, nos programas, nas novelas, eu sempre lembrarei de quem me deu esse
empurrdo, um basico chute, porém um chute de carinho.

Pode ter certeza que 0 sucesso ndo sera sé meu, serd nosso!!! Agradecer
também por me fazer entender e ver que eu SOU NEGRO! Me mostrar que
rétulos ndo mudam o que somos! SOU NEGRO E COM ORGULHO!

Ah e eu te perdoo pelas vezes q vocé foi grossa comigo, pg tbm tem hora g
ve professora, SO JESUS... Mas EU amo mesmo assim. Sempre te lembrarei
com carinho, com amor e com todos 0s sentimentos bons nesse mundo. Te
desejo, todo o sucesso g ha nesse munddo! Muita paz pra vc...

Professora e pelo amor de Deus, se tiver alguma peca, teste pra fazer me
chama, que ndo tem teatro no NAVE ... N&o sei como vou viver!!!

Te amo e vocé nunca saird da minha memoria! TE AMO NOVINHAAAA

<o

(Aluno W.)

3.2.2 — Coisas de Adolescente

Iniciando o ano letivo de 2018, apesar da Otima experiéncia no ano anterior,
surgiu 0 anseio em continuar a pesquisa, explorando possibilidades, testando novas
abordagens e experimentando alguns contetidos novos. Desta vez temos duas turmas de

9° ano.

O processo se iniciou de maneira similar ao anterior, levantando com as turmas
alguns assuntos que geravam curiosidade e inquietacdo. Foi feito novamente o
brainstorm: escrevia-se no quadro cada sugestdo. Os alunos levantavam temas dos quais

sentiam falta de tratar na escola ou em casa, assuntos polémicos ou que geravam
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curiosidade. Curioso na verdade foi comparar os assuntos levantados em cada turma,

pois eram assuntos bastante proximos, quando nao repetidos.

Os proprios alunos dividiram os assuntos por categorias, mas dessa vez,
diferentemente do processo anterior, a turma foi dividida posteriormente em quatro
grupos cada e 0s grupos sortearam alguns assuntos de categorias diversas. Para

comecar, deveria criar cenas com 0s assuntos sorteados e posteriormente apresentar para

a turma.
1 2 3 4 5 6
Religidoe f& Tretas e brigas | Depressdo Consumo de | Prostituigdo Formatura
) : . ) alcool
Racismo Violéncia Automutilagdo Guerra entre | Futuro
) Drogas facgdes
Machismo Agressdo TOC Profissio
: . 5 Bullying Vida no crime
Homofobia Lei M® da Penha | Ansiedade Estudos
Cyberbullying | Trafico
Xenofobia Maltrato a| Suicidio
animais Puberdade
Problemas  de
Assédio autoestima Gravidez na
adolescéncia
Estupro
Masturbagio
Quadro de temas / Turma 1 Prazer
| |
1 2 3 4 5 6
Depressio Direitos Gravidez na| Assédio Relacionamento |Roubo
Humanos adolescéncia
Automutilagio Pedofilia Familia Politica
Religido e fé Aborto
Soliddo Maltrato a| Esportes Vida nas
LGBT Bullying animais e comunidades
Suicidio . Amizade
criangas
Feminismo Importancia da Agdo da policia
Tristeza 3 ; Convivéncia :
escola Agressido fisica e nas comunidades
: verbal i
Bl Menores Estdade Desigualdade
infratores social
Planos para o Terrorismo
futuro
Opressido
Liberdade de
expressdo
Quadro de temas / Turma 2 Acidentes
| I
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Ao longo das aulas, os alunos foram construindo suas cenas. Fizeram uma
primeira apresentagcdo para a turma e ouviram sugestdes para aprimorar o trabalho.
Como os temas levantados eram um pouco, foi dada uma pausa nos ensaios. Na
tentativa de trazer mais poesia para a cena, foi feito um dia de apreciacdo de obras de
arte como as de Dali, Magritte e Renoir. Cada grupo deveria selecionar as obras que
chamassem mais atengdo e posteriormente, dentre essas obras, escolher as que mais

tivessem conexao com as ideias das cenas.

As obras serviriam como inspiracdo para a criacdo de uma atmosfera para a
cena, podendo apontar as possibilidades de algum personagem, sugerir posicoes,
marcagOes ou movimentos de cena, e interferir de alguma maneira na criagdo do grupo.

Desta forma, os alunos estudaram outras variagdes para as suas criagoes.

Depois, as turmas foram desafiadas a montar uma s6 histéria com as quatro
cenas produzidas, buscando criar relagcdes entre os personagens, de forma a tracar uma
trama que antes ndo existia. Nesse segundo processo, também precisavam exercitar o
poder de sintese e decidir em grupo o que era relevante para essa nova historia que seria
criada a partir da juncéo das cenas.

O maior desafio foi decidir que elementos seriam utilizados e em que momento
da histdria eles entrariam, pois, os alunos ja haviam criados personagens e conclusdes
para as historias independentes, mas ao unir as cenas, era como ter muitos elementos
sem conexdo entre si. Entdo, o exercicio foi de ir vendo onde cada acontecimento
poderia se encaixar melhor, quais ideias combinavam mais, quais personagens poderiam
se aproximar. Também nesse momento poderiam entrar interferéncias musicais, dando

mais corpo a cena. Era como um jogo de encaixar tracar caminhos.

No final, as duas turmas apresentaram trabalhos com vérios pontos em comum:
ambas historias se passavam em escolas e 0s personagens principais eram os alunos
adolescentes com seus conflitos préprios da idade, além de algumas vivéncias bastante
intensas e graves. Percebia-se claramente durante o processo um movimento natural de
busca por referéncias desses assuntos em vivéncias pessoais ou de conhecidos
préximos. As turmas, cada uma a sua maneira, abordaram assuntos sérios tentando
muitas vezes aliviar a tensdo que se instaurava utilizando o contraponto do humor, mas

sem deixar de lado questdes importantes como sexo e gravidez na adolescéncia, vida no
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crime, violéncia doméstica, abuso sexual, problemas de autoestima e bullying, sem

esquecer as referéncias de amizade, familia, convivéncia e importancia da escola.

Ainda durante esse processo - e também inspirado por ele -, o material dos
CoLabirintos comecou a ser elaborado. Em cada turma havia um aluno responsavel por
anotar todas as ideias das cenas, ja que ndo havia um texto e o roteiro era construido a
cada encontro. Foram esses alunos, uma menina e um menino, 0S primeiros a terem
contato com os CoLabirintos, ainda na versdo feita com caixas de fosforo. Como o
processo ja havia acontecido, o exercicio era registrar cada informacdo, recapitulando
tudo que foi feito e criado para o trabalho. Nesse exercicio, percebeu-se quantos
elementos foram deixados para tras durante 0 processo, por nao servirem mais aos

objetivos da cena, ou por simplesmente terem sido esquecidos pelo caminho.

Percebe-se que os ColLabirintos enquanto registro, além de trazerem o aspecto
da visualidade, também trazem uma ideia de sintese do trabalho realizado. Ao visualizar
alguns blocos coloridos com palavras escritas, 0s participantes do processo conseguem
recapitular cada parte do caminho percorrido até a fase final. Todos os elementos estéo
ali para serem observados e até modificados, caso haja interesse. O processo, nos

CoLabirintos, toma a forma de uma espécie de grafico vivo.

3.2.3 — CoLabirintos como proposta de jogo

Mesmo na correria do calendario escolar, ja se encaminhando para o final do
quarto bimestre - quando ainda se tem um pouco de tempo, mas ele é curto para
experimentacGes muito demoradas -, é possivel ainda testar algumas possibilidades.
Pode-se elaborar uma proposta de criacdo dramaturgica “expressa” e os ColLabirintos
enquanto processo podem ser utilizados de maneira bem pratica, na forma de jogo,

podendo ser utilizado até mesmo num unico encontro.

Em um encontro da eletiva de teatro, a estagiaria Fernanda aplicou sua prova de
aula onde os alunos fizeram um mapa afetivo tragando o caminho de casa até a escola.

Depois, relataram situacfes de opressao fora e dentro da escola, e entdo compartilharam
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seus sentimentos e reacdes ao se depararem com tais situagcdes, enquanto construiam

uma teia feita por um fio de barbante. Por fim, enterraram simbolicamente toda a raiva e

outros sentimentos negativos relacionados a essas vivéncias.

Alunos desenhando mapa afetivo.

Ao final da prova aula, ainda tinhamos um tempo e com os alunos ja aquecidos e

preparados, foi proposto que a turma se dividisse em dois grupos. Cada grupo teria

entdo disponiveis cinco categorias de informacdo: texto, musica, objeto, imagem e

lugar. Cada informacdo era representada por uma placa de cada cor (ver quadro abaixo).

Cada grupo deveria escolher no minimo trés placas para utilizar na criagdo de uma cena,

que seria improvisada posteriormente.

Azul Branco Rosa Lilas Vermelho
Objeto Imagem Texto Lugar Musica
Chapéu “A danga”, de | Fragmentos de | Sitio “Regra  trés”

Matisse.

“Poema  das
sete faces”, de
Carlos

Drummond.

(instrumental),
de Toquinho e
Vinicius de

Moraes.
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Optou-se por trabalhar com contetdos pré-definidos por conta da praticidade e
também para facilitar a comparacdo dos resultados. Os grupos tiveram um tempo curto
para, entdo, elaborar uma cena com os elementos escolhidos. Na apresentacao,
observou-se o0 poder de sintese dos alunos e a conexao das cenas aos temas abordados
no primeiro momento da aula. Vimos situacfes de conflito, preconceito, isolamento e
proibicdes, mas também observamos relacdes de amizade, amor e parceria, sempre

permeados pelo bom humor caracteristico da turma.

Percebeu-se a facilidade para a utilizacdo do material dos CoLabirintos e o
entendimento do funcionamento dessa proposta. A visualidade do material facilita a
compreensdo da proposta, e 0os alunos podem recorrer ao tabuleiro com as placas
coloridas, podendo manusea-las e decidir quais serdo utilizadas.

Um grupo optou por utilizar quatro dos elementos sugeridos, o outro escolheu
somente trés. Por serem os mesmos elementos oferecidos a cada grupo, ficou claro que,

mesmo partindo de um mesmo ponto, é possivel obter resultados variados.

A experiéncia foi rica e é possivel dar continuidade ao processo iniciado,
retomando os elementos de cada cena, acrescentando novos e construindo assim, 0S

CoLabirintos desses dois grupos.
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CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa foi conduzida de maneira a considerar diversos caminhos, apontando
novas possibilidades a cada tentativa. A partir do tema identidade foi se desenvolvendo
e trazendo a tona diversas questdes que de alguma forma poderiam contribuir para o0s
processos criativos dentro da sala de aula. Tendo os alunos como protagonistas da acao,

0 processo buscou reforcar e motivar sua autonomia e nogdo de pertencimento.

Vale ressaltar a importancia da assuncdo da identidade, com suas complexidades
e contradigdes. Nesse percurso, essas questdes se revelaram ndo somente como
resultado de uma acdo especifica, mas sim como uma resposta involuntéaria que foi
emergindo ao longo de um processo de autodescobrimento e desenvolvimento de cada

aluno em relacéo a tudo que os cerca.

As opinides dos alunos e suas visdes tomaram destague a ponto de, aos poucos,
indicarem diferentes dire¢des, ressaltando a importancia da construcdo de um material
que pudesse auxiliar as atividades propostas em sala de aula. Os CoLabirintos sdo o
“resultado provisorio” e em constante modificacdo, material “plastico-pratico” desta
pesquisa, que possivelmente continuara sendo utilizado de maneiras ainda nao

exploradas no curto tempo dessa experimentacao.

A educacdo brasileira passa hoje por um momento delicado, onde, talvez como
nunca antes, seja essencial um olhar mais atento por parte dos profissionais atuantes nas
escolas do pais - principalmente as publicas, em relacdo aos seus alunos, para que haja a
conscientizacdo de seu papel e sua importancia na sociedade; tornando-os cientes de
suas condicOes e de seus direitos, buscando sempre a igualdade de oportunidades para

todos.

Importante também é seguirmos na tentativa diaria de cada vez mais transformar
0 espaco escolar em espaco de criagdo, interacdo, expressao artistica, cultural e social;
respeito a diversidade e valorizagdo do individuo multiplo, que consequentemente, torna

a escola um espaco vivo e alegre. O desenvolvimento de a¢des pedagodgicas dialogicas
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se torna fundamental no sentido de que a comunidade escolar se fortaleca e dessa

maneira possa interferir positivamente em seu bairro e em sua cidade.

Sabemos que temos pela frente um grande desafio e que ele ndo sera facil de
enfrentar. Mas seguiremos adiante, buscando nas dificuldades, nas curvas do caminho
uma maneira de ndo calar nossa voz. Seguiremos com esperanga, ja que “da adversidade

vivemos”, como disse Oiticica.
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APENDICE A

Planejamento da Oficina Identidade

Aula 1: “Meu perfil”

1- Chamada / Explicacdes sobre a oficina / Recolher autorizagdes dos responsaveis
2- Exercicio 1: “Contando até 7”

> O grupo fica em roda, uma pessoa inicia a contagem, indicando com a mao no ombro
a direcdo que a contagem deve seguir. Todos devem fazer o gesto que indica a diregéo
até o nimero 7, que é representado pelas méos proximas as orelhas. Quem errar deve

dar uma volta correndo ao redor do circulo e voltar para o seu lugar.
Exercicio 2: “Apresentacio Pessoal”

> Os alunos caminham livremente, em ritmo rapido, tentando ocupar 0 maior espago
possivel. Cada um fala bem alto, mantendo o ritmo da caminhada. Ex: “Eu me chamo
Pedro, tenho 8 anos, gosto de Rock e de andar de bicicleta”. Sdo exploradas varia¢des de
ritmo, até que ele va decrescendo e todos fiqguem imdéveis, diminuindo ao mesmo tempo

a altura da voz. Ao final, todos ficam estaticos e em siléncio.
3- Entrevista

> Quem é vocé? / Pensa que é?

> Como vocé é?

> O que te identifica?

>Que musica vocé considera “a sua musica”?

4- Atividade: “Meu perfil”

> Desenho + Nome + Adjetivo

> Fotografia do aluno com o trabalho que ele produziu.
5- Entrega do Diario de Bordo

> Explicacdo de como ele sera utilizado

6- Avaliacao

> Como foi essa nossa primeira experiéncia?
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> E dificil falar de si?

Aula 2: “Como eu vejo o mundo

1- Chamada
2- Exercicio 1 (Conscientizacio):

> Deitados no chéo, joelhos flexionados e bracos ao longo do corpo. Acalmar a
respiracdo. Observar como o0 corpo esta naquele momento. Espreguicar. Elevar os pés.
Rotagéo interna e externa. Elevar as maos. Rotacgdo interna e externa. Ainda deitados,

investigar e ativar as articulac@es do corpo, até ficar de pé.
Exercicio 2 (Interacio): “Formas geométricas no espaco” (Olga Reverbel)

> Formam-se grupos. A cada grupo é dada uma forma geométrica para compor com
seus corpos no espaco. Esta forma deve se deslocar pelo espaco sem se desfazer. Em
seguida, € adicionado um estimulo sonoro. O grupo deve receber e responder
corporalmente a este estimulo, que vai sendo retirado aos poucos e 0s grupos vao sendo

conduzidos a finalizacdo do exercicio.
Exercicio 3 (Criatividade): “Mostrando onde sem objetos” (Viola Spolin)

> Grupos. Entram em acordo sobre Onde, Quem e O qué. Os jogadores devem mostrar
onde sem manipular objetos fisicos. Exemplos: Turistas na esquina de uma cidade;

jovem casal a s6s numa igreja; marinheiros fazendo a ronda na ponte de um navio.
3- Exibicao do Video: “Zoom”, de Istvan Banyai + debate

> Versdo em video das ilustragdes do livro “Zoom” (anexo — imagens 001).

4- Quiz: “Descreva as imagens com suas palavras e sensacdes”

> Algumas imagens (anexo — imagens 002) sdo apresentadas no teldo, e eles devem

descrevé-las por escrito, utilizando adjetivos, sensacdes e recordagoes.
5- Tarefa para casa:

> Fotografar lugares onde vocé costuma ir (“seus lugares”)

> Trazer fotos de familia e amigos.

Aula 3: “Eu e os outros”
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1- Chamada / Recapitulando a aula anterior

> Exercicios e atividades que mais marcaram.

> Palavras que definam as sensac6es e impressdes que ficaram da aula.
2- Exercicio 1: “Ativar o corpo”

> O grupo todo em roda, faz e recebe uma massagem simultanea, ativando as partes do

corpo com massagem e leves batidinhas.
Exercicio 2: “Sensibilidade” (Ana Achcar — Sotigui Kouyaté)

> Duplas. Uma pessoa de costas para a outra, com um bracgo de distancia entre as duas.
A pessoa que esta atras deve fazer uma acdo / movimento acompanhada de um som. A
pessoa da frente, tenta, imediatamente ap6s e sem ter visto, reproduzir o som e 0

movimento de seu colega.

Um vira de frente para a outra e ao sinal, devem fazer ao mesmo tempo 0 movimento e

0 som.
3- Atividade: “Memdrias e afetos”

> Cada aluno se posiciona na sala, de forma que néo fique de frente para ninguém, para
facilitar a concentracdo. Todos* recebem orientacOes de:

- Tentar relembrar daquele momento;
- Pensar no motivo pelo qual aquela foto foi escolhida;

- Relembrar daquela(s) pessoa(s) (o jeito de ser, o que sente por elas, por que elas sdo
importantes);

- Criar um som e um movimento que possam traduzir aquele momento.

> No segundo momento, quem se sentir a vontade, pode ir a frente e apresentar para 0s

colegas seu movimento e seu som.

*As mesmas orientacfes sdo dadas aos que nao trouxeram fotos, que por sua vez devem

utilizar a memdria para recordar algum acontecimento importante.
4- Foto do perfil

> Foto do rosto de cada aluno
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5- Se sobrar tempo, reconstruir a cena de uma das fotos trabalhadas ou improvisar

uma cena entre amigos / familiares.
6- Tarefa para casa:
> Trazer fotos dos lugares onde vocé costuma ir (“seus lugares”)

Aula 4: “O meu lugar”

1- Chamada / Recapitulando a aula anterior

> Exercicios e atividades que mais marcaram.

> Palavras que definam as sensacfes e impressdes que ficaram da aula.
2- Exercicio 1: “Andar, parar e agir”

> Todos devem caminhar pelo espaco, preocupando-se em nédo colidir com os colegas e
ndo deixar espacos vazios. Ao sinal (apito), todos devem parar e seguir ordens simples
como: “levante o braco direito”, “olhe para cima”, “levante a perna esquerda”, entre

outras.
Ao ouvir o apito novamente, todos voltam a se mover.
3- Exercicio 2: “Criando sons com harmonia” (Olga Reverbel)

> Todos os alunos devem procurar um lugar no espacgo e sentar. Cada um, a um sinal
dado, comeca a emitir um som, cuja altura deve ser sempre mantida. Aos poucos,
ouvindo-se uns aos outros, os alunos devem ir modificando os sons, de modo a criar um

Unico e harmonioso som.
4- Atividade: “O meu lugar”

> S&o distribuidas folhas em branco e lapis para os alunos. Cada um deve acomodar-se
confortavelmente no espago da sala. Ao som da musica “O meu lugar — Madureira” de
Arlindo Cruz, séo feitas as seguintes perguntas (as quais os alunos devem responder

livremente por escrito no papel):
> Qual € o seu lugar? (Pode ser mais de um)
> Como séo as pessoas?

> O que vocé sente de bom em relagéo a ele?
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> Quais sdo as musicas / ritmos deste lugar?

> Quais as caracteristicas mais marcantes?

4- Apresentacao (depoimentos)

> Cada aluno deve falar do seu lugar

> Os que trouxeram videos ou fotos, podem apresentar para os colegas.
5- Cenas

> Formam-se grupos.

> Os integrantes decidem juntos em qual dos lugares apresentados na atividade anterior

a cena acontecera.
> Tempo para combinar a cena.
> Apresentacao

Aula 5: “Mapa afetivo”

1- Chamada / Recapitulando a aula anterior

> Exercicios e atividades que mais marcaram.

> Palavras que definam as sensacdes e impressdes que ficaram da aula.
2- Exercicio 1: “Um passo a frente” (Viewpoints)

> Em roda, um participante de cada vez deve dar um passo a frente, sem que haja uma
ordem preestabelecida e sem que dois ou mais participantes andem ao mesmo tempo. Se
acontecer de dois ou mais se moverem juntos, 0 jogo deve recomecar, voltando a
posicao inicial.

Exercicio 2: “Caminhada”

> Todos caminham pelo espago enquanto sdo dadas orientacOes de associar ao trajeto

percorrido, imagens de formas. Exemplo: “O caminho ¢ feito de circulos”, “O caminho

¢ quadrado”, etc.
3- Atividade: “Mapa afetivo” - de casa até a escola

(link com o exercicio anterior)
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> Cada um deve relembrar e reproduzir corporalmente no espaco da sala o trajeto de

casa até a escola, podendo repetir, variando a velocidade da execucao.
4- Improvisacao
> A turma é dividida em trés grupos;

> Para cada grupo, séo sorteadas palavras que foram utilizadas por eles na aula anterior,

na descri¢ao do “meu lugar”;

> Cada palavra ou frase deve ser utilizada para criar a cena;

> Tempo para combinar;

> Apresentacao.

5- Atividade para a préxima aula:

> Trazer histdrias de familia ou da vizinhanca para contar e recriar cenas com a turma.

Aula 6: “Contando causos”

1- Chamada / Recapitulando a aula anterior

> Exercicios e atividades que mais marcaram.

> Palavras que definam as sensacdes e impressdes que ficaram da aula.
2- Exercicio 1: “Passando a mascara” (Rasaboxes)

> Em roda. Um de cada vez deve fazer uma expressdo facial exagerada, que também
pode ser levada para 0 corpo. Esta mascara deve ser experimentada por um tempo e
passada para a pessoa ao lado. O proximo deve tentar vestir esta mesma mascara e
compartilhar com o grupo. Depois, deve transforma-la em outra mascara e passar

adiante, e assim sucessivamente.
Exercicio 2: “Quem esta batendo?” (Viola Spolin)

> Duplas. Um integrante da dupla deve sortear um “quem” e um “o qué” (Exemplo:
Crianga que veio brincar), e deve sair da sala. O mesmo deve comunicar ao seu colega
de cena, somente através da batida na porta e do seu comportamento, quem ele é e o que
pretende. O colega de cena deve abrir a porta e tentar adivinhar enquanto os dois

contracenam. Depois eles repetem a cena, agora sem a necessidade da adivinhacao.
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3- Atividade: “Contando causos”

> Em roda, cada aluno pode contar para os seus colegas alguma histéria de familia ou
de vizinhos, podendo imitar os trejeitos das pessoas.

4- Montar uma cena unindo as histérias contadas na atividade anterior.

Aula 7: “Parangolé”

1- Chamada / Recapitulando a aula anterior

> Exercicios e atividades que mais marcaram.

> Palavras que definam as sensacfes e impressdes que ficaram da aula.

2- Montar uma cena unindo as historias contadas na aula passada e apresentar.
3- Um pouco sobre Hélio Oiticica, Parangolés e Labirintos.

> Breve explicagdo sobre a obra de Hélio Oiticica;

> Imagens dos Parangolés e dos Labirintos.

4- Montando um Parangolé

> Alguns pedacos de tecido, TNT, retalhos e plastico devem ser colocados a disposi¢édo

da turma para que os alunos possam juntos montar um Parangolé;

Aula 8: Despedida

1- Exibicao de fotos e videos da oficina

> Um teldo deve ser montado para que 0s alunos possam assistir as cenas criadas

durante a oficina, e fotos de todo o processo.

2- Entrevista:

> Quem vocé quer ser?

> O que vocé encontra na CDD que ndo existe em nenhum outro lugar?
> Como foi a experiéncia de participar desta oficina?

3- Entrega dos diarios de bordo

> Os diarios de bordo com todo o material produzido por cada um, mais algumas fotos

devem ser entregues aos alunos.
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4- Experimentando o Parangolé.

> Quem desejar pode, ao som do samba, experimentar o Parangolé criado pela turma.
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APENDICE B

Material para impressdo dos CoLabirintos

Dobra
Corte
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ANEXO |

Obras / Referéncias: Hélio Oiticica
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ANEXO II

Relatoério de Estagio de Fernanda Carvalho (em dezembro de 2017)

Sobre a Escola:

A Escola Municipal Epitacio Pessoa faz parte de uma das 10 escolas da rede
municipal que, em 2011, se transformaram num Ginéasio Experimental Carioca. Ela fica
localizada no Andarai e atende criangas e adolescentes locais, do Morro do Andarai, do
Morro do Cruz, da Tijuca e do Grajau. O sistema de ensino adotado pela rede atende
cerca de 250 alunos, distribuidos entre o 7° e 9° ano, entre 11 e 16 anos, distribuidos em

trés turmas do 7° ano, duas turmas do 8° ano e uma turma do 9° ano.

E uma escola pequena que possui trés andares. No térreo: na area externa, os
alunos possuem uma quadra poliesportiva; na area interna, funciona a secretaria, o
refeitorio e a cozinha, um patio interno em que, nas aulas de educacdo fisica e no
intervalo para o lanche e almogo, os alunos podem utilizar uma mesa de ping-pong;
banheiros; um almoxarifado que abriga diversos materiais de papelaria; e uma sala para
a refeicdo dos professores. No segundo andar: a sala da direcdo, duas turmas do 8° ano,
uma do 9°, a sala multimidia (Informatica e video), a sala dos professores e a biblioteca.
No terceiro andar: salas onde sdo abrigadas as turmas de 7° ano, a sala de artes, a sala da

coordenacdo e um espaco para os professores.

A equipe, muito acolhedora, € formada por uma diretora, uma coordenadora,
dois secretarios, trés auxiliares de cozinha, duas agentes educadoras, uma funcionaria
residente, dois professores de matematica, uma professora de lingua portuguesa, um
professor de lingua inglesa, uma professora de artes, um professor de geografia, um
professor de biologia, uma professora de histéria, um professor de educacgéo fisica e um

professor de sala de leitura e quatro auxiliares de limpeza.

No final de cada dia; os professores se reinem por cerca de uma hora para fazer
planejamento e também costumam discutir sobre o rendimento dos alunos e projetos
diversos. A escola € bem ativa artisticamente, promovendo diversos eventos e
atividades envolvendo alguns temas como Halloween, dia da Consciéncia Negra e até

mesmo um show de talentos. Os professores trabalham os temas em questdo nas suas
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eletivas e depois 0s expdem na escola, ou fazem um dia de festividade integrada. Os
pais dos alunos tém livre acesso a escola tem alguns que participam ativamente como

voluntarios.

Sobre 0 processo:

Tive a oportunidade de acompanhar um fragmento muito pequeno do que é feito
durante um longo ano e seus bimestres; Bem-dizendo, o seu desfecho. E pude perceber
que a professora Amanda - que é formada também pela UNIRIO e agora mestranda da
mesma universidade, sob a orientacdo coincidentemente da professora Lilliane Mundin,
que é ministrante da disciplina Estdgio 1 - conduz a matéria Teatro de forma

continuada.

A professora consegue introduzir os alunos, que na maioria das vezes nunca
tiveram contanto com o teatro neste universo de maneira sutil, gradativa e ndo invasiva,

conseguindo assim, 6timos resultados.

Tudo comega no 7° ano, quando os alunos estdo ingressando na escola. A
ministrante da disciplina comeca a trazé-los para esse universo partindo de jogos e
fazendo um link com outros projetos da instituicdo, mostrando que € possivel fazer uma
cena partindo de qualquer informacdo e em qualquer lugar. Eles também tém um
contato com pequenos textos e comegam a entender alguns recursos utilizados nos
textos teatrais, como a rubrica. Descobrem também que tem muitas outras
possibilidades dentro do teatro como cenografia, figurino e criacdo de texto

dramaturgico; os alunos entendem a necessidade de cada elemento.

No 8° ano, os alunos ddo um passo além e comegcam a se integrar mais com as
obras, as historias e as estruturas teatrais, passando a trabalhar ativamente em cima de
uma peca e seus possiveis desdobramentos. Num segundo momento, trazem tudo para a

sua realidade.

No 9° ano, depois de passar por muitas experiéncias e entender os mecanismos
de elaboracéo e construcdo da cena, é a vez dos alunos tomarem as rédeas da situacéo e
explorarem suas experiéncias pessoais através da improvisacdo. Este semestre teve

como tema “Vida na comunidade”, em que surgiu o Z¢ a partir de pesquisas musicais,
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visto que os alunos observaram que em toda comunidade e todo local havia um Zé: o Zé
da padaria, 0 Zé do bar, 0 Zé do Gé&s. A turma obteve 6timos resultados e criou um
esquete, que participou do primeiro festival organizado pela 22 CRE, tendo como

destague 0 jogo cénico entre os atores e suas atuacgoes.

A professora preza pelo trabalho em grupo, dando autonomia de criacéo,
deixando os alunos livres para explorar todas as possibilidades da cena antes de serem
apresentadas. Ela também faz com que os participantes exercitem, durante as
apresentacdes, o olhar, a observacdo do trabalho do outro, e disponibiliza, no decorrer
das aulas, ferramentas para que os alunos tenham um olhar critico sobre o trabalho do
colega. Deixando-os livres para fazerem comentarios positivos e negativos sobre as

cenas.

Tive o prazer de acompanhar também a matéria eletiva, que tinha como tema
mascaras. Os alunos aprendiam a produzir suas mascaras partindo de trabalhos manuais

utilizando massinhas, papel maché e etc.

Metodologia:

7° ano: Sei um pouco mais sobre o processo desta turma, por que alguns alunos me

relataram.

1° bimestre
- A escola tem um projeto de cléssicos da literatura, a Tertdlia Literéaria, e a cada ano é
escolhido um cléssico. Esse ano, o primeiro a ser lido foi Romeu e Julieta. A partir

disso, os alunos trabalharam em cima da obra literaria.

2° Bimestre

- No segundo bimestre, tiveram contato com jogos teatrais.

3° Bimestre
- Quem, onde e 0 qué? Perguntas basicas que orientam todos os estudantes de teatro no
inicio de sua relagdo com arte. E um jogo desenvolvido pela Viola Spolin, e busca

especificar a triade necessaria para a criacdo de uma cena.
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4° Bimestre

- Deste processo, posso falar um pouco mais, pois foi onde estive presente - ndo nele
todo, mas préximo aos resultados finais. A professora apresentou alguns textos curtos
de Verissimo e os alunos escolheram 0s que mais interessaram para improvisar em
cima. O texto mais escolhido foi “Sexa”, que se trata das confusdes de um filhx, sobre o
feminino de sexo e a confuséo do pai em responder. Os alunos tiveram a liberdade de
adaptar a obra como quisessem, mas muitas vezes ficavam presos no texto, o que

resultava em travas e risos.

- Amanda levou jornais e sugeriu que a turma se dividisse em grupos. A partir desses
grupos os componentes deveriam escolher uma noticia que chamasse a atencdo de

todos. Depois disso, o desafio era tirar aquela noticia do jornal e transforma-la em cena.
8°ano

4° Bimestre
- As turmas foram apresentadas a sinopse de algumas pecas importantes do teatro. E
tiveram que escolher uma. Uma turma escolheu “Hamlet” e a outra “Judas em Sabado

de Aleluia”.
- As Turmas fizeram uma leitura da peca.

- Depois da leitura, a turma teve como missdo adaptar o texto e trazé-lo para o seu
cotidiano, sem perder a sua esséncia. Surgiram histérias incriveis. O objetivo agora é

monta-las no primeiro semestre do préximo ano, como os alunos agora no 9° ano.

9° ano:
- Improvisacgdes a partir das pesquisas de musicas com o0 Tema Zé.
- A partir das cenas surgiu um esquete. Nem todos os alunos participaram atuando do

esquete, uma aluna quis pegar a direcdo e a sonoplastia, tendo a Amanda o papel de

supervisora.
Eletiva:

- Escolher um personagem e confeccionar uma mascara inspirado nesse personagem. Os

alunos puderam passar por cada processo para a elaboracdo de uma mascara, passando
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pelo corte, pela elaboracdo das expressbes utilizando o papel maché, secagem,

empapelamento e finalizagcdo com a pintura das mesmas.

- Os alunos terminaram as mascaras diante do publico da escola, no dia da culminéncia,

em que foram apresentados trabalhos de todas as eletivas.

Avaliacéo:

A avaliacdo ¢ feita através do processo em sala e uma prova, onde sdo avaliadas
a percepcao e o nivel de entendimento do aluno em sala. Todos 0s assuntos que caem na

prova foram aplicados em sala.

Sobre o estagio:

Pude perceber que a estrutura da escola é fundamental para que o trabalho dos
professores aconteca. Eles tém uma 6tima relacdo com a diretoria € uns com 0s outros.
E uma equipe bem entrosada, poderia dizer que sdo quase uma familia. Isso reflete na
relacdo deles com os alunos, pois sdo bem proximos. Talvez por isso obtenham bons

resultados em sala de aula.

O rendimento das turmas varia muito de uma para outra e deixa claro que nem
tudo funcionara com todo mundo. E esse foi um assunto que tratamos bastante nas aulas
de Estagio e a Amanda se saiu super bem com as cartas que tinha na manga e com 0

bom conhecimento das turmas.

No final de cada bimestre, os alunos fazem uma avaliacdo da escola ponto por
ponto. Indicam melhorias estruturais e dos profissionais. E no fim uma auto avaliacao.
Isso é maravilhoso, porque conecta mais a relagdo aluno/escola dando voz a quem nem

sempre é dado.

Por fim, tive muito medo de atrapalhar o rendimento das turmas, porque um
corpo estranho causa muito alvorogo e todos ficavam muito curiosos com minha
presenca, alguns quiseram mostrar Servigos, outros quiseram aparecer mais que 0
normal. Mas no fim tudo deu certo e eles me chamavam até de professora. Sinto que o

tempo poderia ser maior, talvez se no inicio ndo tivesse tropecado em tanta burocracia
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teria aproveitado mais e acompanhado mais todo esse processo. Tudo que vi foi muito
pouco, mas o suficiente para acreditar no ensino do teatro em escolas publicas - por que
temos todas as ferramentas necessérias para conseguir envolver os alunos, s6 € preciso

forca de vontade, persisténcia e paciéncia. E nisso a escola se supera.



