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RESUMO

Esta pesquisa investiga a aplicabilidade da metodologia do Teatro do Oprimido em aulas
de Projeto de Vida, cuja disciplina faz parte do curriculo diversificado de escola em tempo
integral. Objetiva desenvolver abordagens metodoldgicas e perspectivas epistemoldgicas que
encaminhem o0s sujeitos da aprendizagem a processos emancipatorios pela perspectiva da
cidadania social. Utilizou-se 0 método de pesquisa-agdo, valorizando o carater qualitativo na
investigacdo sobre estudantes adolescentes de uma escola municipal da regido central da cidade
do Rio de Janeiro. Foram aplicados questionarios mistos, com perguntas abertas e fechadas, e
todo o processo foi registrado com dispositivos mdveis para analises posteriores. Destaca-se a
relevancia da metodologia do Teatro do Oprimido junto ao componente curricular Projeto de
Vida e a sua potencialidade para provocar reflexdes, didlogos e debates acerca de temas
especificos aos interesses dos adolescentes. As investigacbes apontam para a necessidade de
processos abertos na construcao do saber, integrando linguagens e areas de conhecimento.

Palavras-chave: Teatro do Oprimido; Projeto de Vida; Ensino do Teatro; Cidadania Social.

ABSTRACT

This research investigates the applicability of the Theater of the Oppressed methodology
in Life Project classes, whose discipline is part of the diversified full-time school curriculum. It
aims to develop methodological approaches and epistemological perspectives that guide the
subjects of learning to emancipatory processes through the perspective of social citizenship. The
research-action method was used, valuing the qualitative character in the investigation about
adolescent students of a municipal school of the central region of the city of Rio de Janeiro.
Mixed questionnaires were applied, with open and closed questions, and the entire process was
registered with mobile devices for further analysis. It is important to highlight the relevance of
the methodology of the Theater of the Oppressed with the curriculum component Life Project
and its potential to provoke reflections, dialogues and debates about themes specific to the
interests of adolescents. The investigations point to the need for open processes in the
construction of knowledge, integrating languages and areas of knowledge.

Word-key: Theater of the Oppressed; Life Project; Theater teaching; Social Citizenship.
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INTRODUCAO

O processo de ensino-aprendizagem é uma atividade dindmica, que necessita de
constantes ressignificagdes em suas praticas no contexto escolar e, ao longo da histdria, o
curriculo escolar vem se transformando para acompanhar as demandas de cada tempo. Nessa
perspectiva, a rede de ensino da Cidade do Rio de Janeiro criou a disciplina Projeto de Vida, que
emergiu da necessidade de os jovens estudantes dedicarem parte do tempo escolar, de forma
sistematizada, as expectativas dos seus sonhos. A implantacdo desta disciplina ocorreu no ano
letivo de 2011, com o langcamento do projeto Ginasio Experimental Carioca, que hoje se tornou

programa amplo de escola em tempo integral.

A disciplina Projeto de Vida pertence ao curriculo diversificado dos Ginasios Cariocas e
o professor que a leciona ndo precisa possuir uma formacdo especifica, mas sentir afinidade com
as tematicas a serem abordadas, propostas em suas diretrizes. Inclusive, as orientacdes
curriculares dessa disciplina ndo se apresentam na linearidade comum aquelas disciplinas
tradicionais, mas indicando propostas de acdes em diferentes direcGes. Este contexto provoca
lacunas e indagacdes, que alteram a organizacdo do cotidiano escolar e suas praticas,
principalmente por instigar novas formas de atuacdo dos professores (formacdo, planejamento,

praxis e avaliacdo) e propor aos estudantes novos olhares sobre si mesmo e o seu futuro.

Os escritos bibliogréaficos sobre a tematica projeto de vida, em sua maioria, se
apresentam como referenciais acerca de projetos herméticos e acdes pontuais, provocando um
hiato no campo de investigacbes sobre as praticas pedagogicas no cotidiano escolar. Todo o
processo de construcdo dessa disciplina e de suas orientacdes curriculares resultam do trabalho
de campo nas escolas da rede municipal e das reflexdes sistematicas de seus professores, um
processo que se estabelece diante da necessidade de abordagens metodologicas, decorrentes da
incipiéncia historica da disciplina Projeto de Vida. Nesse cenario, como suprir a lacuna de
abordagens metodoldgicas e perspectivas epistemolégicas de carater critico, reflexivo e
dialdgico, na aplicabilidade da disciplina Projeto de Vida, visando a emancipacdo social dos

estudantes?

A disciplina Projeto de Vida propbe um espago-tempo para 0s estudantes

desenvolverem as dimensdes sociocultural e afetiva ao exercicio da cidadania, numa perspectiva
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de valorizacdo, projecdo e realizacdo dos sonhos individuais e coletivos. Essa concepcdo
disciplinar se ancora em pensamentos de autores como Antonio Carlos Gomes da Costa (2001;
1998) e Jacques Delors (2010), que propdem o protagonismo juvenil dos estudantes, com a
formacdo de atitudes autdbnomas e emancipatorias, pelo desenvolvimento da capacidade de
tomar decisdes diante das oportunidades de escolhas e pelo trabalho das multiplas competéncias
para o século XXI. Ancora-se também em Paulo Freire (2018), por sua contribui¢do sobre o
processo dialdgico, humano e solidario, quando se refere as relagdes interpessoais dos sujeitos
aprendizes e em Edgar Morin (2015), quando aborda a elucidacdo do conhecimento atual como
percepcdo da realidade, num contexto que envolve o particular e o total, enfrentando as

incertezas do inesperado e do indeterminado.

Para Saviani (1991), é papel da educagdo identificar os elementos culturais que
precisam ser assimilados pelos sujeitos, concomitantemente a descoberta das formas mais
adequadas para atingir seus objetivos. Assim, a escola se apresenta como um laboratério para a
cidadania, um lugar de experimentacdo significativa para as praticas sociais, onde é preciso
exercitar as transformag6es do mundo, repensar como atuar dialogicamente e o que “aprender-
ensinar” no cotidiano escolar. Nessa perspectiva, este estudo investiga os impactos do mundo
contemporaneo na sala de aula, entendendo a escola publica como lugar de democracia, onde 0s
sujeitos da aprendizagem séo preparados para viverem em sociedade, exercitando a cidadania,
com liberdade e criticidade sobre 0 mundo.

Ao longo da modernidade, os processos de ensino-aprendizagem estiveram ligados a
técnicas e métodos, com rigidez hierarquica e isolamento disciplinar, desenvolvendo processos
de esgotamento, que encontrou maiores entraves na atual sociedade informatizada e aberta, sob
novos e diferentes questionamentos. Hoje, o trabalho pedagogico exige olhares diferenciados e
uma pratica de carater mais investigativo. Assim, € essencial considerar as exigéncias de
mudancas na praxis docente, de forma a fazer emergir novas propostas de abordagens

metodologicas para potencializar a aprendizagem.

E importante considerar que as acdes pedagdgicas em sala de aula formam habitus
(BOURDIEU, 2007), integrando a propria estrutura educacional. Esse processo se estabelece
pela “acomodag¢do comportamental”, originada nas agdes sistémicas provenientes da propria

instituicdo escolar, pela experiéncia profissional, seja no movimento de formacdo e
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aperfeicoamento docente ou nas relacdes entre 0s proprios sujeitos no cotidiano. Prosseguindo
na analise de Bourdieu e Passeron (2014), esse sistema de agdes, que estrutura as praticas
pedagogicas dos professores, provoca-lhes certa nebulosidade sobre o olhar critico acerca do
préprio fazer em sala de aula, podendo impedir mudancas de paradigmas em relacdo ao

processo ensino-aprendizagem.

As praticas pedagogicas em sala de aula devem educar para a cidadania, promover a
emancipacdo ¢ formar sujeitos autonomos, numa dindmica que se constitua em “obrigacoes
politicas verticais”, entre cidaddos e Estado, e “obrigacdes politicas horizontais”, entre cidaddos
e comunidade. Um processo que desenvolva as ideias de igualdade e solidariedade para afastar a
mesmice que pode alijar as dindmicas emancipatérias. Para Santos (1991, 2000, 2013), a
emancipacao esta em contraponto a regulacéo, colocando de um lado, o Estado, e do outro lado
a sociedade civil, a comunidade, formando dois pilares sociais antagbnicos, que precisam se

equilibrar, dois sujeitos monumentais que se contrapdem.

O pilar da regulacéo se constitui nos principios do Estado, do mercado e da comunidade,
enquanto que o pilar da emancipacdo se constitui articulando dimensdes da vida coletiva, sendo
elas: a racionalidade moral-pratica do direito moderno; a racionalidade cognitivo-instrumental
da ciéncia e da técnica modernas; e a racionalidade estético-expressiva das artes e da literatura
modernas (SANTOS, 1991, 2013). A educacdo para a emancipacdo na perspectiva de Freire
(2018) reconhece a necessidade de desenvolver a racionalidade humana para a autonomia e para
a liberdade, considerando as experiéncias de vida, os curriculos ocultos, numa acéo dialogica de
sujeitos inacabados, numa construcdo de um em relacdo ao/com outro, superando as opressoes

nas/das estruturas sociais.
Diante desse cenario, cabe-nos as seguintes indagacdes:

1. Como construir um processo de ensino-aprendizagem significativo que desenvolva no
estudante a sua capacidade de decisdo, reflexdo critica da realidade e exercicio da
cidadania?

2. Quais contetidos sdo essenciais para provocar uma aprendizagem dialégica e libertadora?

3. Quais processos metodoldgicos podem ser eficientes diante de um componente curricular
incipiente? Como proceder pedagogicamente frente aos objetivos e conteudos
apresentados nas orientacOes curriculares da disciplina Projeto de Vida? Seria a
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linguagem da arte um dispositivo potente, ao saber que o professor de Projeto de Vida
pode ser um especialista de qualquer area do conhecimento?
4. De que forma trabalhar o processo de emancipacao nos estudantes ao abordar seus sonhos

e expectativas?

Essa pesquisa pretende desenvolver abordagens metodoldgicas e perspectivas
epistemoldgicas de carater critico, reflexivo e dialégico em aulas de Projeto de Vida, visando a
emancipagdo social dos estudantes. Logo, as investigaches em curso apresentam o0s seguintes

objetivos:

1. Analisar o modo como a pedagogia do Teatro do Oprimido pode subsidiar o processo de
ensino-aprendizagem da disciplina Projeto de Vida numa perspectiva critica.

2. Estabelecer a relacdo dos contetdos trabalhados na disciplina Projeto de Vida com as
questdes relativas a cidadania e a emancipacao social.

3. Inventariar as expectativas de um grupo de estudantes frente aos desafios pedagdgicos

propostos pela disciplina Projeto de Vida

Os objetivos elencados se desenvolverdo no decorrer dessa dissertacdo, descortinando

tematicas e reflexdes, dialogando por todo o seu corpo em forma de capitulos.

No primeiro capitulo apresentamos o modelo de escola em tempo integral praticada na
rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, denominada Ginasio Carioca, que estabelece um
curriculo diversificado, contendo a disciplina Projeto de Vida. Entdo, detalhamos as concep¢oes

filoséficas, as estruturas formativas e os processos pedagdgicos da escola e da disciplina.

O segundo capitulo trata sobre o Teatro do Oprimido e sua Estética (BOAL, 1983, 2009),
percorrendo o processo historico que constituiu essa metodologia e descortinando a sua arvore
metaforica. Apontamos, ainda, para a educagdo como um processo politico que exige maior
atencdo devido ao constante crescimento do capitalismo. Nessa dire¢cdo, encaminhamos nossas
reflexdes para a cidadania social de Boaventura de Souza Santos (2000, 2013). Por fim, no
terceiro capitulo, acessamos as investigacdes de campo e realizamos analises e reflexfes sobre

todo o material coletado.

A trajetoria que a educacdo vem delineando no cenério brasileiro, desde sua
implementacdo com a pedagogia tradicional até os dias atuais, vem provocando reflexdes e

debates sobre a dindmica do ensino pablico e a formacdo de diferentes tendéncias pedagdgicas,
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que permitem vislumbrar uma escola mais democratica e inclusiva. Nota-se atualmente, nas
praticas pedagogicas, a necessidade de se abandonar a funcdo reprodutivista, ainda vigente na
escola publica, e priorizar a fungdo educativa, numa dimensdo de resgate dos saberes

historicamente acumulados, para possibilitar a todos o acesso ao conhecimento.

Com essa pesquisa persegue uma pratica educativa que garanta aos estudantes a reflexao
critica da realidade, articulando dialeticamente os conhecimentos universais aos saberes locais.
Assim, consideramos a pedagogia historico-critica proposta por Dermeval Saviani (1995, 2000)
e, na mesma linha de tendéncia, a pedagogia critico-social dos conteddos de José Carlos Libaneo
(2014), como pressupostos tedricos para reflexes e analises da pesquisa, inclusive, apontando

caminhos de referéncia a préatica pedagdgica in loco.

Também fornecem subsidios teodricos os escritos do educador Paulo Freire (1987, 1989,
2018), com suas ideias para a libertacdo social, numa razdo dialdégica comunitaria, que propde
agir em oposicdo a educacdo bancaria, conscientizando os sujeitos sobre a possibilidade de
transformacéo da realidade e modificacdo das relagOes de opressdo. Para que os oprimidos se
libertem, ¢ essencial uma “pedagogia que faca da opressao e de suas causas objeto da reflexao
dos oprimidos, de que resultara o seu engajamento necessario na luta por sua libertacdo, em que
esta pedagogia se fara e refara” (FREIRE, 1987, p. 32).

A dindmica pedagogica de transformacdo da realidade é norteada pelo ensino da Arte,
mais especificamente pela linguagem do Teatro, fornecendo elementos para verificagdo dos
conteldos e objetivos da pesquisa. O processo de aprendizagem em Teatro se ancora na
metodologia de Viola Spolin (2001, 2008), quando se pretende enfatizar a dimensdo da
improvisacdo teatral para a construcdo de sentido na representacdo cénica e apropriacdo de
algumas convencoes teatrais. A ancoragem se faz também nas abordagens metodologicas de
Ingrid Dormien Koudela (1992, 1999, 2001), por trabalhar com os conceitos de educacdo
politico-estética de Bertolt Brecht. De acordo com Koudela (1992, p. 12), a metodologia de
Brecht € uma pedagogia dialética, que coloca a nossa disposi¢cdo um método de exame e agédo
sobre a realidade social.

E, na intengdo de desenvolver nos estudantes a capacidade do pensar critico e politico
sobre a realidade social, utilizamos a metodologia do Teatro do Oprimido, de Augusto Boal
(1983, 2002, 2009). Essa estética teatral objetiva a democratizacdo do teatro e inclusdo do
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individuo na sociedade, com jogos e exercicio que permitem aos atores e espectadores atuarem
direta e ativamente sobre a cena. O Teatro do Oprimido, aplicado em sala de aula, pode
empoderar os sujeitos do/no cotidiano escolar e potencializar 0s seus processos de emancipacao.
De acordo com Boal (1983, p. 181), “A poética do oprimido é essencialmente uma Poética da
Libertacdo: o espectador ja ndo delega poderes aos personagens nem para que pensem nem para

que atuem em seu lugar. O espectador se libera: pensa e age por si mesmo!”

Destacamos que a abordagem da emancipa¢do humana, nessa pesquisa, se localiza num
processo de Cidadania Social a ser verificado na decorréncia das praticas pedagdgicas
implementadas em sala de aula. E, para guiar esses estudos e reflexdes, tratamos o processo de
emancipacdo pela Cidadania Social a partir das obras de Boaventura de Sousa Santos (2000,
2013), que teorizam as questdes acerca da invisibilidade social e das politicas identitarias,
envolvendo relagbes de poder vinculadas a distribui¢do da riqueza e a geracdo de desigualdades

sociais.

O exercicio da cidadania e a ascensdo social das classes populares sdo processos que se
relacionam a aquisicdo de conhecimento e a formacdo de utopias, no sentido de agir e pensar
criticamente, alimentar a imaginacdo e encaminhar projetos individuais e coletivos. Nessa
perspectiva, a disciplina escolar Projeto de Vida emergiu no curriculo diversificado das escolas
municipais cariocas em horario integral. A disciplina implementada é o lugar de investigagdes
acerca das questdes elencadas nessa pesquisa, onde grande parte do estudo acontece sob a luz
dos escritos de Antonio Carlos Gomes da Costa (1998, 2001). Adicionalmente, debrucamo-nos
sobre legislacdes, orientacdes, relatorios especializados e outros registros bibliograficos que
subsidiam a possivel legitimacdo da disciplina Projeto de Vida. Ainda, no sentido de
compreender a sua dindmica, de estrutura disciplinar “ndo-classica” e incipiente, refletimos sobre
0 pensamento complexo de Edgar Morin (2017, 2015), entendendo ser a complexidade um
“tecido de acontecimentos, acoes, interagdes, retroagdes, determinagdes, acasos, que constituem
nosso mundo fenoménico” (MORIN, 2015, p. 13).

A pesquisa utiliza uma metodologia qualitativa sobre os fenémenos de estudo in loco, por
considerar a subjetividade da investigagcdo, onde os sujeitos da pesquisa sdo observados,
escutados e analisados. A coleta de dados se processa na forma de Observacao Participante, “que

pressupde a integracdo do investigador ao grupo investigado, ou seja, o pesquisador deixa de ser
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um observador externo dos acontecimentos ¢ passa a fazer parte ativa deles” (BONI, 2005, p.
71). Na coleta de dados, para compreender o grau de entendimento dos sujeitos acerca de alguns
conceitos, considerando as suas relagdes com os valores, as atitudes e as opinides sobre a
realidade, utilizamos questionario com perguntas fechadas e abertas (duplas). Nesse processo
metodoldgico, recorremos aos seguintes elementos da técnica de Observacdo Participante:
curiosidade; criatividade; rigor técnico-metodoldgico; observancia da ética; e diario de campo
(FERNANDES, 2011), empregando, ainda, recursos eletrénicos e informaticos.
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CAPITULOI

O PROJETO DE VIDA NO GINASIO CARIOCA

“[...] o presente se alimenta das antecipagdes que vém do
futuro, tanto quanto o futuro ndo existird sem os projetos
gestados no presente”.

Nilson José Machado?

Para apresentar o componente curricular Projeto de Vida, com a sua dindmica e
possibilidades pedagdgicas, consideramos a necessidade de expor, inicialmente, o contexto onde
ele se insere, apresentando a estrutura educacional que o legitima. Entdo, trataremos seu enfoque
por topicos especificos, de forma a esclarecer e dar sentido a sua inser¢do no curriculo
diversificado, como componente curricular das escolas em horério integral da cidade do Rio de

Janeiro, denominadas Ginasios Carioca.
1.1. Ginasio Carioca

A rede de ensino da cidade do Rio de Janeiro, a partir de 2011, implementou uma politica
educacional que persegue, ainda hoje, o desenvolvimento de uma educagéo interdimensional no
ensino fundamental. H4& um empenho da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro —
SMERJ — em alinhar toda a sua rede de ensino fundamental, transformando e sistematizando
esse segmento da educacao publica, para gradativamente entrar em acordo com a legislagdo em
vigor, que exige a oferta de educacdo em tempo integral, para criancas e jovens de todo o pais?.

A reestruturacdo que vem ocorrendo na SMERJ, nos ultimos seis anos, apresenta uma
configuracdo distinta de ensino, com etapas hermeticamente elaboradas, definidas na seguinte
estrutura: Educacdo Infantil (creche e pre-escola), Casa de Alfabetizacdo (1° ano ao 3° ano),
Primario Carioca (4° ano ao 6° ano) e Ginasio Carioca (7° ano ao 9° ano)®. A (ltima etapa dessa

1 (MACHADO, 2000, p. 35).

2 Meta 6 do PNE: Oferecer educacdo em tempo integral em, no minimo, 50% (cinquenta por cento) das escolas
publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e cinco por cento) dos(as) alunos(as) da educacdo basica.
http://www2.camara.leg.br/comunicacao/institucional/plano-nacional-de-educacao-1 Acesso em: 03 Jun. 2015.
3Disponivel em: <http://portal5.rio.rj.gov.br/iweb/SMERJ/exibeconteudo?article-id=3651522> Acesso em: 15 Dez.
2013.
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estrutura de ensino delimita 0 campo em que se insere 0 Ginasio Carioca, onde encontramos 0
curriculo diversificado e a disciplina Projeto de Vida.
Ao ser publicada em Portaria e transformada em caderno de politicas publicas (RIO DE

JANEIRO, 2018, p. 04), essa reestruturacao da rede de ensino informa que:

Os Espacos de Desenvolvimento Infantil (EDISs) sdo o inicio
da educagdo, com a creche e a pré-escola. Em seguida estdo as
escolas do Priméario, que comegam com o 1° ano e,
progressivamente, estdo incorporando o 6° ano — tradicionalmente
incluido no 2° segmento -, seguindo uma mudanca adotada pelos
paises que mais avangcaram na Educacdo nas ultimas décadas. Com
isso, pode-se garantir aos alunos do 6° ano uma transicdo sem
sobressaltos para o segundo segmento.

Assim, alunos na faixa dos 11/12 anos de idade ganham
mais um ano para se adaptar e sdo mantidos na estrutura que prevé
um mesmo professor para todas as disciplinas, com
acompanhamento mais préximo. O ltimo segmento do Ensino
Fundamental fica com os Ginasios, com alunos do 7° ao 9° ano.

O modelo de escola Ginasio Carioca vem sendo implementado em diversas escolas da
rede municipal de ensino do Rio de Janeiro, para acompanhar as exigéncias apresentadas no
PNE* que, em sua meta 06 (seis), exige a oferta de educacdo em tempo integral em, no minimo,
50% (cinguenta por cento) das escolas publicas, de forma a atender, pelo menos, 25% (vinte e

cinco por cento) dos estudantes da educacao basica.

O Estado e a cidade do Rio de Janeiro hd anos vém desenvolvendo politicas e a¢cdes com
oferta de educacdo integral, umas mantendo toda a escola atuando em tempo integral, outras
oferecendo esse horario apenas aos estudantes. Os Centros Integrados de Educacdo Publica —
CIEPs — idealizados e implementados por Darcy Ribeiro e Leonel Brizola, na década de oitenta,
em suas duas gestbes de governo (1983-1986 e 1991-1994), marcaram fortemente a historia da

educacdo em tempo integral, no Municipio e no Estado do Rio de Janeiro.

A criagdo dos CIEPs ocorreu num momento delicado da sociedade brasileira, quando
ainda perdurava a ditadura militar, que estabelecia uma forte crise social agravada pelos
problemas econémicos decorrentes de uma inflacdo insustentavel. Esse modelo de educacéo

confrontava a pedagogia dominante no Brasil, que naquela época tendia para o ensino tradicional

4 Disponivel em: < http://www?2.camara.leg.br/comunicacao/institucional/plano-nacional-de-educacao-1 Acesso em:
03 Jun. 2015.> Acessado em: 04 marco 2016.
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e tecnicista. De acordo com Ferreira (2007, p. 38), “O programa pretendia promover um salto de
qualidade no ensino fundamental do Estado, apresentando a escola de tempo integral como saida
para o caos social em que se encontravam as criangas e os adolescentes das classes populares”.

As gestdes municipais posteriores ao programa de CIEPs investiram na educagdo de
estudante em tempo integral, num formato de extensdo escolar com apenas o educando em
tempo integral, ndo a escola. Essa investida, no contraturno escolar do estudante, pdde ser
referenciada pelos Clubes Escolares, Polos de Educacdo para o Trabalho — PETS, Ndcleos de
Arte e pelas oficinas do Programa Mais Educagdo. Ambas as configuracdes ainda se encontram
em pratica nas escolas cariocas, mesmo que em menor escala.

Na perspectiva de ampliar e potencializar o ensino em tempo integral, com estudantes e
professores em mesma dindmica, em 2010 a SMERJ elaborou novo modelo de escola e a
implementou em 2011, o programa Ginasios Experimentais Cariocas (GECs®), absorvendo os 7°,
8° e 9° anos do segundo segmento do ensino fundamental. No caso do 6° ano do ensino
fundamental, dentro desse programa, passou a se denominar “sexto ano experimental”, com
um(a) professor(a) de primeiro segmento do ensino fundamental, generalista®, dividindo carga
horaria com professores especialistas de Arte, Educacdo Fisica e Lingua Estrangeira. Os GECs
se sustentaram sobre os eixos Exceléncia Académica, Projeto de Vida e Formacdo para 0s
Valores Humanos. Veja a seguir, quadro apresentando a estruturacdo inicial dos Ginasios

Experimentais Cariocas.

5 No primeiro ano do projeto experimental foram criados dez GECs, com intensdo de gradativamente inserir as
demais escolas de segundo segmento da rede municipal. Naquele momento, o autor dessa pesquisa/dissertacdo
integrava o corpo docente do GEC Orsina da Fonseca e no ano seguinte a direcdo geral do GENTE - Ginéasio
Experimental de Novas Tecnologias.

® Professor(a) de 1° ao 5° ano do primeiro segmento do ensino fundamental, com formagéo de curso Normal e/ou
curso superior em Pedagogia.
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Quadro de estrutura organizacional dos GECs.

[ GINASIO EXPERIMENTAL CARIOCA ]

T | e 3
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, | ,
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| SER FAZER CONHECER CONVIVER |
E ;-\;tiaada comas - I
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,,..// // \\ \,,\
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|

| Clubes Juvenis
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| GEOGRAFIA
— ]
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|
L. PORTUGUESA
MATEMATICA

Fonte: Rioeduca.net




Atualmente, tanto o “Sexto Ano” quanto a propria escola “Gindsio” perderam o termo
“experimental”, pois se esgotou o periodo de investigagdes e experimentagdes em acoes
pedagogicas, que fazia dos ginasios espago de inovacdo e disseminagdo de praticas para toda a
rede de ensino. Entdo, a nomenclatura atual da escola se apresenta apenas como Ginasio
Carioca’. E essa estrutura do “terceiro ciclo” — Ginasio Carioca - passou a absorver todas as
escolas com oferta de educacdo em horario integral.

Essa proposta de educacdo integral foi desenvolvida numa parceria entre instituicoes
publicas e privadas, sendo elas: Instituto de Corresponsabilidade pela Educacdo (ICE); Instituto
TREVO; e Secretaria Municipal do Rio de Janeiro (SMERJ). O instituto ICE, em 2004, havia
desenvolvido em Pernambuco uma escola de ensino médio em tempo integral, que inspirou, aqui
no Rio de Janeiro, a elaboracdo dos Ginasios Cariocas. Mas, por se tratar de ensino fundamental,
diferente da experiéncia pernambucana, direcionada ao ensino médio, novos métodos de ensino,
possibilidades de gestdo e conteudos tiveram que ser reelaborados, fazendo emergir um novo
modelo de escola, que o ICE j& dissemina por todo o pais.

Os Ginasios Cariocas possuem diretrizes que buscam consonancia com o mundo
contemporaneo, para atender as demandas dos adolescentes deste século. Assim, alinhou a sua
filosofia aos “Quatro Pilares para o século XXI” propostos por Jacques Delors (UNESCO),

COMmo seque:

- Aprender a conhecer, combinando uma cultura geral,
suficientemente ampla, com a possibilidade de estudar, em
profundidade, um nGimero reduzido de assuntos, ou seja: aprender a
aprender, para beneficiar-se das oportunidades oferecidas pela
educacéo ao longo da vida.

- Aprender a fazer, a fim de adquirir ndo s6 uma
qualificacdo profissional, mas, de uma maneira mais abrangente, a
competéncia que torna a pessoa apta a enfrentar numerosas
situacBes e a trabalhar em equipe. Além disso, aprender a fazer no
ambito das diversas experiéncias sociais ou de trabalho, oferecidas
aos jovens e adolescentes, seja espontaneamente na sequéncia do
contexto local ou nacional, seja formalmente, gracas ao
desenvolvimento do ensino alternado com o trabalho.

- Aprender a conviver, desenvolvendo a compreensédo do
outro e a percepcdo das interdependéncias — realizar projetos

7 E possivel encontrar todas as escolas, que hoje sdo Ginasios Cariocas, no “Rioeduca.net”. Disponivel em:
<http://www.rioeduca.net/programasAcoes.php?id=98> Acessado em: 14 jan. 2018.
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comuns e preparar-se para gerenciar conflitos — no respeito pelos
valores do pluralismo, da compreensdo mutua e da paz.

- Aprender a ser, para desenvolver, o melhor possivel, a
personalidade e estar em condigdes de agir com uma capacidade
cada vez maior de autonomia, discernimento e responsabilidade
pessoal. Com essa finalidade, a educagdo deve levar em
consideracéo todas as potencialidades de cada individuo: memoria,
raciocinio, sentido estético, capacidades fisicas, aptiddo para
comunicar-se. (DELORS, 2010, p. 101-102).

Com a necessidade de consolidar as bases pedagogicas e filoséficas dos ginasios, em suas
praxis metodologicas, emergiram disciplinas curriculares correspondentes as suas propostas,
sendo criadas as disciplinas Eletiva, Estudo Dirigido, Protagonismo Juvenil e Projeto de Vida.

Essa nova dinamica de espacotempo escolar apresentou, entdo, a necessidade de
ressignificacdo da matriz curricular j& existente, sendo necessario mapear e refletir sobre as
escutas oriundas das vozes dos estudantes e sobre a visdo de cidaddos que se pretende formar,
para repensar o cotidiano dos ginasios como escolas em tempo integral.

Desde a implementacdo dos GECs, em 2011, vem ocorrendo transformacdes até os dias
atuais, tanto nas préaticas (métodos) quanto nas estruturas de ensino (curriculo). Essas mudancas
resultam das demandas referentes aos cotidianos das escolas, que se desenvolvem
democraticamente em Centros de Estudos, dos proprios Ginasios, e sdo encaminhadas a
discussOes externas por area de conhecimento. Nesses encontros, para se alinharem os métodos e
as praticas cotidianas, participam integrantes de diferentes estruturas do cotidiano (professores,
coordenadores, diretores, supervisores e agentes da SMERJ).

Toda essa dinamica apresentada resulta num modelo de educacdo democratica e
participativa (FREIRE, 1989) que, inclusive, visa a inclusdo dos estudantes pelos Conselho
Escola Comunidade — CEC, Grémio Estudantil, Clube dos Representantes de Turmas e pelas
Assembleias de Alunos. Esses canais formam um dispositivo de atuacdo capaz de possibilitar a
manifestacdo de todos os estudantes pelo diélogo.

O Ginésio Carioca ¢ um modelo de escola em tempo integral, que exige mudanca de
alguns paradigmas em relacdo ao cotidiano escolar, pois sua dinamica propde aos profissionais
um ensino diferenciado daquele tradicional-diretivo, ainda praticado na maioria das escolas
brasileiras. Isso porque, além de ensinar os contetdos disciplinares especificos, a tutoria ao
estudante, desenvolvimento do seu projeto de vida e pedagogia da presenca exigem uma

pedagogia focada no protagonismo do estudante.
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Para complementar a exposi¢cdo acima, apresentamos um quadro com as principais

diretrizes do Ginasio Carioca, de forma a elucidar aqueles elementos que dialogam diretamente

com o componente curricular Projeto de Vida.

Quadro de diretrizes do Ginasio Carioca.

1. Gestdo

1.1. Modelo de Gestdo do Ginasio Carioca
1.2. Indicadores do Ginasio Carioca

2. Estrutura Académica

2.1. Horério Integral

2.2. Matriz Curricular Integrada com a parte diversificada

2.3. Protagonismo como Eixo do Projeto Politico Pedagégico

2.4. Equipe Gestora atualizada no Modelo Pedagégico do Ginasio Carioca
2.5. Professores atualizados no Modelo Pedagodgico do Gindsio Carioca
2.6. Encontros Didrios para Centro de Estudos/Planejamento

2.7. Professores em tempo integral

2.8. Pedagogia da Presenga

2.9. Turmas do 72 ao 92 Ano

2.10. Lingua Portuguesa e Matematica: seis tempos semanais

2.11. Ciéncias: quatro tempos semanais

2.12. Educacgao Fisica: trés tempos semanais

2.13. Trés refei¢es didrias

2.14. Acolhimento

2.15. Prova Diagnostica e Estratégias de Aprendizagem

2.16. Préticas de acompanhamento e avaliagdes de aprendizagem
2.17. Préticas de leitura

2.18. Guia de Aprendizagem

2.19. Relagdo com a Familia/Comunidade

3. Parte Diversificada com foco no Projeto de Vida
3.1. Projeto de Vida

3.2. Eletivas

3.3. Estudo Dirigido

3.4. Protagonismo Juvenil (Préticas e Vivéncias)

4. Praticas Complementares

4.1. Tutoria/Monitoria

4.2. Salas Ambientes

4.3. Polivaléncia nas Areas de Exatas e Humanas
4.4, Tertulias Pedagogicas

Fonte: RIO DE JANEIRO (2016c¢, p. 19).

O horario integral ¢ um potencial na estrutura de ensino, por possibilitar um maior
desempenho académico do estudante e permitir agregar praticas pedagégicas ampliadas e
diversificadas. Num cotidiano escolar com essa dindmica, as relacBes entre os sujeitos tendem a
se estreitar, criando-se vinculos de reciprocidade e afeto, numa constru¢cdo de valores e
oportunidades de aprendizagem. Nesse sentido, a filosofia do Ginasio Carioca propde a
Pedagogia da Presenca como pratica cotidiana, cuja abordagem apresentaremos mais adiante.
Esse formato de turno Unico vem se sobrepor a prética de aulas no contraturno, exigindo a
emersdo de um curriculo integrado.

A matriz curricular do Ginasio Carioca é composta pelos componentes do nicleo comum
(Arte, Educacdo Fisica, Geografia, Historia, Lingua Estrangeira, Lingua Portuguesa e
Matematica), que ja vem sendo praticados em toda a rede de ensino, e outros componentes que
visam a diversificar a estrutura do curriculo. Algumas disciplinas tém suas cargas horérias
ampliadas e outras sdo criadas para formar curriculo diversificado. Esse ultimo se alinha as
propostas norteadoras da escola, integrando os “4 pilares da Educacdo para o seculo XXI” as
bases do Ginasio Carioca, que sdo a Exceléncia Académica, o Projeto de vida e Formacéo para

os Valores.
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A exceléncia académica, no contexto do Ginasio, é baseada no desenvolvimento global

do educando e centrada nos objetivos que direciona o0 sujeito a sua emancipagdo. Ao perseguir a
exceléncia académica, o Ginasio também considera os demais referenciais basilares de sua
proposta pedagogica, com a intengdo de alcancar a qualidade nas diretrizes que estruturam como

escola de tempo integral.
O projeto de vida, na perspectiva de pilar do Ginasio Carioca, apresenta a centralidade do

estudante no processo da aprendizagem e prioriza a elaboracdo dos seus projetos individuais e
coletivos, com a oportunidade de atuar no mundo como protagonista em sua historia de vida.

A formacdo para os valores considera a necessidade de construcdo e consolidacdo da

ética e da solidariedade na vida dos estudantes, de forma que os valores humanos sejam
cotidianamente descobertos, incorporados e efetivados por cada um de modo consciente.

Essas bases do Ginasio Carioca desenham a sua estrutura académica, configurando-se
como pontos nodais, que ramificam suas diretrizes curriculares, praticas pedagogicas, interacfes
cotidianas, matriz curricular e outros planos de agé&o.

Como apresentada em Resolucdo (RIO DE JANEIRO, 2016c¢, d), a matriz curricular do
Ginésio Carioca se apresenta, articulando com esses trés elementos basilares, da seguinte forma:

Quadro da Matriz Curricular do Ginasio Carioca

GINASIO CARIOCA

DISCIPLINAS 72 82 92

< Lingua Portuguesa 6 6 6
() Matemdtica 6 6 6
é Ciéncias 4 4 4
8 Geografia 3 3 3
E Historia 3 3 3
= Artes 2 2 2
E Educacado Fisica 3 3 3
E Lingua Estrangeira 2 2 2
S Estudo Dirigido 2 2 2
Eletivas 2 2 2

Projeto de Vida 2 2 2

Fonte: RIO DE JANEIRO, 2016c, p. 21.
Como podemos perceber, no quadro acima, o Nucleo Comum € composto pelas
disciplinas Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias, Geografia, Historia, Artes, Educacao
Fisica e Lingua Estrangeira, enquanto o Nucleo Diversificado se estrutura pelos componentes

curriculares Estudo Dirigido, Eletivas e Projeto de Vida.
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Inicialmente, em 2011, quando os GECs foram implementados, havia uma outra
disciplina que integrava o curriculo diversificado, denominada Protagonismo Juvenil. Nela,
professores e estudantes elaboravam acgdes no cotidiano escolar que interessassem a todo o
coletivo. Nesse espaco-tempo de protagonismo, criavam-se diferentes clubes tematicos, sob a
orientacdo de um professor.

Na maioria dos Ginasios eram criados clubes de jogos de tabuleiro e digitais, criacdo de
blog, grupos de danca e de teatro, bandas de musica, jornal escolar, dentre outros. No entanto,
impasses foram surgindo em relacéo a esse componente curricular, pois a ideia inicial era que as
aulas nao tivessem um formato diretivo-tradicional. A intencdo era gerar clubes de estudantes ou
espacos-tempos para discussGes de tematicas sobre a atualidade. Assim, a proposta de
Protagonismo Juvenil, na estrutura disciplinar, foi se dispersando e, cada vez mais, se tornando a
“linha mestra” de todas as agoes ¢ atitudes no cotidiano escolar do Ginasio Carioca.

Para referenciar o termo “protagonismo juvenil”, recorremos a Costa® (1999, p. 19), que
aponta o termo “protagonista” como juncdo de dois elementos gregos: Proto (Principal) + Agon
(Agonista, luta) = Lutador principal. Inclusive, no teatro o termo protagonista identifica os atores
principais, aqueles que normalmente conduzem a trama. Entdo, podemos entender o
protagonismo de acordo com a maneira como 0 sujeito se coloca e atua sobre a realidade, na
perspectiva da iniciativa, da liberdade e do compromisso.

De acordo com a Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) e a sua Organizacdo Mundial
de Saude (OMS), a juventude € uma categoria socioldgica do individuo, que o prepara para a
vida adulta, e compreende a faixa etaria dos 15 aos 24. Enquanto que a adolescéncia é um
processo bioldgico, constituido de pré-adolescéncia dos 10 aos 14 anos e a propria adolescéncia
correspondente ao periodo de 15 aos 19 anos. Acrescentamos que o Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA) considera adolescéncia o periodo que se estende dos 12 aos 18 anos. Assim,
integrando as faixas etarias de ambas as fases, social e bioldgica, os estudantes do Gindsio se
colocam bem localizados no termo Protagonismo Juvenil, por j& terem esgotado o periodo da
infancia.

Somados a esse referencial acerca da adolescéncia, entendemos a importancia de

considerar a interagdo do sujeito-objeto-meio e a resultante apropriacdo do sistema simbolico

8 O educador Antonio Carlos Gomes da Costa direcionou esforcos a defesa dos direitos da crianca e do adolescente,
atuando junto a redacdo e aprovacdo do ECA — Estatuto da Crianca e do Adolescente, no Congresso Nacional.
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que a cultura Ihe oferece. De acordo com Vigotsky (2005), existe um mecanismo de
interiorizacdo humana, que reconstréi simbolicamente as estruturas do mundo exterior, em um
processo que é dialético. Logo, o amadurecimento do adolescente esta diretamente vinculado aos
problemas e desafios originados na sua interacdo com o0 mundo e na projec¢do a vida profissional
e social dos adultos.

Em reestruturacdo, o Protagonismo Juvenil se deslocou da matriz curricular e passou a
nortear todas as praticas e vivéncias educativas da escola, se tornando o “eixo norteador” do
Projeto Politico Pedagdgico do Ginasio Carioca. Nessa perspectiva, “0 aluno é convidado a
participar da elaboracdo e execucdo do projeto escolar, sendo estimulado a tomar iniciativa e
sugerir projetos a serem desenvolvidos, a0 mesmo tempo em que vivencia possibilidades de
escolha e responsabilidade” (RIO DE JANEIRO, 2016c, p. 22).

O compromisso com o desenvolvimento do protagonismo exige, de todos no cotidiano
escolar, a geracdo de condicGes para o0s estudantes aprenderem a resolver problemas,
estruturarem seus sonhos e tomarem iniciativas diante da vida. E importante que a escola seja um
lugar democratico, em todos os seus espacos, para o adolescente se sentir respeitado e
valorizado, e que a sua participacdo nas decisbes coletivas da escola seja genuina. O
protagonismo se estende ao docente, em suas agdes cotidianas, considerando que “o que mais
deve pautar a atuacdo do educador é um vinculo claro da acdo educativa com a democracia, a
solidariedade e a participagao”. (COSTA, 1999, p. 180).

Essa dinamica, que possibilita formar jovens autbnomos, solidarios e competentes, exige
de todos os adultos, que formam a equipe de educadores no cotidiano escolar, acdes que

quebrem paradigmas, pois:

Nessa proposta, para que se desenvolva o protagonismo
juvenil é necessario que se estabeleca uma nova forma de
relacionamento entre jovens e adultos, na qual o adulto deixa de ser
um transmissor de conhecimentos para se tornar um colaborador e
parceiro do jovem na sua aquisi¢do de novos conhecimentos e na
acdo social e comunitéria, onde ambos exercem sua autonomia.
(RIO DE JANEIRO, 2016b, p. 12).

Nessa concepgdo, a Pedagogia da Presenca se alinha com a escola em horario integral,
por ter os professores atuando mais tempo e mais proximos dos estudantes, acompanha-0s nos

estudos, numa construcdo de relagdes por empatia, reciprocidade e parceria. Nessa pedagogia 0s
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adultos tornam-se referéncia aos adolescentes, numa relacdo em que a atitude cotidiana assume a
dimensdo de prética educativa.

Essa presenca pedagdgica, assumida pelos adultos no cotidiano do Ginasio Carioca é
potencializada por processos denominados “Tutoria”, “Monitoria”, “Salas Ambientes” e
“Polivaléncia”, que formam um grupo de praticas complementares de ensino-aprendizagem e
que possuem um carater opcional, mas que apresentaram relevancia quando aplicadas nas
escolas.

Nesse modelo de escola, a Tutoria corresponde ao processo de ensino-aprendizagem
individualizado, com o professor dedicando atencdo unicamente ao estudante ou um pequeno
grupo da turma. A proposta é estabelecer abordagens diferentes das apresentadas nas aulas com a
integridade da turma e/ou reforcar aquelas ja apresentadas. A Tutoria envolve, inclusive, a
relacdo emocional-afetiva entre professor-estudante, quando a escolha para essa acdo deve ser
eletiva para ambas as partes. Assim, tutor e tutorado constroem uma relacdo de parceria e
corresponsabilidade, com foco no desenvolvimento do tutorado, de forma customizada e sempre
com o objetivo de melhorar os resultados da aprendizagem.

A Tutoria ao estudante é uma estratégia de aprendizagem colaborativa, em que se
aprende ensinando. N&o se exige formalidade na implementacdo da Tutoria, pois cada Ginasio
organiza o seu processo de acordo com a propria dinamica e realidade. “Na tutoria o professor
“apadrinha” um grupo de alunos, acompanhando-0s. Na monitoria hd o acompanhamento de
alunos por seus pares. (RIO DE JANEIRO, 2006b, p. 3).

O processo de tutoria também pode ser oferecido ao professor (Tutoria de Area), na sua
pratica de sala de aula e/ou para as liderangas responsaveis pela gestdo pedagdgica da escola
(Tutoria de Gestdo Pedagdgica).

A Monitoria corresponde ao processo educativo que David Duran (2008) denomina
“Tutoria entre Iguais” (peer tutoring), apresentando-a como potente ferramenta pedagogica de
mediacdo entre os estudantes. “Os alunos agindo como mediadores, isto é, que tenham
oportunidades de ensinar a seus colegas, &€ um recurso comum, natural e inesgotavel”. (p.15). De
acordo com o autor, ao compartilharem referéncias culturais e linguisticas, utilizam linguagem
mais direta e se apresentam como melhores mediadores entre seus pares e o conhecimento.

E na diferenca que o conhecimento se constitui, quando os estudantes se comunicam e

transformam um ao outro. Em processos “co-laborativos” vdo ao encontro de necessidades
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inerentes aos jovens pela comunica¢do com 0s seus pares, particularmente neste momento da
vida com mudancas tdo peculiares. “A co-laborac¢do, como caracteristica da acéo dialogica, que
ndo pode dar-se a ndo ser entre sujeitos, ainda que tenham niveis distintos de funcdo, portanto de
responsabilidade, somente pode realizar-se na comunicagdo”. (FREIRE, 1987, p. 166).

O processo de monitoria, no contexto dos Ginasios Cariocas, propde potencializar a
aprendizagem, valorizando a interacdo entre os estudantes pelo protagonismo juvenil. Nessa
perspectiva, o conceito de tutoria entre iguais de Duran (2008) é acessado, quando os educandos
se encontram para estudar e trocar informacdes sobre os conhecimentos acessados, manipulados
e constituidos nas aulas, em dinamicas colaborativas de aprendizagem. E foco da monitoria,
também, trabalhar os valores do respeito e da responsabilidade, com agdes concretas no
cotidiano escolar, onde o estudante assume lideranca diante de seus pares, para desenvolver o
comprometimento com a ordem democratica.

Vaérios Ginasios mantém salas ambientes com tematicas referentes a disciplina ou area de

conhecimento. Quando hé& possibilidade de ambientacdo de todas as salas, os estudantes se
deslocam entre os horarios de aula para ocupar os espacos personalizados. Essa dindmica
promove a autonomia e a responsabilidade, com os estudantes demonstrando ser capazes de
circularem de uma sala a outra com respeito aos acordos coletivos.

A criacdo de salas ambientes ou tematicas potencializam a prética do protagonismo
juvenil, quando os estudantes participam da elaboracdo e montagem dos espagos. Evidencia,
também, a pedagogia da presenca®, por acentuar a relacio professor-conhecimento.

A polivaléncia tornou-se uma acdo eletiva para os docentes que atuam nos Ginasios
Cariocas. A sua dinamica ocorre quando se agrupam as disciplinas de uma determinada area de
conhecimento, com o professor extrapolando a sua especialidade, adentrando aos conhecimentos
afins. Na area de Humanas unem-se as disciplinas Lingua Portuguesa, Histéria e Geografia, e, na
area de Exatas, Matematica e Ciéncias. A proposta é que o0 corpo docente decida,
democraticamente, trabalhar ou ndo com a polivaléncia em sua unidade escolar. Esse processo de
ensino reforca a pedagogia da presenca e amplia o vinculo professor-estudante, quando esse

profissional dedica mais tempo a um determinado grupo de estudantes.

® Trataremos sobre Pedagogia da Presenca nas préximas linhas.
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No cenario apresentado, podemos compreender a estrutura de escola em tempo integral,
denominada Ginéasio Carioca, onde se insere o componente curricular Projeto de Vida. E para
refletirmos sobre os elementos que compdem a disciplina Projeto de Vida, abordaremos,
inicialmente, as particularidades do termo “projeto”, na inten¢do de enunciar as rela¢des e
contextos que o estrutura. No momento seguinte, nos debrugaremos sobre a complexa dimensao
que forma esse componente disciplinar.

Cada elemento, assim, se apresentara com estruturas e dimensdes particulares, na
intencdo de gerar uma unidade integrada de conhecimentos significativos, analises e reflexdes
sobre saberes e fazeres presentes nessa malha, que o Projeto de Vida entrelacada. Assim,
podemos lancar novos olhares em diferentes pontos e percursos, fazendo emergir novos

caminhos ao componente curricular Projeto de Vida.

1.2. O projeto

O projeto € um elemento significativo na perspectiva de vida, por conter em si referéncias
de ideias, ideais, acOes e interagbes de determinados contextos socioculturais e por configurar a
necessidade do individuo de pretender ser e transformar sua existéncia. O projeto representa vida
que se antecipa, que se transforma e que se forma, em estruturas articuladas, um cenario de
sonhos e utopias capaz de realizar e emancipar sujeitos.

Para compor uma estrutura sobre as dimensbes do projeto, faremos algumas
aproximacdes conceituais, com base nos escritos de Machado (2000), que descreve a etimologia
do “projeto”, partindo da proveniéncia da palavra latina projectus - participio passado de
projicere - que significa ser langado adiante em forma de jato.

Ainda, etimologicamente, a ideia de projeto também pode ser pensada em referéncia ao
seu prefixo, tal como Machado (2000, p. 03) articula os significados de “problema” e
“programa”, apresentando em comum o “pro”, que denota algo que se expde antecipadamente,
uma exposicdo sumaria. E, no que se refere a raiz do termo projeto, existe uma ambiguidade
fecunda entre os termos “objeto” (objectum/obicere - Lancado adiante, exposto), e “trajeto”

(trajectus/trajectare — passagem através de).
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Machado (2000) também apresenta trés caracteristicas fundamentais na existéncia da
ideia de projeto, sendo elas: a referéncia ao futuro; a abertura para o novo; e o carater indelegavel
da acdo projetada.

Sobre “a referéncia ao futuro”, ¢ possivel afirmar que um projeto ¢ sempre uma agao que
se projeta ao futuro e que tem o sujeito ou o coletivo de pessoas gerando essa prospeccdo. De
acordo com Barbier (1994, p. 52), o “projeto ndo ¢ uma simples representacdo do futuro, do
amanhd, do possivel, de uma ideia; € um futuro a fazer, um amanha a concretizar, um possivel a
transformar em real, uma ideia a transformar em acto”.

Em relagdo a “abertura para o novo”, a realizacdo de um projeto exige um olhar atento as
ciladas do determinado e estabelecido, para ndo o diluir em outra agdo que ndo seja a de projetar.
“Se o futuro existe mas ja estd totalmente determinado, também ndo se faz projeto”.
(MACHADO, 2000, p. 06). O indeterminado, o desconhecido, a imaginacdo e a criatividade séo
fendmenos inerentes ao ato de projetar.

O “carater indelegavel da acdo projetada” caracteriza o projeto, porque sO quem o
idealiza pode realiza-lo. Para Machado (2000, p. 07), “um projeto ¢ a antecipa¢do de uma agao,
envolvendo o novo em algum sentido, mas uma acdo a ser realizada pelo sujeito que projeta,
individual ou coletivamente”.

A estrutura de um projeto é formada, também, pela apropriacdo de um horizonte
“presente-futuro”, que se encontra intermitentemente nos dois tempos. De acordo com Boutinet
(2002, p. 27), “o projeto parece como figura que remete a um paradigma, simbolizando uma
realidade que parece preexistir e escapar-nos: aquela de uma capacidade a ser criada, de uma
mudanga a ser operada”.

Hoje, na sociedade informatizada, existe uma mentalidade voltada para a “cultura de
projetos” (BOUTINET, 2002), na qual os sujeitos necessitam esbogar as suas iniciativas, numa
intensidade de acges que beira a obsessdo projetiva. Muitas vezes essas projecdes de futuros
estdo ancoradas na auséncia de sentido no presente.

A nocéo de projeto, de acordo com Abbagnano (2007, p. 800), vem sendo utilizada pela
filosofia e ciéncias contemporaneas, por sua utilidade “para expressar aspectos importantes das
situagbes humanas, tanto das mais gerais, analisadas pela filosofia, como das especificas, que

constituem o objeto das ciéncias antropoldgicas”.
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Essa necessidade em se lancar ao futuro, de projetar, possui uma ligacdo direta com
vontade, querer ou apetite. “Em geral se define o querer como uma forma de inclinagdo, de
tendéncia ou de apetite. Por apetite (appetitus), entende-se qualquer inclinagdo para o bem, ou
seja, ‘ao que todas as coisas desejam’”. (MONDIN, 1980, p. 109-110).

E, na perspectiva de Machado (2000), a necessidade de projetar € uma instancia anterior
ao projeto que pode ter denominagdes variadas, segundo a visdo de mundo, cultura ou sistema
filosofico. Assim, pode ser chamada de esperanca (S&o Paulo ou Santo Agostinho), “¢lan” vital
(Bergson), vontade (Schopenhauer ou Nietzsche) e ilusdo (Marias).

A ilusédo e a utopia sdo duas instancias humanas apresentadas por Machado (2000), com
referéncia aos escritos de Marina (1997), nos quais examina as razdes do desaparecimento ou
subestimacéo da vontade.

O termo “ilusdo” se constitui etimologicamente pelo substantivo latino illusio, procedente
do verbo illudere, que se conjuga a partir de ludere — relacionado a ludus, que significa jogar.
Nesse sentido, ter ilusdo é jogar na vida e acreditar no jogo, e “nao ter ilusdes € crer que ndo vale
a pena prosseguir seguindo as regras, é desistir de jogar o jogo da vida. (MACHADO, 2000, p.
11).

Normalmente, compreendemos a ilusdo como algo irreal, errado ou enganoso, mas ha
linguas em que “tal palavra apresenta outra face, de conotagdo positiva, associada as ideias de
imaginag¢do, de fantasia, de utopia e de projeto”. (MACHADO, 2000, p. 10). Inclusive, o termo
ilusion, em espanhol, é algo positivo, pois se refere a esperanca de que aconteca algo muito
desejado.

O conceito de utopia, tal como o de ilusdo, também possui entendimento diversificado e
contraditorio. E muito comum associar-se utopia as acdes impossiveis de serem realizadas, no
entanto é um elemento importante na geracdo de projetos. De acordo com Machado (2000, p.
14), as utopias sdo projetos radicalizados, “que visam em geral, & comunidade humana em seu
conjunto, ndo sendo delimitadas geografica ou temporalmente. Realizam-se em lugar nenhum,
em tempo algum, ndo tendo o compromisso com o futuro, caracteristico da ideia de projeto”.

A origem etimologica de utopia estd em ou, que em grego significa “ndo”, e em topos,
com sua origem também grega, que significa “lugar”, podendo denotar “lugar inexistente”. Essa
palavra foi chancelada por Thomas Moore, autor do livro com titulo homénimo, retratando um

pais imaginario, que proibia utopias possiveis.
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E possivel dizer que a utopia costuma ter um carater de imaginario racional, que se
diferencia do processo estrutural de um projeto, pois seu foco se localiza na totalidade da ideia.
Ser utopico é ndo discutir caminhos, mecanismos ou forma de se realizar um projeto, mas
contemplar o cenério criado para a completa realizacéo.

Na utopia ndo ha passado, presente ou futuro, mas um estado idealizado, onde ndo cabe
processos que a construa. No entanto, essa projecao finalizada proclama a geragdo de projetos.
Machado (2000, p. 15) acrescenta que: (...) “uma eventual renuncia as utopias poderia significar,
simbolicamente, uma perda de vontade de transformar globalmente a realidade, de construir a
historia”.

A ilusdo e a utopia sdo essenciais a existéncia de um projeto, tal como os elementos que o
configuram em sua estrutura formal. Sua implementacdo exige certo nivel de organizacdo e
planejamento, para além da vontade e do improviso, que também se justificam.

A nocdo de projeto estabelece uma relacdo significativa com a ideia de cidadania. Isto
porque necessitamos compartilhar as nossas ideias e ideais com outras pessoas, realizando
projecdes individuais e coletivas. Nessa diregdo, Machado (2000, p. 19) complementa que essa
necessidade é uma caracteristica do ser humano, de ndo viver centrado apenas em si mesmo ao
realizar projetos, mas, de algum modo, participar de projetos maiores com o outro.

Os cidaddos (do latim: civitas), na Grécia Antiga, eram aqueles que se reuniam na polis
(cidade-estado), responsaveis em discutir, analisar e decidir os assuntos de toda a coletividade,
denominados politicos (cidaddo, pdlis). O restante dos que viviam na cidade-estado, 0s néo-
cidaddos, eram denominados idiotes, que representavam aqueles sem responsabilidades com a
coletividade, se preocupando apenas consigo mesmos. S6 mais tarde o termo idiota passou a
representar certa patologia.

A classe dos idiotes, ou nédo-cidaddos, era composta pela maioria dos que viviam na
cidade, dentre mulheres, escravos, criangas e a maior parte dos homens. Segundo Machado
(2000, p. 20), é “a partir da Revolug¢do Francesa que se desenvolve a ideia de que o direito a
cidadania deve ser estendido a todos os habitantes da cidade”. E hoje, a cidadania ¢ um direito
universal promulgado pela ONU — Organizagéo das Nag¢des Unidas.

A cidadania se relaciona & nog¢do de projeto, quando sustenta a necessidade do bem
comum pela constituicdo de projetos de interesses pessoais e coletivos. As dimensdes de um

projeto sempre adentrard outros territorios alheios aos seus, principalmente, por ser a
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contemporaneidade um fenémeno de valorizacdo das relagdes que se processam entre o
individual e o multiplo, o local e o global.

Atualmente, encontramos concepgOes de planejamentos humanos que se encaminham
para novas atitudes epistemoldgicas de projeto, principalmente quando se referem a sistemas
abertos de acdo. De acordo com Boutinet (2002), existem sucessdes de estilos epistemoldgicos
de projetos, que foram se suplantando no decorrer do tempo. Tal como o positivismo foi
superado pelo neopositivismo da escola de Viena e, esse Ultimo, ofuscado pelo racionalismo
critico de Popper (1974), que propde reflexdes sobre a histdria da vida social. Essa dindmica
epistemoldgica ndo acarreta eliminacdo, mas direcionamento acentuado de um determinado
“modelo” em investigagdes ou projetos.

O projeto como recurso de investigacdo, na perspectiva apresentada, promove uma acéo
epistemoldgica centrada no sujeito-ator/objeto, num movimento de interdependéncia de cada

elemento. Essa concepcdo de projeto possui algumas caracteristicas proprias:

a) O acaso na descoberta cientifica é suplantado pela atitude metddica, derivada da relacéo

pesquisador/objeto-sujeito;

b) O trabalho reflexivo e continuo sobre acontecimentos e os fendmenos referentes a vida

humana, ou seja, um ato intelectual entre o implicito e o explicito;

c) O objeto do projeto de pesquisa possui um carater efémero e momentéaneo, pois é
indispensavel que sua apreensdo seja reduzida de sua complexidade, para encaminhar

respostas, muitas vezes, de carater simplificado e provisorio;

d) Identifica a relatividade do conhecimento e evita adota-lo como instituido e estruturado,

percebendo o objeto/sujeito do saber mais ou menos incompreensivel.

Essas caracteristicas do projeto incidem sobre a ilusdo e a utopia, que atuam como
antecipadoras na mobilizacdo de um projeto. Inclusive, esses dois elementos séo dotados de
metodologia capaz de identificar potencialidades e fragilidades, posicionar atores e dinamizar
mecanismos de acao.

Por mais que o projeto seja portador de um dinamismo individual e social, possui uma
vulnerabilidade ou fragilidade, que se instaura no processo de auséncia, quando se persegue um

objeto ausente, instalado num futuro imprevisivel e deslocado. “O projeto traduz, de certo modo,
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a recusa da presenca atual e sua preocupa¢do com uma presenca nova que da um sentido a nossa
inser¢ao momentanea”. (BOUTINET, 2002, p. 279).

Esse processo de auséncia, que d& vulnerabilidade ao projeto, também fragiliza o espaco
e 0 tempo, habitado e vivido. 1sso porgue o espaco se apresenta em simulacros de possibilidades,
como dispositivo experimental demasiadamente atravessado e fragmentado, onde sua real
propriedade de habitar ndo se efetiva. Na mesma direcdo, o tempo se instala em um futuro
esgarcado e flexivel, pressionando a temporalidade presente e ocultando o tempo passado ou
tornando-o apenas um acesso remoto.

De acordo com Boutinet (2002, p. 279), ¢ possivel pensar um “paradigma do projeto”,
por ser um campo que desdobra diferentes variantes ¢ produz sentidos, pois “(...) o projeto
acompanha e interpreta a onda crescente de individualizagdo de nossa cultura; portador do mito
da transparéncia que pretende aplicar tanto aos caprichos da acdo humana quanto as modalidades
de representacdo de nosso futuro”.

Os fendbmenos da contemporaneidade, como a falta de sentido na vida, a incerteza, o
medo, a obsessdo pela morte e outras angustias, fazem do projeto uma via de suporte na
superacdo desses conflitos existenciais. O projeto se torna, assim, um meio técnico capaz de
dinamizar uma metodologia que insira o individuo em seu contexto.

No projeto existem quatro polaridades, que Boutinet (2002) descreve como: Necessidade
vital (biologia); Questdo existencial (fenomenologia); Perspectiva pragmatica (praxeologia); e
Oportunidade cultural (etnologia).

Em cada uma dessas polaridades podemos encontrar um antidoto legitimo, que repele ou

afasta possiveis ameacas, sendo eles:
a) Inédito vital — Antidoto contra a repeticdo e a morte;
b) Busca existencial do sentido — Antidoto contra o absurdo e o0 acaso;
c) Antecipacdo metodoldgica — Antidoto contra o impulso e a improvisacéo;
d) Inovacéo cultural — Antidoto contra a regressao cultural e a marginalizacéo.

A seguir apresentamos um quadro que apresenta o projeto como antidoto, incluindo as
suas dimensOes constitutivas. Esse formato se originou de dois quadros apresentados por

Boutinet (2002), em sua perspectiva pragmaética do projeto.
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Quadro das dimensdes constitutivas do projeto.

INEDITO VITAL ANTECIPACZ\O METODOLOGICA
Antidoto contra a repeticdo < > Antidoto contra o impulso
e a morte e a improvisa¢do

P i
Necessidade vital erspectiva

" : pragmatica
(blologia) (praxeologia)
BUSCA EXISTENCIAL DO SENTIDO INOVA(;AO CULTURAL
Antidoto contra Antidoto contra a regress@o
o absurdo e o acaso cultural e a marginalizagdo
Questdo Oportunidade
existencial . > cultural
(fenomenologia) (etnologia)

Fonte: Integragdo das figuras 1 e 2 de Boutinet (2002, p. 280-281).

Esses espacos polarizados dialogam e se entrecruzam, formando dimensdes reflexivas na

antropologia do projeto.

1.3. A constituigo disciplinar

O componente curricular de uma area de conhecimento é também denominado
“disciplina” por aqueles que a investigam e pelos que a praticam no espaco escolar. Essa
nomenclatura habitual carrega consigo referenciais de um dispositivo de poder capaz de
monitorar, condicionar e punir os sujeitos em suas préaticas cotidianas. De acordo com Foucault
(2012, p. 181): “A disciplina ¢ uma técnica de poder que implica uma vigilancia perpétua e
constante dos individuos”.

O termo “disciplina” também ¢é descrito pelo dicionario da lingua portuguesa de Ferreira

(1986, p.595), da seguinte maneira:

1. Regime de ordem imposta ou livremente consentida. 2.
Ordem que convém ao funcionamento regular duma organizacao
(militar, escolar, etc.). 3. Relagfes de subordinagdes do aluno ao
mestre ou ao instrutor. 4. Observancia de preceitos ou normas. 5.
Submissdo a um regulamento. 6. Qualquer ramo do conhecimento
(artistico, cientifico, historico, etc.). 7. Ensino, instrucdo, educacéo.
8. Conjunto de conhecimentos em cada cadeira dum
estabelecimento de ensino; matéria de ensino.

36



E, ainda prosseguindo na elucidacao do termo, de acordo com Abbagnano (2007, p. 289),
enquanto objeto de ensino-aprendizado, a disciplina é uma ciéncia que possui fungdo “negativa
ou coercitiva de uma regra ou de um conjunto de regras, que impede a transgressao a regra”.

Etimologicamente, “a  palavra disciplina  origina-se das formas latinas
disciplina/discipulina que, por sua vez, estdo relacionadas com discipulus (aluno) e, essa, com
disco, discere (apreender) e puer (crianga)”. (VEIGA-NETO, 1996, p. 59). Esse jogo de palavras
nos leva a perceber a sua funcdo direta com a inter-relagdo existente entre professor-aluno no
processo de ensino-aprendizagem.

Existe uma questdo conceitual sobre a disciplina, abordada por Vifiao (2008), Goodson
(1997), Chervel (1990) e Apple (2006), que é a conversdo de matéria em disciplina e a possivel
expressao da mesma como disciplina escolar. E esse processo de conversédo e configuragdo da
matéria (proto-disciplina) ao estado de disciplina “constitui um trago fundamental do processo de
academizacdo, formalizacdo e abstracdo que, junto a formacdo de comunidades disciplinares,
caracteriza a constitui¢do da disciplina escolar”. (VINAO, IDEM, p. 200).

A disciplina escolar se constitui num processo de construcao sdcio-historica, em tradigdes
inventadas historicamente. Seus agentes, professores e alunos, lutam estrategicamente por um
espaco no curriculo, de forma a estabelecer e perpetuar as suas tradi¢des praticas e discursivas.
“As disciplinas escolares sdo criagdes sociais que se fazem e refazem na pratica cotidiana gracas
a interacdo entre professores e alunos”. (CUESTA, 2001, p.227).”.

E preciso pensar as disciplinas como processos dindmicos, “organismos vivos”, com
denominagdes proprias que lhes identifiguem, titulagdo que lhes sirvam de “carta de

apresentacao” nos contextos social e académico.

As disciplinas ndo sdo, com efeito, entidades abstratas com
esséncia universal e estatica. Nascem e se desenvolvem, evoluem,
se transformam, desaparecem, engolem umas as outras, se atraem e
se repelem, se desgarram e se unem, competem entre si, se
relacionam e intercambiam informacdes (ou as tomam emprestadas
de outras) etc”. (VINAO, 2008, p. 204).

Essa complexa estrutura escolar, que é a disciplina, organiza o conhecimento como um
dispositivo de controle dos contetidos, tempos e espacos do cotidiano, fazendo aplicar codigos e
regulamentos que enquadram discursos e atitudes em perspectivas politicas. Ela colabora,

sobretudo, com a manutencdo dos saberes provenientes dos contextos social e académico.
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O poder que emerge da disciplina possui um sistema integrado e multiplo, que se efetiva
em diferentes dire¢des. Sua composi¢do ¢ piramidal e escalonada por “chefias”, que armam
campos minados de controle permanente e continuo. Inclusive, a ordem disciplinar gera continua
vigilancia por seus cddigos e regras, implicando san¢des punitivas aos que se desviarem. Nessa
perspectiva, Foucault (1997, p. 150) argumenta que a “punicdo, na disciplina, ndo passa de um
elemento de um sistema: gratificacdo-sancgdo. E é esse sistema que se torna operante no processo
de treinamento e de correcao. O professor”.

A disciplina escolar carrega em sua esséncia campos de interesses e poderes académico e
social, quando (1) se caracteriza pela “hierarquizagdo e dominio” de saberes, gerando situagdes
hegemonicas de dependéncia e sujei¢do; (2) e, por “empoderar professores” em seus espacos de
atuacdo, académico e social, considerando titulacdo e experiéncia profissionais; (3) existe,
inclusive, um “carater excludente”, quando determinadas disciplinas tornam-se territdrios
fechados a grupos seletos de professores ou académicos; (4) por fim, se reconhece em
determinadas disciplinas, principalmente no contexto universitdrio, “um ‘instrumento de
reconhecimento’*? de saberes profissionais”, que categoriza cargos e niveis profissionais.

A relacdo de poder na dimensao disciplinar esta relacionada diretamente com o processo
de formacdo e profissionalizacdo do professor, fazendo-nos perceber que o estudo de um esta
acoplado ao outro (disciplina-pedagogia). E a partir do seu campo disciplinar que o professor
percebe, dimensiona e gerencia o conhecimento e as relagdes no cotidiano escolar.

O “codigo disciplinar’, como esclarece Vifiao (2008), extrapola a dimensdo dos
conteudos e carrega consigo “um discurso que nasce com a mesma disciplina e que constroi
frente a outros similares — sobre o valor formativo e a utilidade académica, profissional ou social
de tais conteudos”. (p. 2017). Esses discursos podem se relacionar com diferentes setores da
sociedade (produtivo, politico, intelectual, formador de carater, etc.) onde sdo proferidos,
tornando-se contelidos e praticas de ensinar (praxis) de uma disciplina escolar.

A dindmica que se estabelece com o “cédigo disciplinar” pode se cristalizar, com o
decorrer do tempo, e gerar o fenbmeno da “ilusdo epistemoldgica”, que Cuesta (2001, p. 221)
descreve como um tipo de ideologia de reificagdo do saber. Esse fato sacraliza e imobiliza o

conhecimento em disciplinas académicas e escolares, valorizando sua fungdo educativa pelos

10 Grifo nosso.
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critérios logico-sintaticos, negligenciando assim os fatores socio-historicos da sua génese e
existéncia.

Sobre essa reificacdo ideoldgica do conhecimento, podemos refletir acerca do que Vifiao
(2008) aponta em relagdo ao “saber empirico” (artesanal), que pode apresentar-se autossuficiente
e numa relacao direta com o “cédigo disciplinar”. A pratica docente sobre os saberes e fazeres
tradicionais pode empoderar o professor, de tal forma, que ele se torne um “guardido da
tradi¢ao” e “escravo da rotina”, num processo de alienacdo pelos estatutos académico-cientificos
que orientam a sua disciplina.

Existe, entdo, a necessidade de trilhar na direcdo de préaticas pedagdgicas critico-
reflexivas, em dialéticas que considerem as relacbes entre teoria e pratica, tradicional e
contemporaneo, erudito e popular. Ou seja, em processos de enfrentamentos de ideias, modos de
ser e agir, ndo dicotdmicos, que produzam cenarios de compreensdes de mundos possiveis.

Nessa perspectiva, a disciplina Projeto de Vida emerge, no curriculo escolar carioca,
atenta as amarras e aos efeitos desafiadores de um cddigo disciplinar, propondo contribuir com
saberes que valorizem as dimensdes do sujeito no mundo em que vive. Suas préaticas e contetdos
melhor se identificam com a denominagdo “componente curricular”, por se distanciarem de

enguadramentos rigidos das disciplinas tradicionais.

1.4. O componente projeto de vida

Com o objetivo de apresentar o componente curricular Projeto de Vida, abordamos o
projeto, enquanto elemento estrutural, e a constituicdo disciplinar, para elucidar alguns
fendmenos proprios de sua dimensdo. Logo, adentramos questdes relacionadas as especificidades
desse componente, refletindo o seu espaco-tempo de ensino-aprendizagem e a sua razao de ser
no curriculo escolar.

A educacdo contemporanea ainda se apresenta com estruturas educacionais procedentes
de um modelo de ensino idealizado ha dois séculos, que vém se chocando com a logica atual,
exigindo novas e diferentes formas de aprender e ensinar. Uma racionalidade interativa que se
apresenta num cendrio de incertezas no cotidiano escolar e provoca a sensacdo de impoténcia,
guando nos leva a pensar que os problemas atuais ndo podem ser resolvidos com as estratégias
antigas.

39



As implicacbes relacionadas as surpresas ou aos desafios proprios deste século sdo
denominadas por Peter Schwartz (2003) de “surpresas inevitaveis”. Como descreve Braslavsky
(2005, p.11), essas surpresas inevitaveis correspondem a “certas tendéncias que a grande maioria
das pessoas nao esperava que ocorressem (...) sdo tendéncias ligadas ao conhecimento e aos
avangos tecnologicos e suas aplicagdes”.

Existem seis surpresas inevitaveis que devem ser consideradas na perspectiva
educacional, principalmente, quando esses fatores influenciam na implementacdo do projeto de
sociedade e de sujeito que se quer formar. Em sintese, essas surpresas inevitaveis sdao: (1) o
aumento da expectativa de vida das pessoas; (2) a melhoria da qualidade de vida; (3) a
mobilidade das pessoas (processos migratérios); (4) o crescimento exponencial do
conhecimento; (5) o crescimento exponencial das comunicacGes e; (6) o aumento das
interdependéncias.

Esses fendmenos adentram o mundo contemporaneo e solicitam novas dindmicas sociais
e outras maneiras de educar. Eles indicam caminhos que direcionam-se ao exercicio da vontade e
da liberdade, colocando a educacdo diante de mudangas emergenciais, tanto em relagdo aos seus
discursos quanto as suas praticas.

Apresentamos, no inicio desse capitulo, o contexto do “Ginasio Carioca” e a sua
implementacdo na rede de ensino do municipio do Rio de Janeiro, cuja proposta de educacdo em
tempo integral esgarcou o curriculo do ensino fundamental, inserindo outros componentes para
diversificar a sua matriz curricular. Assim, a disciplina Projeto de Vida passou a compor a
estrutura de ensino dos estudantes nessa escola em horario integral.

Mapearemos 0 Projeto de Vida, num didlogo com os marcos regulatérios que o
legitimam, no campo do conhecimento escolar, na rede de ensino carioca. E, também,
anunciaremos alguns autores que referenciam os estatutos que demarcam os discursos e as
praticas que delimitam esse componente curricular. O Projeto de Vida é um componente aberto,
que deve ser trabalhado de forma flexivel, partindo das vivéncias dos proprios estudantes até

chegar a elaboracdo do conhecimento.

Ao ser inserida na matriz curricular dos Ginasios Cariocas, a
disciplina Projeto de Vida tem por objetivo introduzir um projeto
de trabalho que contribua para a formacdo dos seus alunos nas
dimensBes de competéncia, autonomia, solidariedade e criticidade.
(RIO DE JANEIRO, 20164, p. 07).
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A sua aprendizagem deve ser significativa, indo além da assimilagdo de conceitos,
relativizando o conhecimento com a préatica cotidiana e seus diferentes contextos histérico-
sociais. Inclusive, objetiva que os jovens conhecam suas potencialidades e aprendam a usa-las
em diferentes situacdes da vida, quando escrevem suas proprias histdrias pelo exercicio do
protagonismao.

As fundamentacdes tedricas da disciplina Projeto de Vida se alicercam sobre uma malha
epistemoldgica que é tecida por concepcOes filosoficas, pedagodgicas e psicoldgicas. Essa
tessitura integra temas como: os Quatro Pilares da Educacédo para o século XXI; a Pedagogia da
Presenca; o Protagonismo Juvenil; as Habilidades Socioemocionais; e as proposi¢cdes da

Psicologia Positiva.

1.5. O protagonismo juvenil

O protagonismo juvenil, no contexto do Ginasio Carioca, é uma diretriz que atravessa
todas as praticas e vivéncias escolares. Um elemento de centralidade na dindmica organizacional
e conceitual nesse modelo de escola em tempo integral, que propde o estudante como principal
ator das acOes, para o exercicio da cidadania. O Protagonismo é o eixo central do Ginasio.

Para melhor compreender o protagonismo, iniciamos por sua etimologia que, segundo
Costa (1999), se origina pela juncdo de duas palavras gregas: protos, que significa primeiro,
principal, e agon, cujo significado é luta. Assim, o casamento desses termos resulta em
“lutador”, “principal”. “Originalmente, a palavra protagonista designava, portanto, o principal
competidor dos jogos publicos, mas também de uma assembleia, reunido, luta judiciaria ou
processo”. (SOUZA, 2008, p. 10).

O termo protagonista, no contexto teatral, é descrito por Pavis (2007), como o ator que
faz o papel principal e que se situa no centro da acdo dramética e dos conflitos teatrais. E,
Antonio Carlos Gomes da Costa (1999, p. 179), acrescenta que “no campo da educagdo, o termo
Protagonismo Juvenil designa a atuacdo dos jovens como personagens principais de uma
iniciativa, atividade ou projeto voltado para a solucao de problemas reais.

As acbes de Protagonismo, quando incentivadas, oportunizam 0s jovens a assumirem
responsabilidades diante das praticas e vivéncias cotidianas, exercitando a liberdade e a
criatividade pela iniciativa propria. Apresenta-se, ainda, como uma proposta de mudanca na vida
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dos adolescentes, quando possibilita que eles se identifiquem, incorporem e vivenciem ‘“valores
como a capacidade critica, a consciéncia de seus direitos, a auto-estima, o respeito e a
felicidade”. (COSTA, 1999, p. 169).

E fundamental que a formacdo para os valores, no contexto da educagdo, se alie &
dimensdo dos contetdos intelectuais, de forma que eles ndo sejam banalizados ou tratados como
elementos de estudo apenas vinculados a afetividade e ao laissez-faire. Isto, porque todo o
conhecimento que se constitui no espaco escolar deve ser contextualizado, num processo critico-
reflexivo, que remeta as dimens@es socio-historicas e culturais.

A educacdo para os valores, na perspectiva de Costa (1999), exige do educando o

desenvolvimento de trés caracteristicas basicas, tais como: iniciativa, liberdade e compromisso.

E entende que a concepcédo de educagdo que trabalha essas trés caracteristicas caminha para uma

formacdo de jovens “auténomos, solidarios e competentes™?.

A autonomia, a solidariedade e as competéncias individuais sdo valores abordados e
redimensionados no relatério da UNESCO, coordenado por Delors (2010), para uma educagao
que seja significativa no século XXI, alinhada com uma sociedade informatizada e com
diferentes logicas de ser e estar no mundo. Trataremos esse contexto educacional, relacionado
aos Pilares da educacdo, num momento proximo.

As trés caracteristicas béasicas, fontes que autenticam uma acdo protagonista, de acordo
com Costa (1999, p.173), se apresentam da seguinte forma:

Fonte de iniciativa significa que o educando deve agir, ou
seja, ndo deve ser apenas um espectador ou um receptor do
processo pedagdgico. Ele deve situar-se na raiz mesma dos
acontecimentos, envolvendo-se na sua produg&o.

Fonte de liberdade significa que o educando deve ter diante
de si cursos alternativos de agdo, deve decidir, fazer opg¢des, como
parte do seu processo de crescimento como pessoa e como cidadao.

Fonte de compromisso significa que o educando deve
responder pelos seus atos, deve ser consequente nas suas acoes,
assumindo a responsabilidade pelo que faz ou deixa de fazer.

11O Ginasio Carioca utiliza este slogan para identificar as caracteristicas do estudante que pretende formar. “A
palavra competéncia, aqui, ndo estd empregada em seu sentido corriqueiro. Trata-se, efetivamente, de uma acepcéao
mais ampla. Estamos falando de competéncia no sentido expresso no relatério-Delors.” (COSTA, 1999, p.173, Grifo
N0ss0).
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As acdes pedagogicas realizadas na perspectiva do Projeto de Vida sdo estruturadas para
0 protagonismo juvenil, visando a desenvolver nos estudantes habilidades direcionadas a

construcdo de projetos individuais, com maxima autonomia possivel.

Existem etapas béasicas para se estruturar acfes protagonistas que, segundo Costa (1999,

p. 181), sdo: (1) a iniciativa de acdo, que € a tomada de decisdo diante de uma situacdo-

problema; (2) o planejamento da acdo, que estabelece os métodos e instrumentos a serem

utilizados na acdo; (3) a execucdo da acdo, que coloca em prética o planejamento; avaliagdo, que

consiste na analise dos objetivos e desempenho geral; e por fim, a apreciacdo dos resultados,

quando se decide o que fazer, coletivamente, com os resultados da acao.

O cotidiano escolar, por trabalhar o conhecimento sistematizado, exige dos projetos e
acOes protagonistas uma aprendizagem progressiva auxiliada pelo professor, até que o estudante
se sinta seguro e ja tenha conquistado a autonomia do “saber fazer”. Assim, inicialmente, as
acdes protagonistas demandam que o estudante “trabalhe” sob a tutela do professor, num
processo de “dependéncia”, em diregdo ao protagonismo. Numa segunda fase, ocorrem as agoes
com base na “colaboragdo”, quando os sujeitos da ac¢do “compartilnam, através de discussdes,
reflexdes conjuntas e decisdes partilhadas, todas as etapas do desenvolvimento de uma acao
protagonica”. (COSTA, 1999, p, 182). Por fim, o estagio avangado do protagonismo se apresenta

pela “autonomia” do estudante, quando assume sozinho todas as etapas da sua acao protagonista.

E preciso que o protagonismo juvenil seja uma oportunidade de espagos para acdes
concretas dos jovens no contexto escolar, numa perspectiva de promoc¢éo e fomento de atitudes e
valores consonantes com as realidades e “curriculos ocultos” dos estudantes. De acordo com
Souza (2008. p. 74), o protagonismo juvenil surge da hipervalorizacdo do mundo capitalista, em

resposta & necessidade de inserir os jovens nos diferentes setores da sociedade. E acrescenta que:

O discurso do protagonismo juvenil (...) nasce como resposta
ao objetivo de insercdo social dos jovens ndo mais possivel por
meio de programas de qualificagdo profissional diante de um
mercado de trabalho cada vez mais restrito. A participacdo do
jovem protagonista é a solucdo para o problema que a todos
preocupa: as condutas disruptivas (individualismo extremo, adesdo
as drogas, violéncia e assim por diante) de uma juventude
particularmente vulneravel aos efeitos de politicas econdmicas
excludentes.
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Sabemos que eleger um espaco-tempo para os estudantes agirem com autonomia é o
preladio de acBes emancipatdrias, quando exige que os adultos do cotidiano Ihes acompanhem,
oferecendo suporte e estimulos & realizagdo dos seus sonhos. E, também, pela Pedagogia da
Presenca'? que os adultos, envolvidos no processo de aprender e ensinar indicardo caminhos
possiveis a formacdo de valores para a autonomia e para a emancipacdo de cada estudante no

contexto escolar.

1.6. A Pedagogia da Presenca

O pedagogo Anténio Carlos Gomes da Costa (1999) apresenta a Pedagogia da Presenca
como uma potente abordagem educativa. Apesar de muitos dos seus trabalhos serem
direcionados a educacdo de jovens em dificuldades, a esséncia do discurso e da logica relacional
apresentada, no campo da pedagogia, reverbera positivamente nas praticas pedagogicas de
contexto educacional regular.

De acordo com Costa (IDEM), é necessario fazer valer a fonte inesgotavel de
aprendizagem existente no trabalho educativo, cultivando as experiéncias de forma que elas nao
sejam desperdicadas na insensatez do automatismo e da rotina, fazendo “com que experiéncias
valiosas se percam por falta de sensibilidade, interesse e sutileza do educador em capta-las e
delas fazer a matéria de seu crescimento como pessoa, como profissional e como cidadao”. (p.
53).

A Pedagogia da Presenca vem sendo praticada, por longa data, na perspectiva da
educacdo religiosa, representada pelas ordens catdlicas Marista e Salesiana. Essa pedagogia,
segundo Estaun (2014), inicialmente, se referencia no estilo educativo de Sdo Marcelino
Champagnat, quando defendia que: “De todas as li¢des que vocé da a seus alunos, em primeiro
lugar, a mais meritoria para vocé e eficaz para eles é o seu exemplo. A educagdo é mais

facilmente assumida e melhor realizada pelos olhos do que pelos ouvidos”. (p. 06).

12 De acordo com COSTA (1997, p. 23), para o exercicio da pedagogia da presenca é fundamental que o educador
se faca presente na vida do educando (...) A presenca € o conceito central, 0 instrumento-chave e o objetivo maior
desta pedagogia”.
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Na préatica educativa, 0 exercicio da presenca acontece num processo de aprendizagem
continua, com objetivos claros a serem perseguidos, mas também com abertura para se aprender
com o erro e aceitar o outro na diferenca, com seus limites e potencialidades.

A adolescéncia é uma fase da vida em que os desafios e o0s obstaculos se redimensionam
e fazem com que os jovens se sintam fragilizados, necessitando de ajuda efetiva nos contextos
pessoal e social. Momento, em que os adultos se tornam os referenciais de apoio mais proximos,
para o desenvolvimento de suas personalidades.

E no periodo da adolescéncia que surgem os grandes conflitos existenciais, pelas
exigéncias externas, que emergem dos diferentes setores da sociedade como familia, grupos de
amigos, escola, religido, etc. S8o demandas relativas as decisdes que devem ser tomadas nas
fronteiras que separam a adolescéncia da vida adulta. “O primeiro ¢ mais decisivo passo para
vencer as dificuldades pessoais € a reconciliacdo do jovem consigo mesmo e com os outros”.
(COSTA, 1999, p. 55).

Esse momento da vida, que chega a sufocar o adolescente e torna a sua existéncia dificil,
aprisiona-lhe em seu proprio mundo e embaga-lhe as expectativas de vida. A adolescéncia € uma
fase que exige da relacdo professor-estudante entrega e reciprocidade, de forma que os apelos do
adolescente ndo se deparem com a indiferenca, ignorancia e julgamentos prévios.

De acordo com Costa (IDEM, P. 57), o educador precisa evitar o que pode ser chamado
de “manto da rotina”, que “vai aos poucos cobrindo e igualando pessoas e circunstancias numa
padronizacdo cuja resposta sdo as atitudes estudadas, as frases feitas, os encaminhamentos
automatizados pelo habito”.

A capacidade de ser e estar presente € o diferencial dessa pedagogia, que forma esta
caracteristica de ensinar realmente presente, desenvolvida a partir da sua vontade de aprender
com abertura, sensibilidade e compromisso. Essa presenca e envolvimento no ato de ensinar
aproxima o professor do estudante, e vice-versa. “Sem esse envolvimento, o seu “estar junto do
educando” nao passara de um rito despido de significacdo mais profunda, reduzindo-se a mera
obrigacao funcional ou a uma forma qualquer de tolerancia e condescendéncia”. (COSTA, 1999,
p. 59).

Existe um papel emancipador na Pedagogia da Presenca, que passa pelo processo de
interacdo professor-estudante, principalmente, quando o educador se apresenta atento, receptivo,

verdadeiro e compreensivo. Segundo Costa (1999, p. 62), se 0 educador resgata o que ha de
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positivo no jovem e se empenha em abrir espagos para a¢des protagonistas, o “adolescente torna-
se fonte de iniciativa, de liberdade e de compromisso consigo mesmo e com 0S Outros,
integrando, de forma positiva, as manifestagdes desencontradas do seu querer-ser”.

Do ponto de vista da Pedagogia da Presenca, ¢ pelo “encontro de si mesmo” que o
educando explora a sua realidade, a compreende e, positivamente, a transforma. 1sso lhe permite
vencer desafios e encontrar caminhos proprios para a superagdo dos seus conflitos.

Na Pedagogia da Presenca existe uma dimensdo essencial, que é a reciprocidade, uma
particularidade pedagdgica imprescindivel a convivéncia e crescimento matuo. Costa (1999, p.

75) a coloca da seguinte forma:

A verdade da relagdo educador/educando, do ponto de vista
da Pedagogia da Presenca, baseia-se na reciprocidade, entendida
como a interagdo na qual duas presengas se revelam mutuamente,
aceitando-se e comunicando uma a outra, uma nova consisténcia,
um novo conteddo, uma nova forma, sem que, para isto, a
originalidade inerente a cada um seja minimamente questionada.

O professor, no contexto dessa pedagogia, assume uma atuacdo de carater verdadeiro e
reciproco junto aos estudantes, pois essas atitudes sdo responsaveis em garantir o valor da
presenca e da liberdade de acédo no processo de ensino-aprendizagem.

Os jovens normalmente tém dificuldades para assentirem relacionamentos baseados em
cobrangas excessivas, ressentimentos e imposicoes. E preciso que as relaces de aprendizagem
ocorram num contexto humanizado, para favorecer a aceitacdo e o acolhimento mutuo. Nesse
sentido, a autoridade na Pedagogia da Presenca, segundo Costa (1999, p. 79), leva o adolescente
a aspirar “uma relagdo verdadeiramente humana e ndo uma forma de coexisténcia com um grupo
de pessoas e com o regulamento”.

O trabalho pedagdgico cotidiano deve proporcionar o direito de participar na elaboracéo,
discussao e revisdo das estruturas de regulagdo coletiva e limites para o bem de todos, fazendo
com que a origem e a finalidade dessas normas sejam eles mesmos. Assim, é possivel promover
a apropriacdo de cada um sobre as regras estabelecidas em comum acordo, para que elas sejam
cumpridas sem aquelas pressdes acentuadas de hierarquias verticais. De acordo com Costa
(1999, p. 80), “¢ deste compromisso que nascem as vivéncias generosas e o calor humano, base

do dinamismo capaz de enriquecer e de transformar sua vida”.
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Ao assumir a dimensdo da “presenca” em sua pratica pedagogica, o professor percebe
que a sua autoridade se encontra liberta das fragilidades relacionais. Tal como afirma Costa
(1999, p. 82):

O educador que entende e pratica a autoridade liberta-se do
medo e da incerteza. Ndo se empenha por prestigio ou
popularidade. Ele est4, agora, liberto de si proprio, encara o
educando de frente e lhe transmite o melhor de si. O educador
saberd, de algum modo, perceber que, para além dos limites e das
restricbes, alguma coisa de bom, de essencial para o seu
crescimento lhe est4 sendo passada por aquele adulto significativo
que ele tem diante de si.

O sentido de presenca é extremamente importante na vida cotidiana, pois ele estabelece
as convicgdes que se tem sobre si mesmo e auxilia na constituicdo da personalidade,
proporcionando a inser¢do social. Quando se entende que a consciéncia de si perpassa pelo
conhecimento que o outro tem de vocé, emerge a necessidade de se valorizar a presenga alheia.
Ao compreendermos a responsabilidade que ha na presenca, surge um processo de vinculos

afetivos que nos tornam mais fortes e proativos.

1.7. Os quatro pilares da educacéo para o século XXI

Apos a realizacdo de andlises sobre os problemas e as prioridades da educa¢do no mundo,
em 1993, a UNESCO formou uma Comissdo Internacional para refletir a educacdo e a
aprendizagem no século XXI, presidida por Jacques Delors (2010). Em seu relatério final,
encontramos pistas e recomendacdes acerca dos caminhos a serem tomados pela Educacdo no
planeta.

Ao considerar o desafio de um mundo em rapida transformacdo, essa Comissdo da
UNESCO formulou o conceito de “Educagdo ao longo da vida” que “permite ordenar — e, ao
mesmo tempo, valorizar — as diferentes fases de aprendizagem, articular as transictes e
diversificar os percursos individuais”; e assenta como base a educagdo para século XXI quatro
principios de saberes, sendo eles: aprender a conviver; aprender a conhecer; aprender a fazer; e
aprender a ser. De acordo com Delors (2010, p. 15), esses saberes, que sdo principios para a

aprendizagem, se constituem de maneira integrada uns com o0s outros. Mesmo que 0
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entendimento de cada um se caracterize num formato individualizado, ocorre a necessidade de
interagOes, quando contextualizado numa dimenséo sociocultural.

Sé&o pistas e recomendacdes de Delors (2010) identificar os saberes da seguinte forma:

1. “Aprender a conhecer”, desenvolvendo a capacidade de apropriar-se dos conhecimentos

universais, da cultura geral, para que ao longo de sua vida possa ter oportunidades de escolhas;

A competéncia cognitiva, de acordo com o caderno Projeto de Vida (RIO DE JANEIRO,
2016a, p. 10), “esta associada ao aprender a conhecer — Tornar prazeroso 0 ato de
compreender, descobrir, construir e reconstruir o conhecimento é necessario para que isso se

mantenha ao longo da vida”.

2. “Aprender a fazer”, desenvolvendo competéncias relacionadas a tomada de decisdo e a

transformacdo do mundo, em préticas que exijam ac¢des individuais e colaborativas.

A competéncia produtiva esta associada ao aprender a fazer — Enfrentar situacfes novas
e capacidade empreendedora. Transformar seu conhecimento em algo a ser realizado,

desenvolver habilidades relacionadas a sua vocagao”. (IDEM, 2016a, p. 10).

3. “Aprender a conviver” para desenvolver a valorizagdo das relagdes sociais pelo respeito ao

outro, pela alteridade. Um desafio cada vez maior num mundo que enfatiza a competicéo.

Para Delors (2010, p. 31), o aprender a conviver exige “a compreensdo do outro e a
percepcdo das interdependéncias — realizar projetos comuns e preparar-se para gerenciar
conflitos — no respeito pelos valores do pluralismo, da compreensdo matua e da paz”.

O aprender a conviver associa-se com a “competéncia social, que se vincula a
capacidade de se comunicar, gerenciar conflitos e conviver em contextos pessoal e profissional.
Essa competéncia social se relaciona “a capacidade de o individuo se relacionar
harmoniosamente na familia, na escola, na comunidade, no trabalho e em qualquer outro lugar”.

(R1O DE JANEIRO, 20163, p. 10).

4. “Aprender a ser” para desenvolver a autonomia e o protagonismo, numa perspectiva de
autoconhecimento. Assim, possibilitar ao sujeito avancar positivamente na vida, com prudéncia,
ética e responsabilidade social. Nesse principio do aprender a ser, encontramos a associa¢ao da

“competéncia pessoal”, por se tratar do conhecimento de si mesmo. Nessa dimensao, o estudante
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deve ser capaz de pensar criticamente, descobrindo os proprios valores, para perseguir

oportunidades sempre melhores em sua vida.

Esses principios referenciam uma visdo de educagdo para o século XXI. Nessa
perspectiva, a disciplina Projeto de Vida “desenvolveu seu contelido com base nesses quatro
pilares ao trabalhar valores, atitudes, habitos e praticas no dia a dia da escola com o objetivo de
se tornar um espaco de sintese desses aprendizados”. (RIO DE JANEIRO, 2016a, p. 11).

E, para se desenvolver valores, pelos pilares, existem algumas dimensdes do humano
que precisam ser trabalhadas, que em aulas de Projeto de Vida sdo apresentadas como

habilidades essenciais ao contexto educacional contemporaneo - as habilidades socioemocionais.

1.8. As habilidades socioemocionais

As diretrizes do componente Projeto de Vida se direcionam para o desenvolvimento
global do educando e busca se distanciar do paradigma que sustenta a escola desde o seu
surgimento. Assim, persegue abordagens metodoldgicas e perspectivas epistemoldgicas, que
possam colaborar com praticas pedagdgicas consonantes com as realidades atuais e 0s processos
de formacdo de sujeitos no mundo contemporaneo.

Os referenciais tedricos do Projeto de Vida (RIO DE JANEIRO, 2016a) iniciam suas
diretrizes valorizando as habilidades socioemocionais e referenciam o educador Anisio Teixeira
(1900-1971), que parte do pressuposto de que “a escola ¢é o retrato da sociedade a que serve”,
caminhando na direcdo de uma escola que nega o autoritarismo para favorecer liberdade e
autoridade interna, frente as demandas da sociedade.

Na escola tradicional ndo s&o consideradas as habilidades socioemocionais dos
estudantes, por manterem o foco da aprendizagem na transmissdo do contetudo, uma abordagem
diretiva, que se estabelece numa relagéo vertical entre professor e estudante, de um formador que
“tudo sabe” para um aprendiz que “nada sabe”. De acordo com Abed (2014, p. 14): “A fung¢do da
escola vai muito além da transmissdo do conhecimento, pois é urgente e necessario fortalecer
muitas e variadas competéncias nas nossas criangas e jovens’.

Numa perspectiva de escola em tempo integral, em que professores e estudantes

convivem diariamente no mesmo espaco, trocam experiéncias de vida e se conhecem por suas

49



singularidades, exigem praticas educativas horizontalizadas, com abertura ao outro pelo respeito
a liberdade e ao didlogo, tal como argumenta Freire (2018, p. 133): “O sujeito que se abre ao
mundo e aos outros inaugura com seus gestos a relacdo dialégica em que se confirma como
inquietagdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento na historia”.

E cada vez maior a necessidade de préticas pedagdgicas que caminhem por multiplas
direcOes, na valorizacdo das diferentes dimensdes dos estudantes. Isto, porque a realidade atual
exige do individuo competéncias e habilidades que, até o final do século passado, ndo eram t&o
relevantes. Essa mudanca ocorre porque considera que a logica social vem se alterando
vertiginosamente.

Nesse contexto, 0 componente Projeto de Vida valoriza prioritariamente as dimensoes
humanas no processo de aprendizagem, para desenvolver no sujeito processos além da dicotomia
razdo-emogao, “investindo, intencionalmente, nos aspectos afetivos dos alunos, pois os recentes
estudos constatam que cognicéo e afetividade sao inseparaveis”. (RIO DE JANEIRO, 2016a, p.
14).

A dimensdo afetiva (emocional) ocupa a centralidade na psicogénese do psicologo Henry
Wallon (1879-1962), cujas tematicas referentes as suas teorias serdo pontuadas a seguir, para
explicitar a valorizacdo do afeto na construcdo do conhecimento, que sdo fundamentais no
Projeto de Vida. E, para esse recorte, nos situaremos em escritos de Dantas (1992), que se
debruca sobre as obras de Wallon.

Na perspectiva walloniana, a complexidade da atividade emocional se constitui
simultaneamente a partir de caracteristicas sociais e biologicas e elaboram a afetividade. De
acordo com Dantas (1992, p. 85-86), “A consciéncia afetiva é a forma pela qual o psiquismo
emerge da vida organica: corresponde a sua primeira manifestagdo. Pelo vinculo imediato que
instaura com o ambiente”. E nessa dinimica original da consciéncia afetiva que o individuo
acessa todo um universo simbdlico da cultura humana, se apropriando de instrumentos que irdo
possibilitar a sua atividade intelectual (cognitiva).

A atividade cognitivo-intelectual (cortical) faz antagonismo a atividade reflexiva
(subcortical), que processam dois niveis de funcionamento cerebral. Nessa dimensdo, Dantas
(1992, p. 86) nos apresenta uma concepcdo paradoxal, por entender que “a razdo nasce da
emocdo e vive da sua morte”. Essa afirmativa estd num processo circular constante de

transformacédo da emocdo em atividade intelectual.
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Essa dindmica intelectivo-reflexiva, quando alterada no nivel da emocao (subcortical),
pode gerar alteracfes fisiologicas, tanto viscerais como superficiais, que alteram o tonus
muscular. Assim, verifica-se que a alteragdo tonica se relaciona a alteragdo emocional, podendo
afirmar que: “modulacdo afetiva e muscular acompanham-se estreitamente”. (DANTAS, 1992,
p. 87).

O comportamento emocional, em relacdo as suas caracteristicas, detém algumas
peculiaridades que sdo negligenciadas, por habitarem os limites que borram as fronteiras
existentes entre a “vida somatica” e a “vida representativa”. Essas caracteristicas particulares do
comportamento emocional, como o seu “carater contagioso e epidémico”, podem nos apontar
compreensdes referentes aos processos interpessoais, formados pelas interagdes entre 0s sujeitos
da aprendizagem.

Assim como a emogao pode resultar em processos de “contagios proativos”, também
podem detonar no sujeito estados de angustia e irritacdo. Para isso, € importante a compreensédo
das estruturas mentais, no sentido de empreender agdes para retomada dos mecanismos de
autocontrole em situacdes de fragilidade emocional.

As relacdes sociais que configuram, em certa medida, o estabelecimento de plateia,
também sdo responsaveis por dinamizarem manifestacdes extremamente emocionais. Mas essas
variacdes da emocdo, ao longo do tempo, vao se organizando e se reduzindo, para gerar maior
eficiéncia aos processos corticais superiores. De acordo com Dantas (1992, p. 88), a emogdo é
regressiva e “traz consigo a tendéncia para reduzir a eficacia do funcionamento cognitivo; (...)
Mas a qualidade final do comportamento do qual ela (a emogio0)*® esta na origem dependera da
capacidade cortical para retomar o controle da situa¢ao”.

E no sucesso dessa dinamica, entre emog&o e cognicdo, que as solucdes inteligentes séo
elaboradas pelo sujeito no interior das suas relagdes cotidianas. Assim, a afetividade se integra a
arquitetura mental responsavel em grande parte pela aquisi¢cdo do conhecimento.

Quando a emocdo ndo consegue se transformar em processos intelectuais ou motores,
permanece entdo no seu estado puro, dando a impressao de desorganizagdo, “portanto, é possivel

descrevé-la como potencialmente anarquica e explosiva, imprevisivel e, por isso assustadora.

13 Grifo nosso.
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Esta ai a razdo pela qual ¢ tao raramente enfrentada pela reflexdo pedagogica”. (DANTAS, 1992,
p. 88).

Podemos perceber reflexos de processos emotivos estampados em posturas, atitudes,
acOes, movimentos e expressdes do individuo. Essas manifestacbes de carater contagioso, que
muitas vezes apresentam sons ou ruidos, foram denominadas por Wallon como atividades
“proprioplésticas”. Esse didlogo de formas afetivas, que contagia o outro pelo ténus da
expressao, diria pela “colonizacdo das emogdes”, ¢ o que Wallon chama de “didlogo tonico”.

As referéncias de estruturas intelectuais, as quais processam a afetividade e a emocéo,
apontando para olhares mais diversos e atentos sobre o agir e o pensar humano,
consequentemente, dispara entendimentos sobre a constru¢gdo do conhecimento, logo que
compreende a aprendizagem como processos dialégicos de dimensdes internas e externas.

Nesse contexto, a importancia depositada na emocéo e no afeto, em relacdo as atividades
intelectuais, ativa conexdes com a necessidade de implementacdo das habilidades
socioemocionais nas aulas de Projeto de Vida.

A exigéncia em trabalhar essas habilidades, de forma intencional e significativa e com
base nos valores humanos, encontra-se nos estatutos da disciplina Projeto de Vida (RIO DE
JANEIRO, 20164, p, 16), para serem articuladas com a consciéncia, a autonomia e a regulacéo

emocionais, tais como seguem:

Consciéncia emocional, para permitir que os alunos possam
reconhecer, identificar, rotular e compreender como as emocdes se
expressam, o que implica o desenvolvimento de habilidades como
identificar sentimentos préprios e dos outros a partir da
comunicagdo verbal e ndo verbal; nomear suas emogdes (raiva, ira,
tristeza e alegria, entre outras); e ter empatia.

Autonomia emocional, para reduzir a vulnerabilidade dos
alunos quando expostos as emocBes do entorno, a partir do
desenvolvimento de habilidades como ser determinado, ser
otimista, ser proativo e ser resiliente.

Regulagdo emocional, com o intuito de apoiar os alunos a
trabalharem as proprias emocdes, o que implica contribuir para que
possam ter autocontrole, acalmar as emoces, ser conscienciosos —
eficientes, organizados, disciplinados, ndo impulsivos e orientados
para seus objetivos —, resolver situacfes de conflito e ser assertivos
e cooperativos.

No mesmo documento (IDEM, 20164, p. 17), é apresentado um quadro de competéncias

socioemocionais, que serve de base para as orienta¢Oes curriculares do Projeto de Vida. Nesse
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quadro encontramos cinco “competéncias”, sendo elas: de autoconhecimento; de autocontrole;
de sociabilidade; de relacionais; e de tomada de decisdes.

Segundo Abed (2014, p. 15-16), “hoje ha um certo consenso em organizar as habilidades
socioemocionais em cinco grandes dominios: os chamados ‘Big 5°'#”. Esses cincos dominios
sdo os seguintes: Abertura a Novas Experiéncias; Extroversdo; Amabilidade; Conscienciosidade;
e Estabilidade Emocional. A mesma autora organiza esses dominios, grafados na lingua inglesa,
e colore a primeira letra, como segue:

Openness (Abertura a experiéncias) => estar disposto e

interessado  pelas experiéncias - curiosidade, imaginacéo,
criatividade, prazer pelo aprender...

Conscientiousness (Conscienciosidade) => ser organizado,
esforcado e responsavel pela prdpria aprendizagem - perseveranga,
autonomia, autorregulacdo, controle da impulsividade...

Extraversion (Extroversdao) => orientar 0s interesses e
energia para o mundo exterior - autoconfianga, sociabilidade,
entusiasmo...

Agreeableness (Amabilidade - Cooperatividade) => atuar em
grupo de forma cooperativa e colaborativa - tolerancia, simpatia,
altruismo...

Neuroticism (Estabilidade emocional) => demonstrar
previsibilidade e consisténcia nas reagdes emocionais -
autocontrole, calma, serenidade... (ABED, 2014, p. 16).

Logo, percebe-se que as iniciais desse esquema projetam a palavra “ocean”, que em
portugués significa “oceano”. Abed (IDEM, p. 16) comenta que: “O oceano ¢ uma metafora
maravilhosa para as habilidades socioemocionais: imensiddo, profundidade, mistério, zonas

abissais, as vezes uma marola reconfortante ¢ calma, as vezes um maremoto devastador”.

A valorizacdo da afetividade e o desenvolvimento das habilidades socioemocionais na
aprendizagem escolar exigem a quebra de paradigmas, principalmente daqueles que mantém a

maioria dos sujeitos do cotidiano escolar subordinados as praticas tradicionais diretivas.

14 Os Big Five sdo construtos latentes obtidos por anélise fatorial3 realizada sobre respostas de amplos questionarios
com perguntas diversificadas sobre comportamentos representativos de todas as caracteristicas de personalidade que
um individuo poderia ter. Quando aplicados a pessoas de diferentes culturas e em diferentes momentos do tempo,
esses questionarios demonstraram ter a mesma estrutura fatorial latente, dando origem a hip6tese de que os tracos de
personalidade dos seres humanos se agrupariam efetivamente em torno de cinco grandes dominios. (SANTOS e
PRIMI, 2014, p. 16).

53



Essa perspectiva de ensino-aprendizagem, nas aulas de Projeto de Vida, requer abertura
para o diferente, o multiplo e o aleatdrio, reformulando conceitos em processos colaborativos de

construcdo do conhecimento.

1.9. A psicologia positiva na educacao

O componente curricular Projeto de Vida acessa nos sujeitos dimensdes fronteiricas entre
0 publico e o pessoal, entre o individual e o coletivo, num processo de formacdo integral dos
estudantes norteada pelo protagonismo juvenil. Ele também se estabelece como um dos eixos
basilares da escola, junto a Exceléncia Académica e a Formacdo para os Valores.

As orientacOes curriculares do Projeto de Vida almejam dar conta de certa complexidade
que envolve a formagéo do educando, buscando fontes de conhecimento em diferentes ciéncias
para potencializar o processo de ensino-aprendizagem. Desse modo, as orientacdes (RIO DE
JANEIRO, 2016a, p. 19) indicam inserir em suas praticas o “modelo de acdo” da Psicologia
Positiva. Existem muitos pontos de convergéncia entre os pressupostos da Psicologia Positiva e
os pilares do Aprender a Ser e Aprender a Conviver, de Jacques Delors (2010). Entdo, para
compreendermos as contribuicdes que a Psicologia Positiva pode oferecer as acdes educativas,
tracaremos um breve panorama dos seus principais conceitos.

As principais missdes da psicologia tradicional sdo: curar as doengas mentais, tornar mais
feliz a vida das pessoas e identificar e cultivar talentos humanos. Ao visitar essas missdes da
psicologia tradicional, Martin Seligman, um dos fundadores da Psicologia Positiva, percebeu que
dentre as trés apenas a “cura das doengas” vinha sendo alvo da psicologia, desde o fim da
segunda guerra mundial. Isto, porque a psicologia assumiu um modelo médico de diagnostico,
tratando doencas pds-traumaticas originarias dos efeitos da guerra. Assim, Seligman se empenha

em resgatar as duas outras missdes, com o intuito de promover a felicidade e o cultivar talentos.

“No entanto, a Psicologia Positiva ndo pretende criticar as tradicionais correntes da psicologia,
ou negar a patologia, o sofrimento humano e os aspectos ‘negativos’ de suas experiéncias,

caracteristicas e instituigdes”. (CINTRA e GERRA, 2017, p.506).
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15 na Universidade da Pensilvania, “A

De acordo com o “Positive Psychology Center
“Psicologia Positiva € 0 estudo cientifico das forcas e virtudes que permitem aos individuos,
organizacdes e comunidades atingirem seu desenvolvimento pleno”. E uma premissa de que as
pessoas desejam viver uma vida feliz, significativa e plena, cultivando o que tém de melhor no
seu interior. (KAMELI, 2014).

Para se tornar a vida mais feliz, a Psicologia Positiva propde “intervencdes positivas”,

que sdo técnicas, préaticas e exercicios, para aumentar a felicidade, acessando diferentes valores
humanos como gratiddo, coragem, amor, paixao, esperanca, otimismo, resiliéncia, dentre outros.

De acordo com Helder Kamei (2014), essas intervencbes positivas podem trilhar por
algumas dimensdes propostas pela Psicologia Positiva, que sdo: Vida prazerosa; Vida Engajada;
e Vida significativa.

A vida prazerosa se instala nas emocg6es positivas, propondo que o sujeito vivencie o
maximo de emoc0Bes positivas, num processo de sufocamento das emocdes negativas, mas sem
elimina-las por serem essenciais ao equilibrio emocional.

Na vida engajada se persegue um estado mental positivo, denominado “flow”, que se
traduz como “fluir”, ou “estado de fluxo”. O flow foi descoberto pelo Mihaly Csikszentmihalyi,
fundador da Psicologia Positiva junto a Martin Seligman. Em seus estudos sobre a criatividade,
Csikszentmihalyi percebeu que no processo de criacdo artistica os artistas entravam num estado
“psiquico-emocional” fluente, se distanciando dos fendmenos existenciais, tais como sono, fome,
cansaco, calor, frio, etc., inclusive, ndo percebendo o tempo e 0 espaco presentes.

Nesse caminho, Mihaly Csikszentmihalyi (1999) identificou, em seus estudos, que em
qualquer atividade humana, artistica ou ndo, o flow pode se manifestar. Explica, ainda, que esse
fendmeno é um estado de alta concentracdo, emocdes positivas e motivagdo, que séo
caracteristicas intrinsecas do ser humano. E, de acordo com Kamei (2014), é um estado que
apresenta acOes de alto desempenho.

No entanto, a presenca do flow em nossas vidas ndo garante que tenhamos uma existéncia
feliz e equilibrada, ndo bastando esse estado de fluxo apenas num processo criativo ou atividade
comum, mas ser incorporado em todas as dimensdes da vida. Nesse sentido, torna-se essencial

gue a vida tenha um propésito (purpose), um significado existencial, que seja significativa.

15 Disponivel em: <https://ppc.sas.upenn.edu/ > Acessado em: 19 fev. 2018.

55



A vida significativa se estabelece quando o individuo identifica e assume um significado

ou proposito na vida. Na Psicologia Positiva, esse “significado” ¢ definido como “servir a uma
causa maior do que a voc€ mesmo” (KAMEI, 2014). Ou seja, construir algo que fique como
legado para o outro ou para a humanidade.

Para focar na terceira missdo da psicologia tradicional, que é identificar e cultivar

talentos, a Psicologia Positiva nomeou a missao de “forga de carater e virtudes”. Nessa direcéo,
Helder Kamei (2014), Martin Seligman e Christopher Peterson pesquisaram e elaboraram um
manual de forcas e virtudes existentes no ser humano. A criacdo desse dispositivo se deu por
considerarem a importancia dos manuais de doencas mentais, na medicina e na psiquiatria,
tradicionais.

Segundo Kamei (2014), esse manual foi estabelecido sobre um mapeamento de doutrinas
e cddigos de conduta. Na pesquisa, recorreram a territorios de todo o planeta e em diferentes
periodos histdricos, para verificar as grandes virtudes presentes em todos os referenciais
acessados. Dessa maneira, estabeleceram “seis grandes virtudes e vinte quatro forcas de carater

que compdem essas virtudes”. Assim como no quadro abaixo:

Quadro de forcas e virtudes do carater.

FORGAS E VIRTUDES DO CARATER
(Peterson e Seligman, 2004)

I Persisténcia | I Integridade |

Criatividade

Valorizacao da

Uma vida com
beleza

prazer,
engajan)e_nto e Gratiddo
propdsito

Esperanca

' TRANSCENDENCIA
Humor
TEMPERANGCA
Espiritualidade

Autocontrole

| Humildade I | Prudéncia l

Fonte: KAMEI (2014)
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A Psicologia Positiva propde o desenvolvimento e a aplicacdo dessas virtudes e forcas
para gerar uma vida com mais “emog¢des positivas, engajamento e significado”. Um modelo de
acdo que vem apresentando préticas bem-sucedidas em diferentes esferas da sociedade,

inclusive, no campo da educacao.

De acordo com as orientagdes do Projeto de Vida (RIO DE JANEIRO, 20164, p. 21), 0
criador da Psicologia Positiva, Martin Seligman

(...) dedica também muito de seus estudos as criangas e a
importancia de ensina-las um estilo explicativo otimista. Sustenta
que as criangas aprendem o estilo explicativo das pessoas mais
proximas a eles, que na maioria das vezes sdo pais, cuidadores e
também professores. O autor salienta que a crianca observa a
forma como os adultos explicam os infortnios e 0s sucessos e
incorpora e aprende como explicar os seus também, repetindo-os
na maior parte das vezes.

Essa proposta de acdo ou intervencdo pedagdgica se relaciona diretamente com a pratica
da pedagogia da presenca, do protagonismo juvenil, a formacdo para os valores e 0
desenvolvimento das habilidades socioemocionais, quando convergem para uma educacdo de
valorizacdo da afetividade, da criatividade e da solidariedade.

O caderno do Projeto de vida (RIO DE JANEIRO, 2016a) prossegue seus aportes
conceituais e orientacOes curriculares, situando esse componente, ainda, sob a teoria social

cognitiva do psicologo canadense Albert Bandura e argumenta:

A teoria social cognitiva de Albert Bandura, psicélogo
canadense, € largamente utilizada no contexto da educacdo e
aprendizagem e tem como base formadora a premissa de que o
sujeito tem participagdo ativa no seu processo de ser no mundo,
ndo sendo um mero produto do meio e tampouco de seus processos
internos, o que a coloca como uma teoria interacionista. (p. 22).

Na luz dessa teoria, a aprendizagem pode ocorrer num processo histérico e ativo,
acessando quatro grandes grupos de habilidades, sendo elas: Capacidade simbolica
(representacdo significativa das experiéncias); Pensamento antecipatorio (Transcendéncia do
presente e antecipagdes futuras); Autorregulacdo (Monitoramento e controle dos objetivos); e
Autorreflex&o (Autoandlises e percepgdes de si).

Nessa perspectiva, cabe pensar o desenvolvimento do componente curricular Projeto de
Vida, numa configuragdo que perpasse pelas dimensdes do sensivel, em processos de

aprendizagens flexiveis e em sintonia com a realidade dos estudantes. Recorremos a GALLO
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(2004) para apontar o essencial rompimento com a metafora arbdrica'® e sua hierarquia de
saberes, de forma a instaurar processos de aprendizagens pela logica rizomatical’, que se
apresenta, ainda, mais aleatéria que a metafora da rede?®, realizando entéo infinitas conexdes de
conhecimentos.

Os conhecimentos ou contetdos desenvolvidos e aplicados no contexto escolar nao
devem ser apenas uma sobreposi¢do de principios logicos, psicoldgicos e metodoldgicos,
normalmente lecionados em uma disciplina. A complexidade de saberes passa por uma
ressignificacdo de textos e contextos, quando é gerado um novo paradigma ou um novo discurso
de ordem social, alterando competéncias e comportamentos - atitudes e valores.

O componente curricular Projeto de Vida se desenvolve no cotidiano escolar, com a
legitimacdo da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de janeiro — SMERJ. No entanto, a
geracdo de espacos-tempos sistematizados para a construcdo de conhecimentos escolares €, em
grande parte, responsabilidade dos sujeitos que habitam suas praticas.

Essa emergente disciplina, no contexto do ensino fundamental, vem ocupar um “lugar”
exigido por demandas da contemporaneidade, que provocam cada vez mais a necessidade de
maultiplos olhares, interpretacGes e intervencdes sobre as realidades e novas maneiras de pensar e

agir no mundo atual.

16 Na metéafora arboérica (DELEUZE e GUATTARI, 2009), classicamente, 0 conhecimento é apresentado sob a
metéafora da arvore, num modelo arbdéreo, em que é das certezas que partem todo o conhecimento, no sentido
cartesiano, localizam-se as raizes, de onde se ergue o tronco, representando o préprio conhecimento, se ramificando
todas as areas do conhecimento, que sdo os “galhos”. A metafora arborica se contrapde a duas metaforas
consonantes: a risomatica e a hipertextual.

17 A légica do rizoma “ndo tem comeg¢o nem fim, mas sempre um meio pelo qual ele cresce e transborda”
(DELEUZE e GUATTARI, 2009, p.32).

18 A metafora do hipertexto da conta da estrutura indefinidamente recursiva do sentido, pois ja que ele conecta
palavras e frases cujos significados remetem-se uns aos outros, dialogam e ecoam mutuamente para além da
linearidade do discurso, um texto ja é sempre um hipertexto, uma rede de associacdes (LEVY, 2006, p.73).
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CAPITULO 11

TEATRO DO OPRIMIDO: UMA ESTETICA EMANCIPATORIA

“[...] devemos fazer teatro, todos nds: para saber quem
somos ¢ descobrir quem podemos vir a ser.”
Augusto Boal*®

O Teatro do Oprimido vem se reconfigurando ao longo de sua existéncia e persegue
estratégias e alternativas de libertacdo de oprimidos, afetados pelos mecanismos de dominacao
hegeménica. Esse processo de colonizacdo social se impde de forma velada e busca naturalizar
o0s seus efeitos, atendendo assim ao capitalismo e a sua manuten¢cdo, num mercado sempre em
expansdo. O préprio teatro, num certo setor, assume também a posi¢do de opressor, quando
atende as demandas das ideologias dominantes, reproduzindo a naturalizacdo das mazelas
sociais, formas de marginalizacdo, a estereotipia nas diferencas e o lucro como meio de
ordenamento social.

Inicialmente, no Teatro de Arena, Augusto Boal (1931-2009) buscava estratégias de
romper com a soberania do teatro burgués, que em parte até hoje se mantém. No entanto, o golpe
militar de 1964, que implantou sua ditadura no pais, lhe exigiu novos direcionamentos de acéo,
tornando o seu teatro ainda mais politico, atentando ao territorio da “guerrilha social”, que
resultou em sua perseguicédo politica e exilio.

Até o seu retorno ao Brasil, no inicio dos anos oitenta com a abertura politica, o Teatro do
Oprimido se transformou e cresceu, assumindo proje¢cdo mundial e outras configuracbes
metodologicas, devido as reflexdes e aos processos investigativos de seu criador. Entéo, é nesse
retorno que uma nova estrutura de teatro € arquitetada por Boal, sobre todo o arcabouco do
Teatro do Oprimido, que vinha sendo montado desde o Teatro de Arena, com a criacdo do

personagem “Coringa”, que neste momento passa a se denominar “Curinga”?°.

19 (BOAL, 2003, p.90).

20 O termo “coringa” com a letra “O”, refere-se a0 personagem criado por Augusto Boal, para a dramaturgia do
Teatro de Arena, em S&o Paulo (Sistema Coringa), que possuia a funcdo de mestre de ceriménia, de narrador da
peca e, ainda, de representar a sociedade. E, o termo “curinga” com a letra “U” se difere do anterior, a partir do
langamento do Teatro-Legislativo e possui a seguinte estrutura: “Ele é uma “figura” que se assume como cidaddo
comum, que tem a fungéo de permanecer o mais proximo possivel da plateia para desenvolver uma relagdo concreta
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Assim, ao agregar outras estratégias artistico-pedagdgicas, o Teatro do Oprimido se
potencializa e assume uma configuracdo multidimensional, que assume a denominagdo de
Estética do Oprimido.

Hoje, o Teatro do Oprimido se caracteriza claramente em suas dimensfes politica,
artistica, estética e educativa, provocando os sentidos na estrutura cénica pela utilizacdo formal
de sons, palavras e imagens. Sua dimensao politica se caracteriza por promover a luta contra
sistemas vigentes de dominacgdes opressivas e processos que viabilizem a libertagdo dos sujeitos
e a cidadania. O seu carater educativo reside no ensaio de revoluges, pelas simulages que se
instauram em toda a sua dinamica teatral, com o espectador assumindo o papel de protagonista
na acdo dramatica.

Na perspectiva de Mattos (2016, p. 33), 0 Teatro do Oprimido “é¢ um teatro com forte
caracteristica politica e social, tratando de questdes de conflito entre oprimidos e opressores,
onde a dramaturgia nasce de historias reais contadas pelos proprios oprimidos”. Nesse contexto,
o caréter politico-estético da arte pode legitimar, embaralhar ou fazer desabar o arcabougo de um
discurso, sistema e até mesmo singularidades ontoldgicas. “As praticas artisticas sdo ‘maneiras
de fazer’ que intervém na distribuicdo geral das maneiras de fazer e nas suas relagdes com
maneiras de ser e formas de visibilidade”. (RANCIERE, 2009, p. 17).

Em relagdo ao desenvolvimento inicial do Teatro do Oprimido, Japiassu (2001, p. 37)
aponta o que aconteceu no interior do teatro de Arena de Sdo Paulo, a partir das “insatisfagdes
com o modelo das relacBes de producdo que caracterizavam as praticas teatrais brasileiras
associada aos estudos em busca de uma nova func¢éo social para o teatro”. Ao produzir um teatro
de valorizagdo da cultura nacional, na década de 1960, Boal ensaiou as possibilidades técnicas,
que hoje estruturam a metodologia do Teatro do Oprimido.

Foi no periodo de exilado que Augusto Boal desenvolveu sua Poética do Oprimido,
formada por um arsenal de jogos, exercicios e técnicas que compdem sua metodologia. Os
conceitos e procedimentos da sua proposta pedagdgica foi estruturada de tal forma, que viabiliza
uma aplicabilidade aberta, para atores e ndo-atores, no desenvolvimento dos processos de

liberdade, igualdade e justica social, pela transformacéo das realidades.

e com capacidade de reflexdo critica sobre o que esta ocorrendo no palco”. (SANCTUM, 2016, p. 255). O curinga
assume papel de mediador nas discussdes e intervengdes dos “espect’atores” nas encenagdes de Teatro-Férum.
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O Teatro do Oprimido existe como metodologia para ser modificada pelos sujeitos na
pratica, no entanto, Boal (2002, p. 319) esclarece que existem dois pontos que sdo inalterdveis:
“a) a transformagdo do espectador em protagonista da agdo teatral; b) a tentativa de, atraves
dessa transformacéo, modificar a sociedade, e ndo apenas interpreta-la”.

Essa metodologia teatral pretende provocar o espectador para que se torne espect-ator?! e
entre a cena, numa experimentacdo de jogos e técnicas. Assim, possibilita refletir questdes do
passado, jogar com opressdes do presente e encontrar possibilidades libertadoras em futuros
possiveis. O principal objetivo da Poética do Oprimido ¢ “transformar o povo, “espectador”, ser
passivo no fendmeno teatral, em sujeito, em ator, em transformador da a¢do dramatica”. (BOAL,
1983, p. 138). Esse processo de converséo do espectador passivo em protagonista da acéo teatral
¢ o “cerne do Teatro do Oprimido — como sujeito produtor do seu proprio discurso”. (TURLE,
2016, p. 25).

O teatrologo Augusto Boal se inspirou na Pedagogia do Oprimido, do educador Paulo
Freire, para desenvolver o seu Teatro do Oprimido. De acordo com Freire (1987, p. 32), para que
os oprimidos se libertem, ¢ essencial uma “pedagogia que faga da opressdo e de suas causas
objeto da reflexdo dos oprimidos, de que resultard o seu engajamento necessario na luta por sua
libertagdo, em que esta pedagogia se fara e refard”.

O educador Paulo Freire representa uma mudanca no paradigma da educagdo, quando
propbe uma pedagogia que promove o esfacelamento do muro criado, pela estrutura da
pedagogia tradicional, entre o educador e o educando. Boal, depois de muita pesquisa, consegue
0 mesmo no teatro: promove, com sua proposta estética, 0 mesmo esfacelamento, mas de um
muro que o processo histérico ergueu entre a plateia e a cena. (PARANHQOS, 2009, p.16).

O contato de Boal com o educador Paulo Freire, que se estabeleceu com a implementacéo
do Programa de Alfabetizacdo Integral - ALFIN, no Peru, em 1973, impulsionou o surgimento
do Teatro do Oprimido. De acordo com Boal (1983, p. 136), o Governo do Peru, de posi¢do
revolucionaria, naquele momento implementou esse processo para erradicar o analfabetismo

num periodo de aproximadamente quatro anos.

21 Espectator € um termo cunhado por Boal para identificar, em seu Teatro Férum, uma forma dialégica de fruicdo
teatral, que se processa na intervencdo cénica do espectador sobre o modelo de realidade dramatizada. Essa atitude
estético-teatral pretende redefinir mecanismos de libertacdo dos sujeitos em suas dindmicas sociais.
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No ALFIN os alfabetizadores utilizavam a linguagem teatral como instrumento de
alfabetizacdo e letramento??. No entanto, outras linguagens artisticas também eram utilizadas
para alfabetizar, gerando uma multiplicidade de agdes estético-pedagdgicas. Nesse processo,
Boal procurava mostrar, na préatica, a possibilidade de colocar o teatro a favor dos oprimidos,
para se expressarem pela linguagem teatral, recém descoberta por eles, e encontrarem novos
caminhos.

A metodologia do Teatro do Oprimido propde a incluséo social do espectador, quando
age e interage cenicamente com as dimensdes da sua vida. A motivacdo para a acdo dramatica no
Teatro do Oprimido é a prépria razéo e emocao do “espect-ator”, que desenvolvera mecanismos
de mudanca atraves de simulacfes do real. Para Boal (1983, p. 138), s é possivel compreender
essa Poética do Oprimido caso se entende o seu objetivo principal, que é transformar aquele que
assiste a cena passivamente num sujeito atuante, que tenha o desejo e a capacidade de invadir a
cena e improvisar.

O Teatro do Oprimido conjuga jogos e técnicas teatrais, que agem como facilitadores dos
processos fisicos e intelectuais, possibilitando que o sujeito oprimido — “espect-ator” - se
expresse, dialogue e transforme sua realidade. Sua estrutura metodoldgica é composta por:
Teatro Jornal; Teatro Imagem; Teatro Invisivel; Teatro Férum; Arco-iris do Desejo; e Teatro
Legislativo. Um arsenal essencialmente guiado por uma filosofia que Boal apresenta em sua obra
“A Estética do Oprimido” (2009).

De acordo com Mattos (2016), a utilizacdo de jogos que misturavam som, imagem e
palavras (multilinguagem), caracteristica da Estética do Oprimido, passaram a ser utilizados por
Boal, a partir de 2001, “para potencializar sensorialmente a equipe e provocar a criagdo e a
execu¢do de uma estética propria” (p. 34). Até entdo, as cenas apresentadas contavam com
contribuicdo especializadas de cendgrafos, figurinistas e outros profissionais.

Essa apropriagdo técnica pelos oprimidos é de carater fundamental e Boal (2009, p. 19)
ainda acrescenta que: “Palavra, imagem e som, que hoje sdo canais de opressdo, devem ser
usados pelos oprimidos como formas de rebeldia e a¢do, ndo passiva contemplacédo absorta. Nao

basta consumir cultura: é necessario produzi-la”.

22 A proposta do Projeto ALFIN continha essas duas dimensdes - alfabetizar e letrar, pois intencionava ensinar a
estrita codificacdo de letras e nimeros, 0 uso semantico desses codigos e a compreensao das demandas sociais pela
interpretacdo da realidade.
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Com a proposta de desenvolver processos artisticos-estéticos pelas diferentes linguagens,
0s préprios atores passam a solucionar as necessidades em relacdo aos cenarios, figurinos,
aderecos, musica, etc. Segundo Mattos (2016, p. 36), no limiar da Estética do Oprimido, Boal
costumava dinamizar “experiéncias com jogos de imagem, palavra e som em laboratérios
periodicos”. Buscava investigar, na pratica, jogos de diferentes contextos e inéditos ao método,
num processo de aplicacdo, observacdo e avaliagdo coletiva. Essa dinamica era seguida por
compartilhamento de relatérios entre Boal e os Curingas. Isso, porque esses laboratorios
normalmente aconteciam no CTO — Centro de Teatro do Oprimido.

Na perspectiva de Mattos (2016, p. 38), a Estética do Oprimido objetiva “potencializar
sensivel e esteticamente os participantes com o intuito de provocar o protagonismo criativo
através de apropriacdo dos meios de producdo artistica”. Tanto ele quanto Turle (2016),
entendem que as raizes da Estética do Oprimido se encontram no Operacdo ALFIN —
Alfabetizacdo Integral, no Peru, quando Boal alfabetiza utilizando as multiplas linguagens
artisticas, junto a outros artistas-pedagogos, que também aplicavam principios da Pedagogia do
Oprimido de Paulo Freire (1987).

A metodologia do Teatro do Oprimido, na perspectiva de Mattos (2016), é toda baseada
em jogos, uma presenca que inicia com a sensibilizacdo e preparacdo corporal dos jogadores para
o0 Teatro-Forum e vai até a intervencdo cénica, quando os sujeitos da plateia sdo transformados
em “espect’atores”. Isto, porque todos “os jogos da Estética do Oprimido sdo pensados com a
finalidade de potencializar habilidades estéticas e criar uma percepcdo sensivel, critica e
reflexiva nos participantes” (p. 48).

Ao se trabalhar com os jogos e exercicios propostos pela metodologia de Boal, é
necessario que se evite a dor e a violéncia, em contrapartida, se cultive uma dindmica de prazer,
interacdo, estimulo e compreensdo. Inclusive, é importante negar a competicéo, a performance
vazia e perseguir meios de cada um superar 0s seus proprios limites. Essas sdo regras
elementares para se praticar o arsenal do teatro de Boal.

A metodologia do Teatro do Oprimido apresenta etapas progressivas, as quais
dinamizam o fazer teatral e possibilitam uma evolugdo sensorio-intelectual dos atores. Essas
etapas facilitam a aplicacdo do método, para que o oprimido domine meios de produgdo teatral e
possa “libertar-se de sua condigdo de “espectador” e assumir a de “ator”, deixando de ser objeto

e passando a ser sujeito, convertendo-se de testemunha em protagonista”. (BOAL, 1983, p. 143).
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As etapas progressivas transformam o oprimido em espect-ator e, segundo Boal (1983, p.
143-144), se esquematizam da seguinte forma:

12 Etapa — Conhecimento do Corpo: Corresponde a exercicios que facilitam o
conhecimento do proprio corpo, percebendo potencialidades, limites e fraquezas, inclusive as
marcas indesejaveis oriundas de relacdes sociais opressoras;

22 Etapa — Tornar o Corpo Expressivo: E 0 momento em gue 0 COrpo passa a se expressar
de forma criativa, evitando jogar com formas habituais e cotidianas.

3% Etapa - O Teatro como Linguagem: Nesta fase, a esséncia do jogo permanece e abre
espaco para a pratica teatral propriamente dita. Os jogadores passam a vivenciar a linguagem do
teatro, em processos de criacdo cénica, que podem ser dinamizados por Dramaturgia Simultanea
(1° grau), Teatro-lImagem (2° grau) ou Teatro-Debate (3° grau).

4% Etapa — Teatro como Discurso: Momento de intervencdo do espect-ator, em que 0
sujeito oprimido apresenta sua estrutura de espetaculo, de acordo com o seu discurso. E o
momento para dialogar e discutir possibilidades de intervengdes na realidade.

Essa sistematizacdo em etapas, que compdem a Poética e a Estética do Oprimido, soma-
se as “Cinco Categorias” que organizam os jogos ¢ exercicios focados na “des-especializacdo”

dos oprimidos.

Na primeira categoria, procuramos diminuir a distancia entre
sentir e tocar; na segunda, entre escutar e ouvir; na terceira,
tentamos desenvolver os varios sentidos ao mesmo tempo; na
quarta, tentamos ver tudo aquilo que olhamos. Finalmente, os
sentidos tém também uma memdria, e ndés vamos trabalhar para
desperta-la: é a quinta categoria. (BOAL, 2002, p. 89).

Assim, as cinco categorias de jogos e exercicios se apresentam organizadas como: | -
Sentir tudo que se toca; Il — Escutar tudo que se ouve; Il — Ativando os varios sentidos; 1V —
Ver tudo que se olha; V — A memdria dos sentidos.

Por uma questdo didatica, Boal se refere ao seu conjunto de Jogos e exercicios, que
formam o seu arsenal de luta contra a opressdao, como “joguexercicios”’, cunhando um termo que
pretende referenciar uma “simbiose estética”, conjugando o jogo na sua dimensdo coletiva e o
exercicio na sua perspectiva individual. Neste ultimo, ele propde uma reflexdo fisica sobre si
mesmo e no primeiro, um didlogo dos corpos, na exigéncia de interlocucéo e extroversao.

Os jogos e exercicios da Estética do Oprimido nao tém, necessariamente, uma ordem a

ser seguida, pois a sua aplicabilidade deve ser conectada aos objetivos perseguidos. Boal (2002)
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apresenta de forma clara essa proposta, apos descrever suas técnicas de “joguexercicios”, quando

esclarece ao leitor:

Quero lembrar novamente que o uso dos jogos e exercicios
que precedem essas técnicas ndo &, de jeito algum, obrigatorio. De
fato, nada no Teatro do Oprimido é obrigatério, porque cada
exercicio, jogo ou técnica, embora tendo objetivos proprios
especificos, contém a totalidade do processo. Ha conjugagdo e
inter-relacdo continuas entre os exercicios, jogos e técnicas de
todas as formas do Teatro do Oprimido: Teatro-Jornal, Teatro-
Imagem, Teatro-invisivel, Teatro-Férum, Fotonovela, etc. Um
professor, por exemplo, pode muito bem sugerir que seus alunos
usem técnicas de imagem no decorrer do curso, mesmo que nao
tenha feito nenhum exercicio preparatério. (p. 233).

O sistema de “joguexercicios” elaborado por Boal se encontra em diferentes obras do
autor ¢ compde a sua “Estética do Oprimido”, que também ¢é resultado de um processo de
trabalho que ele desenvolveu ao longo da sua trajetoria de vida como homem de teatro, desde
que inseriu o sistema de “Coringa”, no Teatro de Arena em Sao Paulo. Ao estruturar a sua
estética artistica, o Teatro do Oprimido reforca seu proposito maior na producdo teatral, no
processo de criagdo, sem fixacdo exacerbada no produto artistico final. Isso porque, de acordo
com Boal (2009, p. 22), a estética se relaciona com a maneira de producéo e percepcdo do objeto
artistico.

Para quem atua no processo estético, com o entendimento da arte, numa apropriacdo do
contetdo e da forma, percebe-se com maior propriedade das partes ¢ do todo. “Quando deixamos
de olhar tudo ao mesmo tempo € quando realmente comegamos a ver — vemos conjuntos: curvas
e retas, profundidades e cores”. (BOAL. 2009, p. 97).

Na perspectiva de Boal (IDEM), o conceito de arte na Estética do Oprimido nada tem a
ver com hierarquias que vigoram no sistema hegemonico elitista, que sacralizam aprendiz,
artista, talento, génio, etc. E um processo estético criativo que opera por metaforas, com a
capacidade de tornar os elementos da realidade em produto artistico, para serem compartilhados,
socializados. Esse “produto artistico — obra de arte — deve ser capaz de despertar ideias, emogoes
e pensamentos semelhantes aos que levaram o artista a sua criagdo”. (p. 118). Inclusive, entende
a relevancia do uso de metéfora na representacao artistica, por ela carregar em si uma concepgdo
organizada do mundo, como uma outra coisa dela mesma, representando uma viséo de mundo.

“Metafora é meta: é além de”. (p. 119).
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Os recursos cénicos como cendrio, figurino, iluminacdo e sonoplastia servem como
potentes dispositivos metafdricos, por serem elementos que podem agir na centralidade ou
periferia do discurso teatral. Para Ranciére (2009, p. 18), as imagens do cenéario, o0s textos da
dramatizacdo e os movimentos da danca coral sdo maneiras de perceber e pensar as artes, numa
perspectiva de dar sentido a comunidade, representando a “partilha do sensivel”, que
estabelecem politicas. Além disso, essa partilha define 0 modo como atua politicamente a
coletividade e as suas formas de refletir, pensar e agir no interior dos movimentos sociais.

E possivel pensar a Estética do Oprimido como uma metodologia teatral de vanguarda,
qguando a percebemos como invencdo de processos sensiveis e prospeccdes de futuros possiveis,
rompendo com a antiga visao de teatralidade espetacular do teatro “burgués”. "O regime estético
das artes €, antes de tudo, a ruina do sistema de representacao, isto €, de um sistema em que a
dignidade dos temas comandava a hierarquia dos géneros da representacio”. (RANCIERE, 2009,
p. 47).

Ao quebrar as barreiras das linguagens e dos géneros, a Estética do Oprimido permite
mapear, em sua pratica, trajetorias carregadas de sensacgOes diziveis, visiveis e audiveis,
ultrapassando os muros da passividade estética e reconfigurando diferentes maneiras de atuar.
Coloca-se uma Estética que permite ao germinar da criacdo teatral avancar a cena, se construindo
inclusive na propria cena, num ensaio-apresentacdo de contextos e conflitos amalgamados entre
a ficcdo e a realidade. "A revolucdo estética redistribui o jogo - poético - tornando solidarias duas
coisas: a indefinicdo das fronteiras entre a razdo dos fatos e a razdo das ficcdes e 0 novo modo de
racionalidade da ciéncia historica (grifo nosso)". (RANCIERE, 2009, p. 54).

A Estética do Oprimido se desenvolve a medida em que o local e o global estdo cada vez
mais conectados. Uma interacdo que torna a metodologia do Teatro do Oprimido mundialmente
conhecida, utilizada em dezenas de paises gerando, nessa amplitude de contextos e perspectivas,
abordagens extremamente variadas. Logo, 0 que se traduzia numa metodologia, ampliou-se com
0 passar do tempo e transformou-se em Estética. De acordo com o seu criador, nesse teatro € o
proprio sujeito quem deve criar a sua estética teatral, escapando as injun¢des do teatro burgués,
tornando-se autor tanto da cena quanto da cenografia, dos figurinos e de outros elementos
dramaticos.

O Teatro do Oprimido passa a se caracterizar em Estética do Oprimido, quando

diversifica suas praticas, ferramentas e seus materiais. Nessa perspectiva, coloca o fazer teatral
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num processo hibrido de criagdo com as demais linguagens artisticas, recorrendo aos
instrumentos das Artes Visuais, Musica e Danca, inclusive, expressando ideias e ideais por essas
linguagens.

Em sua experiéncia com o Teatro Popular, no Peru, em 1973, quando participava da
Operacdo ALFIN, no contexto da alfabetizacdo de adultos, Boal (1983) percebe que, ao se
dominar uma nova linguagem, o sujeito adquire uma nova maneira de se apropriar da realidade e
compartilhar esse conhecimento com o0s outros. O autor acrescenta que: “Todas as linguagens se
complementam no mais perfeito e amplo conhecimento do real. Isto &, a realidade é mais perfeita
e amplamente conhecida através da soma de todas as linguagens capazes de expressa-la”. (p.
137).

A experiéncia de Boal no ALFIN coloca-lhe em contato com diferentes artistas e
educadores, que dialogam sobre as maltiplas linguagens e os diferentes saberes e fazeres na arte-
educacdo. Esse contexto apresenta as sementes da Estética do Oprimido, principalmente quando

0 autor elabora um quadro representativo das linguagens artisticas, como segue:

QUADRO DAS DIVERSAS LINGUAGENS

COMUNICACAO DA CONSTATACAO DA TRANSFORMACAO DA
REALIDADE REALIDADE REALIDADE
Linguagem Léxico (Vocabulério) Sintaxe
Idioma Palavras Oracdo (sujeito, objeto,
predicado verbal, etc.)
Mdsica Instrumentos musicais e seus Frase musical, melodia e
sons (timbre, tonalidade, etc,), ritmo
notas
Pintura Cores e formas Cada estilo possui sua propria
sintaxe
Cinema Imagem (secundariamente, a Montagem: corte, fusao,
musica e a palavra superposicao, fade in, fade
out, travelling, etc.
Teatro SOMA DE TODAS AS
LINGUAGENS POSSIVEIS: ACAO DRAMATICA
palavras, cores, formas,
movimentos, sons, etc.

Fonte: (BOAL, 1983, p. 183).
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Naquele momento, Boal denominava a sua pratica: como Teatro do Oprimido e como
“Poética do Oprimido”. Fato que se observa no titulo do livro “Teatro do oprimido e outras
poéticas politicas”, que reune ensaios ¢ relatos sobre suas experiéncias, desde 1962, no Teatro de
Arena, até 1973, em Buenos Aires, em seu exilio. E, também, quando esclarece os objetivos do
seu Teatro: “Para compreender bem esta Poética do Oprimido deve-se ter sempre presente seu
principal objetivo: transformar o povo, “espectador”, ser passivo no fendmeno teatral, em
sujeito, em ator, em transformador da agdo dramatica”. (BOAL, 1983, p, 138). O termo “Poética
do Oprimido” aparece em diferentes passagens do mesmo texto.

A Estética do Oprimido vem possibilitar o exercicio do pensamento sensivel, num
direcionamento do sujeito aos seus questionamentos, e encontrar caminhos para a sua
emancipacdo e cidadania social. Em entrevista, Augusto Boal acrescenta: “A gente ndo pode
parar de fazer arte e deixar de usar o pensamento sensivel nunca, porque ¢ uma forma de
entender melhor o mundo”. (LEAL, 2009). Ele também considera essencialmente importante os
pensamentos sensivel e simbolico. Para ele, é pelo uso desses pensamentos que o individuo se
liberta, por perceber o mundo, se expressar e adquirir conhecimento.

Os meios de comunicagdo das classes dominantes produzem uma “Estética Anestésica”,
gue programa e monopoliza os sujeitos, tornando-os obedientes e sem criatividade. Para Boal
(2009, p. 18), esses meios dominantes geram canais que incutem “codigos, rituais, modas,
comportamentos e fundamentalismos religiosos, esportivos, politicos e sociais que perpetuam a
vassalagem”. Uma “Invasdo de Cérebros” que bloqueiam o pensamento sensivel.

Na Estética do Oprimido, quando Boal (2009) menciona os termos cérebro, neurdnios e

sinapses, refere-se a micro e macroestruturas socio-politicas, que geram dinamicas de poder
sobre aqueles situados na base da piramide social, na situacdo de oprimidos. O autor entende ser
através dos canais do som, imagem e palavra que a opressdo dos dominantes se veicula e,
também, que os oprimidos devem se rebelar e agir, numa luta que os removam da contemplacéo
passiva.

Boal (2009) apresenta a sua “teoria dos Neurdnios Estéticos”, argumentando sobre a
capacidade que o ser humano tem de pensar o0 mundo pelos sentidos, através das sensacfes que
acessam o cérebro pelo complexo nervoso e suas ramificagdes. Para o autor, “O processo
estético € expansivo porque cada estimulo em uma area cerebral estimula areas adjacentes, nelas

se expande e com elas se estrutura: o cérebro é um ecossistema”. (p. 114).
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Nesse aspecto, Vygotsky (2005) contribui afirmando que o cérebro é um sistema aberto e
possui uma plasticidade dindmica, moldada de acordo com o desenvolvimento do individuo e
influenciada pela cultura humana. Assim, quando Boal apresenta uma dramaturgia para lutar
contra o mercado capitalista, que incute seus ideais de mercado nas mentes dos sujeitos, colabora
com a educacdo estética dos atores sociais.

A Estética do Oprimido estimula seus praticantes a pensarem pelas diferentes linguagens
e propde novas formas de refletir a realidade e transformar o mundo. Isto, porque ao serem
estimulados, os seus neuronios “formam circuitos cada vez mais capazes de receber, transformar
e transmitir mais mensagens simultaneas — sensoriais e motoras, abstratas e emocionais”.
(BOAL. 2009, p. 116). Essa capacidade cerebral pode ser Gtil ao individuo reflexivo ou torna-lo
um ser manipulado, se ignora a possibilidade de ser influenciado pelo sistema potente
informacdes veiculadas pelo mercado ou se conscientiza e luta para mudar o estabelecido.

Durante um processo artistico, 0s circuitos neuronais formam redes em direcdo ao
cérebro, que capilarizam trajetos inéditos ¢ processam novas conexdes, formando “circuitos
neuronais estéticos”, que emitem e provocam sensagdes inundadas de referenciais simbélicos. E,
de acordo com Boal (2009, p. 121), “esses neurdnios permitem ao individuo organizar o mundo
de forma estética e n3o apenas noética’>, para conhecé-lo pleno de posse da paleta do
entendimento sensivel, que aprofunda a paleta simbdlica”.

Essa estrutura conectiva humana vem se tornando um canal de manipulacdo dos agentes
sociais, pelo capital dominante (mercado), que compreende a poténcia expressiva da imagem, do
som e da palavra, cujas estruturas podem ser depuradas para servir a um discurso especifico. Em
relacdo a esses elementos estéticos, palavra, som e imagem, Boal (2009, p. 136) argumenta que
“sao livres enquanto possivel criagdo acessivel a todos os seres humanos, mas os meios de
comunicagdo que os fazem circular s&o privativos do poder econémico que os fabrica, padroniza,
difunde, controla ¢ usa”.

E nessa Gtica, que a Estética do Oprimido se coloca, como intervencao artistica interativa,
de caréter critico-reflexivo, para emancipar 0s sujeitos dessa estrutura dominante, que utiliza
todos os meios possiveis de manutencdo do status quo e a dindmica de alienagdo social. Uma

forma de luta pela libertacdo dos oprimidos, que propde aos sujeitos um olhar préprio sobre a sua

23 A noética se refere a dimensdo espiritual (noos) do individuo, onde os valores sdo eticamente acessados e
utilizados de forma criativa.

69



realidade, entendendo a verdade dominante e 0s mecanismos de opressdao que lhes impedem
acessar a liberdade individual e a cidadania. Inclusive, a Estética do Oprimido pretende
“transformar em teatro todos os locais, grandes ou pequenos, no campo e na cidade, onde vivem
e trabalham homens e mulheres: teatro é o mundo, e seus atores sdo a sociedade”. (BOAL, 2009
p. 136).

Ao assistir a uma cena teatral, o espectador estd diante de uma obra de arte, profissional
ou ndo, essa interacdo gera no sujeito que aprecia o fendmeno denominado “identificagdo”. De
acordo com Boal, na arte esse processo de identificacdo possui dois sentidos: um € a relagédo de
“identificacdo com” a obra (sentimento); € o outro, a relagdo de “identificar a” obra
(simbolizagéo). Essa dindmica perceptiva se difere da atitude de “identificacdo” como empatia,
que Boal (1983, p. 49) nos apresenta, como a passividade do espectador, que delega poder de
acao ao personagem durante a apresentacdo teatral. Esse duplo sentido, em relacdo ao processo
de identificacdo se relaciona diretamente com a transformagdo do espectador em “espect-ator”,
no Teatro do Oprimido.

De acordo com Boal (2009, p. 159-161), a “objetividade da arte” se estrutura em trés
niveis da percepcdo humana. Primeiro, captamos as informacGes, para a aquisicdo de

conhecimentos, que nos chegam pelos sentidos, percorrem uma rede neural, acessando o cérebro

e formando imagens mentais. Em seguida, ocorre a tomada de decisdes, quando os

conhecimentos ja adquiridos sdo articulados com as novas informacdes percebidas, numa etapa
de decisdo e reacdo. Por ser humano, diferimos dos animais e sentimos a necessidade de
ponderar nossas decisfes, evitando agir pelo instinto e violar os codigos de humanidade. Assim,
tangenciamos a dimensdo ética ou moral, que nos levam aos limites da consciéncia. Por fim, a

consciéncia ética, por ser exclusiva do ser humano, se manifesta no nivel da percepcao, valora e

dé sentido as decisOes tomadas.

E neste nivel ético que se devem mover o Teatro e a Estética
do Oprimido: ndo bastam boas ideias, € necessario que sejam
justificadas; ndo basta trabalhar com ideias que ja existem, é
necessario inventar, porque todas as situagcdes, mesmo repetidas,
s80 sempre novas.

No nosso trabalho teatral, devemos amplificar todos os
niveis de percepcdo, especialmente o ético, para que nossas
escolhas sejam conscientes — com ciéncia — das possibilidades que
existem ou podem ser criadas em cada situacdo! (BOAL, 2009. p.
160-161).
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Percebe-se, na Estética do Oprimido, uma maior valorizacdo do processo frente ao
produto artistico, tal como na sociedade o processo democréatico é essencial face a democracia
idealizada. Em sua Estética, Boal (2009, p. 162) faz “distin¢do entre o fazer, isto é, o processo
estético, e o que é feito, o0 produto artistico. Para que este exista, aquele € necessario; mas nao é
necessario que o processo estético dé origem ao produto artistico, a obra de arte”.

O Teatro do Oprimido, persegue o belo escondido naqueles que o praticam, mesmo
entendendo que muitos ndo possuam habilidades para elaborar um produto artistico, € importante
acreditar na capacidade humana de desenvolver processos estéticos. Para Boal (2009, p. 170), o
seu teatro “trata de ajudar os oprimidos a descobrir a Arte descobrindo a sua arte; nela,
descobrindo-se a si mesmos; a descobrir 0 mundo, descobrindo o seu mundo; nele, se
descobrindo”.

O processo de criacdo artistica tanto pode acontecer por meio individual quanto coletivo,
principalmente quando portamos a¢des politicas na producdo estética, que envolvam o plural:
objeto, subjetividades e contexto - uma dimensdo que da& forma e visibilidade a obra quando a
coloca diante do outro; outra que representa as estruturas do pensamento, as imagens mentais
idealizadas pelo artista ou coletivo de artistas; e, a perspectiva historica, de tempo e espaco, que
situa a obra e suas caracteristicas, quando ocorre a partilha do sensivel.

De acordo com Boal (2009, p. 163), o Teatro do Oprimido consiste num “ensaio para a
transformacéo do real e ndo apenas um fenébmeno contemplativo, por mais transformadora que a
contemplacéo j& possa, em si mesma, ser”. Dessa forma, fica evidente a importancia do processo
em sua estética, quando se apresenta como um dispositivo de emancipacdo dos sujeitos pela
linguagem da Arte.

Uma nova politicidade do sensivel é apresentada quando a Estética do Oprimido alcanca
em sua estrutura a palavra, a imagem e o som, gerando uma logica prépria de partilhas estéticas,
num modelo que embaralha e subverte as regras do dizivel e do visivel. Nesse sentido, inaugura
um paradigma da representacdo teatral com implicacdes politicas. Primeiro, porque a dimensao
politica existente na simbologia representativa das formas, que carregam em suas estruturas
discursos que interferem na propriedade onde interage. Segundo, que o dialogo das linguagens
demarca campos hibridos capazes de terceirizar dimensdes discursivas, afetando aquelas
estabelecidas e estabilizadas. Assim, sdo geradas diferentes partilhas do sensivel no contexto das

artes da cena.
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Em relacdo ao regime estético das artes, a Estética do Oprimido se compromete em tornar
0 espetéaculo agradavel ao olhar do espectador e ndo perdendo, em qualquer medida, o seu papel
politico-educativo. Assim, as suas dimensdes estética e artistica sdo acessadas, gerando a
potencializacdo do sensivel, num percurso de desmecanizacdo de pensamentos e
comportamentos repetitivos do cotidiano. “O regime estético das artes ¢ aquele que propriamente
identifica a arte no singular e desobriga essa arte de toda e qualquer regra especifica, de toda
hierarquia de temas, géneros e artes”. (RANCIERE, 2009, p. 33-34).

Ap0s realizar conceitualmente a conversdo de espectador (apreciador) para espect-ator
(atuante), Boal (2009, p 164) propde também uma transmutacdo conceitual da pratica teatral,

convertendo “o lugar de onde assiste” para “o lugar onde se pratica” teatro, tal como descreve:

Esta forma teatral revolucionaria na medida em que o Teatro
— do grego, Theatron, thea-tron — deixa de ser o “lugar onde se
assiste o espetaculo, ou é o proprio espetaculo” (Houaiss) e se
transforma em arena onde os espectadores e atores, assumidos
como artistas e cidaddos, fabricam um espetaculo que pulsa em
permanente movimento, como a vida: praxis-tron.

Fazemos praxis-tron, ndao thea-tron.
As revolugdes, praticas e conceituais, que o Teatro do Oprimido propGe e apresenta,
envolvem maneiras de agir, atuar, perceber e interferir no mundo, pela apropriacdo de

linguagens, métodos e dispositivos artisticos, formando um “arsenal” de luta para a cidadania.

E nessa logica agregadora, que a Estética do Oprimido
entende a necessidade de desenvolver processos artisticos pelos
canais da palavra, da imagem e do som. Trés elementos formais
constituem a seiva da “metafora arborica” da Estética do Oprimido,
e formam um produto que potencializa a dindmica do fazer teatral
colaborativo.

2.1. A arvore como metafora

O desenho de uma arvore frondosa é a estrutura imagética que situa cada elemento da
Estética do Oprimido, de forma que eles se conectam, constantemente, uns dos outros. De acordo
com Sarapeck (2016, p. 148), “em meados de 2005, Boal propde sistematizar 0 método em uma
metafora que o representasse. A arvore é a figura escolhida em discussdo com a equipe em

Seminarios”. A seguir, apresentamos sua configuracao:
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Arvore da Estética do Oprimido
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llustragdo: Helen Sarapeck

Fonte: Sarapeck (2016, p. 150).

O Teatro do Oprimido transgride as regras estabelecidas pela hegemonia teatral, com a
derrubada dos seguintes muros: (1) a queda da barreira palco-plateia, para que todos possam
sentir e usar o poder da atuacdo, da cena; (2) derrubada das estruturas que separam “vida real” de
“espetaculo teatral”, para que ocorram etapas de preparacdo a revolucdo cidada; (3) queda do
muro que separa ‘“artistas” de “ndo-artistas”, considerando todos iguais, humanos nas suas
diferengas, para pensar a arte e a cultura por canais sensiveis.

De acordo com Boal (2009, p. 185), o seu Teatro é uma simulacdo da realidade,

“interven¢ao concreta no real. No se trata apenas de conhecer a realidade, mas de transforma-la

73



em outra melhor — obra dos proprios oprimidos conscientes, ou conscientizaveis, com o0s quais
somos solidarios”. O autor enfatiza que o Teatro do Oprimido deve gerar, permanentemente,
acdes sociais concretas e continuadas, de maneira que algo novo esteja sempre em formagao.

“Etica e Solidariedade, em forma estética, sdo a seiva que alimenta a Grande Arvore do
TO e viajam pelas artérias axiais da palavra, da imagem e do som, transitam pelos jogos,
metafora da realidade”. (BOAL, 2009, p. 188).

Num percurso em que se encaminham as “agbes sociais concretas e continuadas”,
localizam-se o Teatro Imagem, com formas de percepcdo ndo-verbal, que sdo estimuladas a
partir de processos criativos, individuais ou coletivos, e o Teatro Férum, que possibilita aos
oprimidos expressarem suas opinides verbalmente, intervindo na realidade. As quatro grandes
copas da Arvore da Estética do Oprimido sdo: o Teatro Jornal; o Arco-iris do Desejo; o Teatro
invisivel; e o Teatro Legislativo.

Descreveremos, a seguir, como se estabelecem esses processos de criacdo teatral na

Estética do Oprimido.

2.1.1. Teatro Jornal

A pressdo da ditadura militar, no Brasil, aos meios de comunicacdo fazia com que as
noticias veiculadas a populacdo ndo representassem a verdade dos fatos. Nesse periodo de
repressdo a liberdade de expressdo, que vigorou institucionalmente entre 1964 e 19852, que
terminou com a Constituinte e a entrada do Presidente José Sarney (o primeiro governo civil
depois da ditadura), nas midias, impressas, sonoras e audiovisuais, tudo que revelasse
verdades sobre as opressdes daquele momento precisavam ser recriadas por metéforas.
Nesse contexto, o teatro Jornal é criado por Boal, junto ao Nucleo Teatro de Arena, em Sao
Paulo, como uma das técnicas teatrais para escapar da censura e estimular o debate politico.

A proposta era selecionar uma noticia de jornal ou “qualquer outro material ndo-
dramatico” que fosse relevante e apresentasse censura em seu contexto, para apresentar ao
publico de forma criativa e provocar a reflexdo e o debate. De acordo com Boal (1983, p.
165), foram desenvolvidas algumas técnicas de apresentacdo neste modelo de teatro, sendo

elas: leitura simples; leitura complementar; leitura com ritmo; acéo paralela; improvisagéo;

24 Em 1971, Boal precisou abandonar o Brasil devido as pressdes decorrentes da ditadura militar.
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reforco; concrecdo da abstracdo; e texto fora do contexto. De acordo com Santos (2016, p.
71) 0 Teatro Jornal, a partir do intenso trabalho do Teatro de Arena, “gerou algo em torno
de 50 nuacleos de Teatro-Jornal, que desenvolviam performances baseadas nas noticias dos
temas de seu interesse para apresentar e discutir com plateias distintas”. E FRATESCHI
(2009, p. 48) comenta ainda que “Boal considera o Teatro Jornal como o inicio do Teatro do
Oprimido, onde o teatro deixa a sala de espetaculo e ganha outros espagos. Onde o publico

ganha a cena e a voz”.

2.1.2. Teatro Imagem

O Teatro-Imagem € uma forma de os oprimidos se expressarem cenicamente utilizando
apenas as imagens, sejam elas corporais ou fisiondmicas, mas sem o uso da linguagem verbal.
As primeiras experiéncias com essa técnica, segundo Boal (2002, p. 05), ocorreram em seu
exilio, na Europa. “Naquela época, utilizdvamos técnicas muito simples, quase intuitivas. Mais
tarde, desenvolvemos outras mais elaboradas e complexas, especialmente no Arco iris do desejo,
que trata das opressoes interiorizadas”. No entanto, as pesquisas de Santos (2016, p. 78) apontam
que a génese dessa técnica se encontra no projeto de alfabetizacio ALFIN?, quando na
“impossibilidade de comunicagdo verbal num mesmo idioma, criava um desafio para o trabalho
coletivo, no qual a palavra falada e escrita, apesar de ser o objetivo final do projeto, ndo poderia
ser o centro das atividades com o grupo”.

Os “atuantes”?, na pratica do Teatro do Oprimido, pensam e debatem seus
problemas e dilemas cotidianos para simular suas revolugbes. E, na especificidade do
Teatro-Imagem, utilizam seus corpos para esculpirem, pela “imagem de transi¢do”, quadros
que representam as possibilidades de transformacgéo das suas realidades.

O processo de criacdo em Teatro-Imagem segue, basicamente, a seguinte estrutura:

a) No primeiro momento, um tema geral é apresentado e a partir dele se propde

construir um pensamento coletivo, com um grupo de espect’atores (escultores) esculpindo

%5 Com referéncia nas paginas anteriores.

% Termo que utilizamos para identificar aqueles que se expressam pela linguagem teatral, mais especificamente pelo
Teatro do Oprimido, e que se refere a sujeitos/cidadaos, oprimidos ou ndo, ou estudantes de Teatro (ator-estudante,
sujeito-ator-praticante). Ou seja, uma alternincia a palavra “espect’ator”, cunhada por Augusto Boal.
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outro grupo (estatuas), inclusive com a possibilidade de inserir objetos presentes. A ideia é
que se apresente uma imagem real de uma situacdo de opressdo. A0 ser apresentada a
imagem pelo grupo, os outros espect’atores podem sugerir mudangas, quantas vezes

quiserem, até que se chegue a um consenso.

b) O passo seguinte € solicitar aos espect’atores que criem uma imagem ideal, onde a

opressédo apresentada tenha sumido.

C) Nesse momento, os espect’atores devem criar uma imagem de transi¢do através do

debate e da experimentacdo de imagens possiveis. Os atuantes que incorporaram as imagens

(estatuas) apresentam, em camara lenta, 0 movimento de transicdo entre a imagem real e a

imagem ideal. Assim, criam uma imagem de transicao.

d) Por fim, pede-se, ainda, aos que atuam como estatuas, que interpretem cada um o seu
personagem oprimido, no contexto da opressdo apresentada pelo grupo, enfatizando o

personagem e evitando a propria personalidade.

2.1.3. Teatro Invisivel

O “Teatro-Invisivel ¢é teatro!”, esclarece o seu criador, Augusto Boal (2002, p. 11) e
acrescenta que este deve se conceber a partir de um texto escrito, que contém as diretrizes que
irdo detonar o férum tematico. Uma estrutura textual que pode ser mudada com a dinamica da
acdo teatral e adaptada na medida em que os “espect-atores” vao intervindo na encenagdo. ApOs
escolhido o tema e a pequena estrutura da peca, deve-se ensaiar como na concepg¢do do teatro
tradicional, mesmo sabendo que serd apresentado num espaco cénico diferente de um palco e
para um publico que ndo tem a compreensdo do acontecimento teatral. E um teatro para ser
apresentado em lugares que possam detonar discussdes relevantes, normalmente onde ha grande
concentragdo de pessoas, como bares, transportes publicos, pragas, convencoes, etc.

Essa forma de teatro, de acordo com Santos (2016, p. 88-89): “objetiva dar visibilidade
ao que esta invisivel na vida cotidiana. Revela-lo como encenacdo teatral pode colocar o grupo
em risco € criar uma sensacao de traicao entre os espectadores/as”.

Assim, a interpretacdo, o texto encenado e as marcacOes ensaiadas devem parecer
“naturais” e seguidas a0 maximo, para minimizar as improvisagdes. A mesma autora argumenta

que o Teatro-Invisivel se refere a “um modelo criado como Férum, que deve ser produzido a
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partir do estudo da situacdo e deve ser ensaiado como tal, para que o grupo possa testar
possibilidades de intervengao”. (p. 89). O término da apresentagdo ocorre com a saida do ultimo

ator. Num momento posterior, todos se encontram para uma avaliacdo da cena apresentada.

2.1.4. Teatro-Férum

O Teatro-Forum é uma forma de teatro que consiste em dramatizar um problema da vida
real, onde opressor e oprimido s&o mostrados em acéo, vivenciando o conflito que gera o foco de
opressdes. O grupo escolhe o ponto da cena, onde ela sera congelada e uma pergunta sera jogada
a plateia. Entdo, o espectador que desejar entrar na cena, para intervir na acdo dramatica, assume
0 lugar desejado no conflito.

Para levar os sujeitos da plateia a cena, segundo Boal (2002, p. 29), o0 modelo de acéo ou
peca apresentada “deve apresentar um erro, uma falha, para que 0s espect’atores possam ser
estimulados a encontrar solugdes e a inventar novos modos de confrontar a opressao”.

A ideologia de cada personagem deve ser claramente exposta, de forma que as relagfes
opressivas marquem o tipo de politica estabelecida. Toda a formalidade cénico-dramética precisa
contribuir e potencializar a narrativa, numa estética de interpretacdo clara, que intensifica
expressividade, movimentacdo e visualidade da cena.

De acordo com Boal (2002, p. 30), o Teatro-FOrum “é¢ um jogo artistico e intelectual
entre artistas e espect’atores. E necessario que o curinga explique aos espectadores as regras do
jogo e os convide a fazer alguns exercicios de aquecimento”.?’ E, complementa Vannucci (2016,
p. 320), que “o Teatro-FOrum é um dispositivo de jogo que, colocado a disposicdo dos
espect atores, funciona como treinamento da cidadania, reestruturando e fortalecendo a

producéo de presenca do cidad&do-artista”.

2.1.5. Arco-iris do Desejo

O Arco-iris do Desejo é um conjunto de técnicas que objetiva a analise de processos de
opressao internalizados e, de certa forma, cristalizados no individuo. Essas técnicas foram

desenvolvidas, na Europa, a partir do momento em que Boal percebe, na Franca da década de

27 O passo a passo da apresentacdo de uma cena de Teatro-Forum pode ser compreendido no livro “Jogos para atores
e ndo-atores” (BOAL, 2002, p. 30-31).
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1980, ao desenvolver oficinas de Teatro do Oprimido, uma opressao instalada nos individuos,
mas que ndo demonstrava a fonte opressora. Era como se ndo houvesse um “opressor palpavel”.
Entdo, Boal passou a realizar laboratérios teatrais, em parceria com sua esposa Cecilia Boal, que
investigavam essas formas de opressao, “desconfiguradas”. De acordo com Santos (2016, p. 94-

95), a0 se praticar o Arco-iris do Desejo:

O grupo deve partilhar histérias pessoais e encontrar uma
forma “consensual” de escolher uma delas, de maneira a revelar a
guestdo que melhor expresse o interesse e a necessidade coletiva de
discussdo. A escolha de uma das histérias disponibilizadas é, em si,
fundamental, pois representa 0 primeiro passo para coletivizar o
processo de trabalho. [...] A meta ndo é aprofundar na direcdo do
individuo, mas multiplicar as possibilidades de compreensdo do
mecanismo de opressdo com as distintas perspectivas do coletivo.

O mecanismo de opressdo, quase invisivel, ocorre de modo imperceptivel por repertérios
cotidianos, que o individuo vai assimilando sem identificar os opressores. Quando o Arco-iris do
Desejo é posto em prética, deve-se cuidar, entdo, que a opressdo emergente seja identificada com

0 opressor e ndo se torne apenas um elemento catartico do sujeito.

2.1.6. Teatro Legislativo

Ao retornar do exilio, em 1986, Augusto Boal desenvolve o Teatro do Oprimido no
“Plano Piloto da Fabrica de Teatro Popular”, nos CIEPs, junto ao Darcy Ribeiro?®. Mas a perda
de Leonel Brizola nas urnas, pela reeleigdo, provoca o “desmonte” dos CIEPs e deixa de heranca
ao teatro carioca 0 CTO — Centro de Teatro do Oprimido.

O Teatro-Legislativo inicia, concretamente, no ano de 1993, apds Augusto Boal vencer
nas urnas a candidatura & Vereador da Cidade do Rio de Janeiro e iniciar os trabalhos na Camara
Municipal. O Teatro-Legislativo é um “desdobramento do Teatro-Foérum”, que permite aos
espect’atores atuarem nas propostas de leis com simulagdes de possibilidades e, ainda, propor
leis para serem levadas a plenaria e a votagdes teatralizadas. “Os resultados finais destas
assembleias teatrais sdo examinados por um advogado, transformados em textos de lei e levados
a Camara de Vereadores para serem votados em sessoes plendrias”. (BEZERRA, 2013, p. 104).

Esse modelo de teatro pretende mobilizar o cidaddo a agir como legislador e atuar no

exercicio da cidadania ao criar, discutir, votar e propor leis, encaminhadas por um Vereador a

28 Na época, Secretario de Educacio e Vice-Governador de Leonel Brizola, no Estado do Rio de Janeiro.
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plenaria da Camara. De acordo com Santos (2016, p. 113), o Teatro-Legislativo ultrapassa as
questoes legislativas, podendo “tratar da criagdo de uma lei original ou da modificagcdo de uma
lei j& existente. Como também pode se referir a uma reivindicagdo ao governo, a organizacao de
uma acdo publica, um abaixo-assinado ou outra mobilizagido”.

Outras estruturas metodologicas do Teatro do Oprimido, como o Teatro-Férum, cuja
técnica recorre aos diferentes recursos do teatro-Imagem, adentram a estrutura do Teatro-

Legislativo e o torna ainda mais potente em sua funcionalidade.

Teatro-Educacéo e emancipacéao social

O Teatro do Oprimido e a sua Estética se alinham aos preceitos da Educacdo, quando
apresentam uma metodologia de gestdo do conhecimento horizontal e democratico, num fazer
teatral dialdgico e contextualizado. Apresenta, inclusive, toda uma plasticidade cénica (palavra,
som, imagem e movimento) gerada, originalmente, durante o processo teatral, por apropriagao
continua dos meios e dos contelidos. E um teatro eminentemente politico e emancipatorio,
guando discute questBes referentes as opressdes sociais e elabora simulacbes de possiveis
libertacBes. Uma estética que provoca, no curso das suas acoes, retomadas de processos contra a
asfixia dos direitos individuais e coletivos dos cidadaos.

Apontaremos, nas linhas que seguem, as contribui¢cdes do Teatro do Oprimido com seus
métodos e pressupostos éticos, estéticos, poéticos, sem perder de vista o contexto escolar, que é
I6cus desta pesquisa. Nesta direcdo, tencionamos as ideias do teatrélogo Augusto Boal (1983,
2009) e do educador Paulo Freire (1989), por serem contemporaneos e tratarem a cidadania
como um direito a ser assegurado a cada ator social.

Logo, trataremos a tematica da emancipacdo dos sujeitos, na perspectiva da Cidadania
Social, estruturada por Boaventura de Souza Santos (2000, 2013), que se articula com a matriz
do projeto de Modernidade, caracterizado sobre dois pilares: Regulacdo e Emancipacao; no
primeiro, sdo estabelecidos os principios de Estado, Mercado e Comunidade; e no segundo, as
dimens@es de racionalidades (a) Moral-pratica do direito moderno, (b) Cognitivo-experimental
da ciéncia e técnica modernas e () Estético-expressiva das artes e da literatura modernas.

Nessa concepgdo, pautaremos as reflexdes em trés etapas integradas, para evidenciar suas
especificidades e oferecer maior clareza a intencdo global do tema investigado. Entdo,

dividiremos a dissertacdo em: “Educacao e politica”, para elucidar essa relagcdo, que por vezes
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gera divergéncia de ideias; “Teatro do Oprimido na educagao”, pontuando como ocorreram as
suas primeiras investidas no contexto educacional; e “Teatro do Oprimido para a cidadania

social”, cuja temdtica encaminha as reflexdes da pesquisa de campo.

2.1.7. Educacéo e politica

No contexto da educagéo formal, mais especificamente na escola, existe a relevancia dos
diferentes fatores que viabilizam o desenvolvimento de pedagogias teatrais, atuando junto as
atividades nucleares. Sdo demandas que partem da dinamica estruturada pelos sujeitos do proprio
cotidiano escolar e, também, originarias das dimensdes politicas que legitimam as préaticas
educativas.

A ideia de que a educacdo € sempre um ato politico constitui para Saviani (2000. p. 81)
um slogan elaborado para derrubar um antigo pensamento dominante, que se referia a educacao
como processo hdo-politico, constituido por um “fendomeno estritamente técnico-pedagdgico”.
Para o autor, a politica e a educacdo possuem uma relagdo paradoxal que, a0 mesmo tempo que
inseparaveis, assumem dindmicas distintas.

Enquanto a educacdo se assenta hum processo ndo-antagbnico, em que o educador se
coloca a disposi¢cdo do educando, a politica se desenvolve num jogo antagbnico de confrontacao
de interesses e perspectivas. No primeiro, existe uma relagdo de convencimento e, no segundo,
objetiva-se vencer. De acordo com Saviani (2000, p. 85), a politica articula uma dimenséo
pedagogica que incorpora “a alianga entre os ndo-antagonicos visando a derrota dos antagonicos.
E a dimensdo politica da educacdo envolve, por sua vez, a apropriacdo dos instrumentos culturais
que serdo acionados na luta contra os antagonicos”.

Assim, politica e educacdo formam uma relacdo potente nas sociedades organizadas em
classes, um campo atravessado e habitado de verdades e poderes, gerando nos individuos o
interesse e a capacidade de manifestacdo daqueles conhecimentos capazes de evidenciar as
estruturas de dominacédo social. A escola, nesse aspecto, se torna o espaco de desenvolvimento
democratico pelas subjetividades individuais e pelo pensar coletivo em relacdo a estrutura social.

Por ser considerado um lugar coletivo e democratico, um ensaio da “vontade geral”
(ROUSSEAU, 2002), destinado a aprendizagem e conservacdo da cultura e dos principios
produzidos e acumulados pela sociedade ao longo do tempo, 0 espago escolar é tensionado por

interesses de dominac&o - colonizacdo. E um lugar para construcio de saberes, que na visdo de
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Libaneo (2014, p. 80), ¢ também “instrumento para o acesso das camadas populares ao saber
elaborado; é, simultaneamente, meio educativo de socializacdo do aluno no mundo social
adulto”. Entretanto, existe uma perspectiva conservadora, que acredita na ideia de que a préatica
educativa pode realizar-se num campo neutro, sem a submissdo de interesses de pessoas ou
grupos especificos.

A neutralidade politica apontada por alguns em relagdo a escola, no entendimento de Paro
(2002, p. 13), é “defendida principalmente pelos setores dominantes da sociedade e do Estado,
dissemina-se amplamente na midia e entre as populacdes desprovidas de uma concepcao critica
da realidade social”. Essa neutralidade, defendida por aqueles que detém poderes politicos e
econdmicos, encontra-se frequentemente a servico de interesses particulares, visando a
manutencgéo do status quo, a ordem social estabelecida, num modelo de sociedade que privilegia
a classe social da elite dominante.

No contexto educacional ndo existe neutralidade, por se tratar de processos de ensino e
aprendizagem, principalmente por articular elementos estruturantes da linguagem, comunicacao,
pedagogia, psicologia, dentre outros territorios epistemoldgicos que podem gerar novos
conceitos e visdes de realidades. Nesse sentido, o fendmeno educativo é um hibrido de
elementos simbolicos capazes de formar juizo de valores e concepc¢des de mundo.

E, para se pensar a escola como um campo de sujeitos politicos, sem o ficticio manto da
neutralidade, é prudente ter um olhar critico sobre a relacdo existente entre cotidiano escolar e
vida social. Isto, porque essa correlacdo incide sobre as praticas adotadas no processo de ensino-
aprendizagem e tendem a mascarar discursos e prerrogativas dominantes, cuja origem sdo
daqueles setores sociais que servem ao mercado do capital.

Na perspectiva de Libaneo (2014, p. 66), podemos encontrar duas correntes pedagogicas
que se confrontam, sendo elas: a pedagogia liberal (tradicional, renovada e tecnicista) e a
pedagogia progressista (libertadora, libertaria e critico-social dos contetidos). No entanto, o autor
alerta para a fluidez e mobilidade dessas pedagogias, quando na realidade ndo se apresentam em
sua “forma pura” e podem se transformar num misto de tendéncias, quando na concretude da
pratica. Assim, a sua classificacdo de tendéncias se coloca a servi¢o do professor, em relacdo a
reflexGes sobre a sua pratica e ao entendimento das relagcbes de poder que percorrem essas

tendéncias.
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Na estrutura social organizada por classes, em que alguns grupos sociais dominam outros
ou a maioria dos seus agentes sociais, 0 sentido da politica incorpora a luta pelo poder e por sua
manutencdo. Nos contextos onde ocorrem essas dinamicas de poder, de acordo com Paro (2002,
p. 14), “a educacdo se apresenta como um terreno em disputa, desempenhando o papel de
instrumento nas maos do grupo social ou dos grupos sociais que lograrem manté-la sob seu
controle”.

A educacdo escolar exercita uma forma de poder que numa sociedade democrética pode
ser denominado de “poder consentido”. Essa forma de poder se diferencia daquele referente a
imposi¢do da “propria vontade” ou poder coercitivo. Logo, para compreendermos a légica do
poder consentido, recorremos a Freire (1987, p. 68), que argumenta ser o0 processo de ensino-
aprendizagem uma dimensao dialdgica, onde educador e educando aprendem “mediatizados pelo
mundo”. Nessa relacdo de aprender-ensinar, ambos, educador e educando, partilham uma
cumplicidade amistosa de poder autorizado. E, na mesma perspectiva, Paro (2002, p. 17) reforca
a ideia de poder consentido, quando o identifica na necessidade do livre consentimento do
educando, argumentando efetivamente que o estudante “nunca é educado por alguém, mas sim
educa-se pela mediagdo do educador”.

Acrescentamos, entdo, que essa relacdo dialdgica da aprendizagem, fruto da acdo
pedagdgica, também incorpora uma “violéncia simbolica”, que na concep¢do de Bourdieu (2014)
é decorrente da apropriacdo de estruturas culturais dominantes, proprias das sociedades de
classes. O autor afirma que: “Toda agdo pedagogica (AP) ¢ objetivamente uma violéncia
simbélica enquanto imposi¢do, por um poder arbitrario, de um arbitrario cultural”.?® (p. 26). Em
contribui¢do, Bobbio (1998, p. 955), afirma que: “O poder politico pertence a categoria do poder

do homem sobre outro homem, ndo a do poder do homem sobre a natureza”.

Em sintese, pode-se considerar a educagdo como
intrinsecamente politica numa dupla dimensao: por um lado, é por
meio da educacdo, entendida como atualizagdo histérico-cultural,
gue o homem se constréi em sua historicidade (historicidade esta
que traz inclusa a dimenséao politica); por outro lado, a educacao,
fundada na aceitacdo do outro como legitimo sujeito, apresenta-se
como a realizacéo da convivéncia pacifica e cooperativa que nega a
dominacéo e labora em favor da democracia. (PARO, 2002, p. 17).

2 Grifo nosso.
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A participacdo ativa e protagonista do estudante na aprendizagem escolar € extremamente
relevante, inclusive, o papel do professor, insubstituivel, pois é um processo que exige a
participacdo de ambos na construgdo do conhecimento, pelo embate de ideias e visdes de
mundos individuais. Assim, o ato de “aprender-ensinar” ndo carrega neutralidade, mas um
complexo simbolico que ressignifica racionalidades e perspectivas de vida.

Ao compreender a escola como dimensdo politica na dindmica educativa, aponta-se para
a necessidade de participacdo ativa dos sujeitos em processos emancipatorios, direcionados a
cidadania. Logo, vale ambicionar metodologias e perspectivas epistemologicas que possibilitem
aos sujeitos do cotidiano desenvolver o senso critico e a capacidade de tomada de decisdo, de

forma critica e autbnoma.

2.1.8. Teatro do Oprimido na educacao

A metodologia do Teatro do Oprimido é utilizada com frequéncia no contexto
educacional, no entanto, na educacédo formal (interior da escola), vem se apresentando com certa
timidez, pois a maior parte das investidas séo realizadas no contexto educacional ndo-formal
(socioeducativos). Esse quadro € desenhado nas pesquisas de Moraes (2015), que investiga o
“estado da arte”, em rela¢do ao Teatro do Oprimido aplicado a educagao, nos contextos formal e
ndo-formal.

De acordo com a autora, sua investigacdo bibliografica, no site da Capes®, perseguiu
Dissertacdes e Teses com 0s seguintes termos: Teatro do Oprimido, Augusto Boal, Teatro do
Oprimido na Educacdo e Teatro do Oprimido na Escola. O resultado verificou 23 (vinte e trés)
trabalhos relacionados as palavras-chave. E, ap0s a aplicacdo de maiores critérios de selecdo em
sua pesquisa, Moraes (2015, p. 81) obteve um quantitativo de 09 (nove) trabalhos de Pds-
Graduagdo envolvendo Préticas de Teatro do Oprimido em espagos estritamente escolares ou
ndo. Por fim, apenas 06 (seis) pesquisas se referiam a perspectiva educacional formal, sendo 05
(cinco) dissertacdes de mestrado, e 01(uma) tese de doutorado. A referida pesquisa demonstra a
necessidade de maiores investigacdes cientificas sobre a aplicabilidade do Teatro do Oprimido

na educacdo formal, contexto onde se localiza as atividades nucleares®! da escola.

30 www.capes.gov.br
3L SAVIANI (2000).
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O Teatro do Oprimido se desenvolveu na esteira da ditadura militar brasileira, mas vem
se transformando e se adaptando as realidades geradas pelas adversidades do mundo
contemporaneo. Assim, para compreender a sua inser¢cdo no contexto escolar, ¢ prudente
recapitular alguns passos de sua trajetoria, no sentido de entender as transformacdes necessarias
para se alinhar as prerrogativas da educacgéo formal.

As ideias e concepcgoes, que hoje compdem o Teatro do Oprimido, foram geradas a partir
da década de 1960, no interior do Teatro Arena, em Sdo Paulo, e as primeiras derrubadas das
convengoes teatrais ocorreram com a série de musicais “Arena conta...”. Esses musicais eram
espetaculos que eliminavam, a priori, 0 processo de empatia e identificacdo da plateia com o0s
personagens. Um modelo de encenacdo que propunha um novo sistema de dramaturgia,
colocando em cena alguns elementos do estranhamento brechtiano, como narragéo, dramatizagéo
simultanea, desvinculacdo ator-personagem, etc. Entdo, naquele momento, surge o “Sistema
coringa”, onde “cada ator tem a sua posi¢do pré-determinada, e move-se dentro das regras
estabelecidas para essa posi¢cao”. (BOAL, 1983, p. 213).

Inicialmente, a rebeldia e inovacOes teatrais de Boal se direcionavam aquelas opressfes
que perpassavam pelas convencdes do “teatro burgués”, que tendem a reproduzir discursos,
papéis e estruturas sociais advindas de setores dominantes, para manutencdo do status quo.
Logo, a sua luta se redimensionou e a ditadura dos anos sessenta exigiu, principalmente, aos
intelectuais e artistas, estratégias de resisténcia aquela repressdo, que excluia, torturava e matava.

O Teatro do Oprimido, entdo, direciona suas lutas a conquista de uma liberdade cerceada,
diante de um governo militar ditador e repressor. Mas, com o passar do tempo, perseguindo
ainda o ideério de libertacdo dos oprimidos, transforma a si mesmo, por se colocar diante de
novos enfrentamentos e com exigéncias de diferentes estratégias de agéo e luta.

Em entrevista a Leal (2009), o teatr6logo Augusto Boal comenta que, apesar de
atualmente a situacdo social ser um pouco melhor que no periodo da ditadura, ainda é preciso
gerar politicas de liberdade as minorias, que envolvam questdes de raca e género. Boal ressalta,
ainda, que os problemas atuais se diferem daqueles referentes ao inicio do Teatro do Oprimido e
que, neste momento, € preciso atentar a opressdo oriunda de diferentes “meios” e contextos

sociais.
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Com o0 seu exilio decretado pela ditadura militar brasileira, Boal prosseguiu
desenvolvendo o seu método teatral, com a realizagdo de oficinas e registros em livros sobre suas
experiéncias. Assim, o seu trabalho e método passaram a ser reconhecidos em diferentes paises.

Na sua fase de exilio, alguns momentos sdo bem marcantes em sua trajetoria artistico-
criativa. No Peru, as técnicas do Teatro do Oprimido adentraram o contexto da alfabetizagdo, no
ALFIN — Programa de Alfabetizacdo Integral, em 1973, quando se aproxima da Pedagogia do
Oprimido, de Paulo Freire (1987), e presencia a potencialidade de outras linguagens artisticas
atuando na alfabetizacdo estética. Nesse mesmo periodo, Boal (2002, p. 43) comenta que
apresentava o Teatro do Invisivel na Argentina e que, a0 se mudar para Europa, também
continua desenvolvendo essa técnica.

Na Franga, no inicio da década de 1980, Boal investigou a técnica “o tira na cabeca” e
desenvolveu, ainda mais, experiéncias com o Teatro-Imagem e o Teatro Invisivel, propondo
intervencdes no metrd de Paris, na rua e em outros lugares publicos. Boal (2002, p. 267) declara
que a maioria das técnicas que estruturam o Arco-iris do desejo, que sdo técnicas introspectivas
do Teatro do Oprimido, sdo oriundas desse contexto de oficinas.

Em 1986, Augusto Boal retorna ao Brasil a convite do antropo6logo e Vice-Governador do
Rio de Janeiro, Darcy Ribeiro, para participar de um projeto educacional implantado pelo seu
governo, que eram 0s CIEPs — Centros Integrados de Educacdo Publica. Esse convite é posterior
as conversas realizadas entre os dois no exterior®?.

Quando se integra ao projeto, Boal aplica as experiéncias adquiridas no Peru e amplia a
metodologia do Teatro do Oprimido, redimensionando o papel do “Coringa”, tornando-0
“Curinga”®3. Assim, sua poética teatral adentra o universo da educacéo formal e é praticada nesse
contexto atée hoje, com propostas pedagogicas que derrubam fronteiras de saberes e fazeres
escolares.

Ao desenvolver a Estética do Oprimido, na virada desse milénio, Boal planeja a
viabilidade de utiliza-la nas escolas de ensino formal. De acordo com Sarapeck (2016), o projeto
denominado “Teatro do Oprimido nas Escolas” utilizou a Estética do Oprimido, sistematizada

para ser aplicada no contexto escolar. “Boal percebia que a escola seria o melhor caminho para o

% De acordo com (LIGIERO, 2016, p. 27), “Darcy Ribeiro havia promovido, durante o seu exilio na Franca,
reuniGes com professores, artistas e intelectuais, entre eles Augusto Boal, que na ocasido apresentara a ele o Plano
Piloto da Fébrica de Teatro Popular”.

33 Como ja mencionado, anteriormente, neste capitulo.
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desenvolvimento da proposta. Conhecedor da Pedagogia do Oprimido de Paulo Freire,
acreditava em uma educagdo ativa, investigadora e dialogica”. (p. 152).

Sob a coordenacdo de Helen Sarapeck, o projeto “Teatro do Oprimido nas Escolas” foi
implementado pelo CTO em vérios municipios do Estado do Rio de Janeiro, cujas regides
apresentavam indices de baixa escolaridade, extrema pobreza e violéncia acentuada. Foram
realizadas oficinas de formacdo a educadores, gestores e lideres comunitarios, para que
utilizassem o Teatro do Oprimido como multiplicadores junto aos estudantes e comunidade
escolar.

Esses dois grandes avancos do Teatro do Oprimido no campo da educacdo - a Fabrica de
Teatro Popular, com os CIEPs, e o0 Teatro do Oprimido nas Escolas - produziram acgdes concretas
no contexto escolar e inauguraram uma etapa promissora de uma metodologia menos panfletaria
e mais educativa. Esse adentramento do Teatro do Oprimido no cotidiano escolar vai ao encontro
das expectativas e das diretrizes que, no contexto da educacdo basica, projetam a relevancia da
pedagogia teatral nos processos de ensino e aprendizagem.

A educacdo bésica, que se estende da educagdo infantil ao ensino médio, tem como
finalidade o desenvolvimento do estudante ao exercicio da cidadania, possibilitando ao educando
progredir nos estudos posteriores (BRASILIA, 2017). A etapa seguinte é o ensino superior, cuja
perspectiva, dentre outras demandas, é formar e capacitar profissionais e desenvolver as ciéncias.
Essas duas finalidades distintas evidenciam e esclarecem que o ensino na educagdo basica ndo
objetiva a formacédo profissional, mas o desenvolvimento do sujeito na sua integralidade para
exercer a sua cidadania.

A linguagem da Arte, ao ser desenvolvida na perspectiva do contexto escolar, a priori,
precisa se alinhar com os principios que norteiam a educacdo bésica. Se em processos ndo-
formais a arte assume dimensdes de carater profissional, terapéutico, laissez-faire, etc., na escola
ela se compromete com a politica pedagdgica da instituicdo, com suas praticas e seus processos
normativos especificos. Desse modo, existem também distanciamentos e aproximacfes entre
escolas publicas e privadas, com ambas reguladas por entidade publica (MEC), mas sob
interferéncia de ideologias que desenham os projetos das escolas.

O Teatro do Oprimido, ao adentrar o cotidiano escolar, mais especificamente da educagéo
publica, empodera os sujeitos ao disponibilizar o seu potencial dialégico-emancipatério. Sua

metodologia provoca debates e simulagdes para mudancas da realidade, ativando o
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publico/audiéncia em sua passividade, transformando-os em espect-atores, num processo
colaborativo de construgio teatral. E um teatro que esclarece e conscientiza acerca das dinamicas
opressivas existentes na malha social, que formam desigualdades e geram tensdes entre seus

agentes — individuos e instituicdes sociais.

2.1.9. Teatro do Oprimido para a Cidadania Social

A estrutura social apresenta demarcacdes que configuram instituicbes proprias,
constituindo processos de manutencdo da cultura, com determinados avangos e preservacoes.
Um sistema complexo, o qual mantém a escola como uma de suas entidades, responsavel por
desenvolver a educacdo formal dos sujeitos e atuar na construcdo, sistematizacdo e transmisséao
do conhecimento, preparando inclusive os individuos para o exercicio da cidadania. Essa relacdo
entre educacdo e sociedade se evidencia na perspectiva de Durkheim (2010, p. 37), quando

apresenta o seu carater social, que é constituido como

um sistema de ideias, sentimentos e habitos que expressam
em nds ndo a nossa personalidade, mas o grupo ou os diferentes
grupos de que fazemos parte, tais como as crengas religiosas, as
crengas e praticas morais, as tradi¢cfes nacionais ou profissionais,
as opinides coletivas de toda sorte. Seu conjunto forma o ser social.

No territério da educacdo formal, encontra-se a escola, onde se desenvolvem redes de
subjetividades e se tecem tramas de saberes e fazeres. Um lugar especifico para producédo de
atividades “nucleares”, que Saviani (1995, p. 21) aponta como “atividades que constituem a
razdo de ser da escola”, ou seja, o curriculo. Assim, a linguagem teatral, quando inserida no
espaco escolar, tende a se redimensionar para atender as necessidades proprias desse contexto.

Ao adentrar o contexto escolar, no periodo de criagdo dos CIEPs, no Rio de janeiro, com
a proposta de transformar os sujeitos e as suas realidades, o Teatro do Oprimido também se
transformou, acessando outras dimensdes artisticas, estéticas e pedagogicas. Essa reestruturagdo
estético-metodoldgica permitiu-lhe agregar novas perspectivas de agdo, como ampliar a faixa
etaria de seus atuantes (atores-estudantes) e redimensionar o foco dos conflitos geradores na
encenacgdo. Consequentemente, inaugurou um campo epistemolégico, seja em direcdo ao ensino,

a criacdo artistica ou a pesquisa cientifica.
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O Teatro do Oprimido, ao longo da sua formacdo, se apresenta como uma potente
linguagem para encaminhamentos emancipatorios, que visa alcangar direitos individuais e
coletivos para a cidadania; uma metodologia teatral que contribui com prospecgdes para a
educacdo formal, quando se alinha aos processos pedagogicos formadores do curriculo escolar.
Essa entrada na educacdo exige mudancas de paradigmas, tanto naqueles referentes as praticas
pedagogicas quanto aos relacionados a forma de perceber a realidade.

Nessa direcdo, buscamos compreender os fendmenos sdcio-histdricos responsaveis por
processos que mobilizam a dinamica social e provocam diferentes niveis de opressdes nos
agentes sociais. Logo, adentramos as teorias de Boaventura de Sousa Santos (2000, 2003, 2013),
que apresentam o paradigma da Modernidade, com a sua crise atual, e propde o desenvolvimento
da emancipacdo dos sujeitos, colaborando com novas perspectivas epistemoldgicas para uma
cidadania social.

De acordo com Santos (2013, p. 234), a cidadania social se refere a “conquista de
significativos direitos sociais, no dominio das relacBes de trabalho, da seguranca social, da
saude, da educagdo e¢ da habitagdo por parte das classes trabalhadoras”. Um resultado de lutas
coletivas, travadas mais intensamente ap0s a Segunda Guerra Mundial, envolvendo as classes
trabalhadoras e instituicdes representativas. A cidadania social marca a passagem do capitalismo
civico e politico para o capitalismo organizado.

Ao longo dos ultimos séculos, a dualidade da ciéncia moderna monitorou e transformou a
realidade, de forma a naturalizar a polarizacdo de diferentes relacbes, tais como: liberdade-
serviddo, conhecimento-ignorancia, racionalidade-irracionalidade, = moderno-tradicional,
positivo-negativo, corpo-alma, céu-inferno, etc. Nessa légica, o discurso moderno alocou a
educacdo na centralidade desses opostos, exigindo a superacdo daqueles ditos negativos
(barbarie, ignorancia, servidao, etc.) para se chegar a cidadania. Desse modo, vem preservando
um modelo de politica com sobreposicdo dos opostos, desequilibrada e sem meio termo,
inviabilizando mecanismos para a ascensao social das camadas populares.

E, nesse contorno de pensamento, Arroyo (1995, p. 37) acrescenta que: “Somente sera
reconhecido apto a participar como sujeito social e politico quem tiver vencido a barbérie, a
ignorancia, quem tiver aprendido a nova racionalidade, quem tiver sido feito homem moderno”.

Uma demanda ancorada em pressupostos iluministas. Afinal, como se estruturou a racionalidade
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moderna e como supera-la para alcancar uma nova ordem social, que viabilize o acesso a
cidadania?

Essa indagagéo requer a compreensédo sobre a ordem estrutural do projeto sociocultural
da modernidade, a qual recorremos a Santos (2000, 2013), para nos posicionarmos diante de suas
perspectivas epistemoldgicas e, evidentemente, contribuir com este estudo, que problematiza o
Teatro do Oprimido como metodologia de emancipacao social, no contexto da educagéo escolar.

Ao se relacionar com a dindmica social, a escola desenvolve processos de transformagéo
das racionalidades individuais e coletivas, que vao operar diretamente na estrutura da sociedade
em que estdo inseridas. Entdo, a ordem escolar tende a se alinhar as demandas sociais e politicas,
para dialogar com a realidade e vislumbrar avangos.

A contemporaneidade tem provocado nos sujeitos um “desassossego”, que segundo
Santos (2000), € fruto de um paradoxo experiencial formado, de um lado, por uma rotina
acelerada causadora de um vertiginoso determinismo, continuo e acelerado e, de outro lado, um
indeterminismo excessivo proveniente de fendmenos inesperados. O autor entende, ainda, serem
esses fendmenos resultado da transicdo paradigmatica, que cria uma “sociedade intervalar” e
torna a rotina cotidiana cadtica. Isto, porque a “ocorréncia de rupturas e de descontinuidades na
vida e nos projectos de vida ¢ o correlato da experiéncia de acumulacdo de riscos inseguraveis”.
(p. 41).

Essa desestabilizacdo social ja se mostrava presente nos séculos XVIII e X1X, quando a
producdo industrial se torna uma forma dominante e o capitalismo potencializa e redimensiona
0s processos cientificos e socioculturais, estruturas da modernidade que ja se desenvolviam por
dois séculos. Esse movimento capitalista, segundo Santos (2003, p. 17), “deixava perplexos os
espiritos mais atentos e os fazia reflectir sobre os fundamentos da sociedade em que viviam e
sobre o impacto das vibragdes a que eles iam ser sujeitos por via da ordem cientifica emergente”.

Com efeito, as mudangas provenientes da revolugéo francesa, da revolugdo industrial e
das teorias liberais de Adam Smith (1723-1790), para a ndo intervencao estatal na economia,
dentre outros, conjuntamente as transformacbes cientificas, inauguraram um periodo
sociocultural denominado Modernidade.

De acordo com Santos (2000, pp. 49-102), cabe considerar a existéncia de um
“paradigma sociocultural da modernidade”, surgido entre os séculos XVI e XVIII, antes da

dominacdo do capitalismo industrial pelas organizacbes dos paises centrais. Para o autor, a
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“modernidade ocidental” e o “capitalismo” sdo processos historicos autonomos e distintos, que
sO a partir do século XVIII passam a interagir. Entdo, com a propagacdo e implementacdo do
processo de industrializacdo, verdadeiramente, modernidade e capitalismo se aliaram,
redimensionando o projeto de modernidade.

O projeto sociocultural da modernidade, ambicioso e rico, desenvolvido pelos paises
dominantes do hemisfério norte, instaurou uma crise (vazio) no mundo contemporaneo, que
Santos (2013, p. 100) considera ser uma transi¢cdo paradigmaética, cujo entendimento perpassa
pela compreensao da estrutura dinamica de sua matriz. Uma estrutura matricial de projeto, que se
caracteriza pela equilibragdo entre “regulagdo” e ‘“emancipagdo”, cujos pilares se mantém

sustentados por principios e racionalidades.

Assim, o pilar da regulacdo apoia-se em trés principios estruturais da modernidade, sendo
eles: o principio do Estado (Hobbes); o principio do Mercado (Locke); e o principio da
Comunidade (Rousseau). E o pilar da emancipacdo se sustenta em trés dimensfes da vida
coletiva moderna, que articulam: a racionalidade moral-pratica do direito; a racionalidade
cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica; e a racionalidade estético-expressiva das artes e

da literatura. Como o quadro a seguir:

[ PROJETO DA MODERNIDADE ]
11 11

[ Pilar da regulagao ] [ Pilar da emancipacao ]
Racionalidade Racionalidade
Principio do Principio do Principio da Racionalidade cognitivo- estético-
Estado Mercado Comunidade moral-pratica instrumental expressiva
(Hobbes) (Locke) (Rousseau) do direito da ciéncia e da das artes e da
técnica literatura

Fonte: O autor.

O equilibrio entre regulacdo e emancipagdo exige harmonia dindmica em cada um dos
pilares, articulando seus principios e racionalidades, considerando a manutencdo das relacdes
entre todos. No entanto, para Santos (2013), existe atualmente um desequilibrio na estrutura do
projeto, que vem ocorrendo da seguinte forma: no pilar da emancipacdo, a racionalidade
cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica se desenvolveu em detrimento as demais
racionalidades (moral-pratica do direto e estético-expressiva das artes e da literatura); e no pilar

da regulacdo, o principio do Mercado se desenvolveu em detrimento dos principios do Estado e
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da comunidade. Assim, ocorre um desequilibrio na organizacdo e nos processos cotidianos da
vida social.

Nessa perspectiva, para que os pilares do projeto de modernidade se equilibrem €
necessario considerar algumas especificidades em suas articulacBes, tal como aponta Santos
(2013, p. 100):

A racionalidade estético-expressiva articula-se
privilegiadamente com o principio da comunidade, porgque é nela
gue se condensam as ideias de identidade e de comunhdo sem as
quais ndo é possivel a contemplacdo estética. A racionalidade
moral-préatica liga-se preferencialmente com o principio do Estado
na medida em que a este compete definir e fazer cumprir um
minimo ético para o que € dotado do monopdlio da producéo e da
distribuicdo do direito. Finalmente, a racionalidade cognitivo-
instrumental tem uma correspondéncia especifica com o principio
do mercado, ndo s6 porque nele se condensam as ideias da
individualidade e da concorréncia, centrais ao desenvolvimento da
ciéncia e da técnica, como também porque ja no século XVIII séo
visiveis o0s sinais da conversao da ciéncia numa forma produtiva.

H& tempos, a racionalidade cognitivo-instrumental se desenvolve, progressiva e
excessivamente, em sobreposicdo as outras duas racionalidades, desequilibrando a dindmica
social. Esse processo de instabilidade gerou uma concepcdo hegemonica de sociedade, pautada
pelo principio de mercado, invadindo assim a regulacdo das politicas sociais. Nessa dire¢do, 0
principio de Estado perde sua poténcia, quando transfere poderes ao mercado e,
consequentemente, enfraquece a legitima capacidade de atuacdo do principio de comunidade.
Logo, o que se apresentava como direitos sociais assegurados, passa a subjugar-se a0 consumo e
ao poder de compra, esfacelando a cidadania que, se antes era emancipatoria, nessa perspectiva
se configura neoliberal.

Os principios e as logicas que sustentam o projeto sociocultural da modernidade se
articulam para possibilitar harmonia e equilibrio a estrutura social, mas também sdo autbnomos e
podem assumir certo extremismo, chegando a um desequilibrio desacerbado, como a
maximizacdo dos principios de Estado, de mercado ou de comunidade, que se alinham ao pilar
da regulacdo. Esse desequilibrio pode gerar, também, a esteticizagcdo, a juridificacdo ou a
cientificizacdo da vida social. Numa ocorréncia de desequilibrio estrutural, na medida em que se
intensifica um principio ou logica sobre outros, gera um déficit nos mecanismos de manutenc&o.

De acordo com Santos (2013, p. 101), o projeto da modernidade € ambicioso e revolucionario,
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com infinitas possibilidades, que coloca para si mesmo excessos de promessas e deficiéncia nos
COmpromissos.

Quando o projeto de modernidade se alia ao capitalismo emergente no século XIX,
assume outras perspectivas e dinamicas, levando o principio de mercado a se desenvolver e
desintegrar a organizacdo do pilar da regulacdo. Assim, assentado na filosofia politica iluminista,
ocorre uma atrofia dos outros dois principios (Estado e comunidade). Inclusive, as ciéncias
passam a se tornar produto de mercado do capitalismo liberal e, consequentemente, toda a logica
que organiza o projeto de modernidade é desestruturada, causando também desequilibrio entre as
racionalidades que compdem o pilar da emancipacao.

Essa acentuacdo da regulacdo e o enaltecimento do principio de mercado levam a
racionalidade cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica a assumir a lideranga no pilar da
emancipacao e, inclusive, se sobrepor as outras racionalidades emancipatorias. Dessa forma,
atrofiam-se as racionalidades “estético-expressiva” e “moral-pratica” do pilar da emancipagao.

De acordo com Santos (2013, p. 225-230), atualmente nos encontramos no periodo que
ele denomina “capitalismo desorganizado”®*, que oculta alguns pressupostos para sustentar o
liberalismo econémico atual. Assim, o capitalismo liberal tece teorias de ocultacbes e
deslocamentos de ideias acerca do exercicio da cidadania.

O principio da cidadania é assegurado pelos direitos civis e politicos dos cidadados, que
devem exercé-los através do voto. No entanto, existe um desencorajamento politico de cunho
liberal para enfraquecer a democracia representativa e participativa, gerando uma passividade
politica pela naturalizacdo da relacdo Estado-individuos.

A vontade geral, apresentada por Rousseau (2002, p. 99-100), em seu Contrato Social,
estabelece a participacdo coletiva e o vinculo social, para proporcionar o bem comum e, ainda,
fortalecer o Estado. Essa vontade é desvanecida pela teoria liberal, quando converte a sociedade
civil em dominio privado, ignorando completamente a dimensdo domestica (relacbes familiares)

e a direciona para a intimidade pessoal. Assim, todo o dominio domeéstico é excluido de qualquer

3 De acordo com Santos (2013, p. 102-103), o capitalismo assume trés configuracdes periddicas: o primeiro
periodo do capitalismo se caracteriza como “capitalismo liberal” e se refere a todo o século XIX. O segundo
periodo, denominado “capitalismo organizado”, inicia-se no final do século XIX e se acentua com as duas grandes
guerras mundiais. O terceiro periodo do capitalismo é o “capitalismo desorganizado” (capitalismo financeiro), que
percorre da década de sessenta aos dias atuais.
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contrato social ou obrigacdo politica, tornando este territério desvinculado da relacdo Estado-
individuo. Com isso, a relagdo de contrato social passa a ser “individual”.

Nesse contexto, se instaura uma sociedade liberal, que “é caracterizada por uma tenséo
entre a subjetividade individual dos agentes da sociedade civil e a subjetividade monumental do
Estado” (SANTOS, 2013, p. 229). Essa relagdo axial Estado-individuo é tensionada e regulada
pelo principio da cidadania, que consequentemente efetiva um controle social, pela limitacdo dos
poderes do Estado e coordenacéo das atividades dos cidad&os.

Assim, se desenha o projeto da modernidade e suas transformacdes, inclusive os seus
mecanismos de dominacdo, nos colocando diante de uma crise paradigmatica, que atravessa
todos os setores da estrutura social, que provoca nos individuos a necessidade de mudancas nos
diferentes niveis da vida social. E nessa estrutura que buscamos identificar fissuras capazes de
permitir a introducdo do Teatro do Oprimido, para a construcdo de conhecimentos no cotidiano
escolar.

A pedagogia da Estética do Oprimido, de Boal (2009), reflexiona os mecanismos
utilizados pelas “midias”, 0s quais buscam incutir nos individuos ideias e ideologias dominantes.
Todo o seu arsenal metodoldgico e abordagens epistemologicas reverberam em préaticas teatrais e
perseguem meios de libertar os sujeitos das suas amarras “estéticas”, que sdo elaboradas e
difundidas potentemente pelo mercado, como forma de dominacdo social. Assim, o Teatro do
Oprimido propde aos seus praticantes a elaboracdo de uma estética especifica, gerada pelos
préprios espect-atores, com a intencdo de promover o autoconhecimento e o poder sobre si
mesmo.

Essa dinamica teatral serve aos oprimidos, essencialmente, quando se encontram
entrincheirados pelos bombardeios potentes e eficientes do mercado, que geram demandas
insignificantes e desmedidas a todas as camadas da estrutura social, inviabilizando utopias e
instaurando uma ordem de inferiorizagcdo e homogeneizacgdo, que ganha maiores dimensdes nas
camadas populares.

Tal processo de dominagédo capitalista, na crise paradigmatica da modernidade, como
vimos, ocorre quando o principio de mercado se articula diretamente com a racionalidade
cognitivo-instrumental da ciéncia e da técnica, em sobreposicdo aos demais pilares e

racionalidades, inclusive, condensando individualidade e concorréncia.
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Ao compreender o principio de mercado como fator de tensdo e desequilibrio, na crise
paradigmatica, Santos (2013, p. 100) observa, nas questdes referentes as ideias de identidade e
de comunhdo, uma vinculacdo direta com a contemplacdo estética, que resulta da articulacéo
entre a racionalidade estético-expressiva € 0 principio da comunidade. Nessa perspectiva,
identificamos na Estética do Oprimido meios de encaminhar processos de equilibrio e harmonia
aos vetores que articulam o paradigma da modernidade.

De acordo com Boal (2009), arte e estética sdo instrumentos de libertacdo e a Estética do
Oprimido, enquanto método teatral, assume papel de dinamizador da transformacdo social,
convertendo imagens, palavras e sons, que incorporam canais de opressdo em processos de acao
e rebeldia. Assim, o que antes era contemplagdo passiva, desatenta e indiferente, se transforma
em apreciacdo sensivel, conectada aos interesses dos proprios individuos e aos assuntos da sua
comunidade. “A Estética do Oprimido propde a criagdo de espagos que promovam a libertagdo
consciente das armadilhas da estética do opressor. [...] E estimula a reapropriacdo dos canais de
comunicagdo e de interagdo com o mundo.” (SANTOS, 2016, p. 300).

O esvaziamento das potencialidades dos principios de comunidade e de Estado, e das
racionalidades estético-expressiva e moral-pratica, nos leva a perseguir processos pedagogicos
de emancipacdo social ancorados na ética, na solidariedade e na participacdo democratica. Sendo
a ética e a solidariedade geradoras de um territério hibrido, contendo um a esséncia do outro, em
que ambos os campos atuem num dominio de (co)responsabilidade prospectiva.

Nessa demarcacdo, a ética se presenta na contra-hegemonia, eliminando o principio de
reciprocidade da ética liberal, e a solidariedade se manifesta no didlogo, rompendo com os
silenciamentos, que calam os sujeitos dos seus sonhos. De acordo com Santos (2007, p. 55), “ha
nos oprimidos aspiracdes que ndo sdo proferidas, porque foram consideradas improferiveis
depois de séculos de opressao”.

O desequilibrio entre o principio do Estado e a racionalidade moral-préatica da ética e do
direito afeta diretamente o exercicio da cidadania social. Isso, porque essa dupla articulacdo é
responsavel pela distribui¢do do direito e manutencdo dos processos democraticos, inclusive, por
definir e fazer cumprir um minimo ético nas relacbes que envolvem a producdo de bens e
direitos sociais.

Nesse colapso social, o Teatro do Oprimido com sua Estética pode ocupar lugar relevante

no enfrentamento da crise paradigmatica moderna, por desenvolver estratégias teatrais
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emancipatorias. E uma pedagogia teatral que trabalha sobre os mecanismos da opressdo e
disponibiliza “um método artistico que pretende ajudar a restaurar a ideia original e humanistica
de democracia, diminuindo as distancias entre base ¢ vértice.” (BOAL, 2009, p. 132).

Ao propor uma “Ecologia dos Saberes” (metonimica e proléptica), como recurso de
reinvencdo da emancipacao social, para dilatar o presente e contrair o futuro, em oposicéo as
hierarquias abstratas do conhecimento hegemodnico, Boaventura Santos (2007) identifica o
capitalismo como colonialismo e encaminha uma configuracdo de racionalidade que favoreca a
emancipacao social.

Nessa direcdo, € possivel compreender uma tensdo epistemoldgica na dinamica do

conhecimento, assim como retrata Santos (2000, p. 78):

O paradigma da modernidade comporta duas formas
principais de conhecimento: o conhecimento-emancipagdo e o
conhecimento-regulagdo. O conhecimento-emancipacdo € uma
trajectéria entre um estado de ignorancia que designo por
colonialismo e um estado de saber que designo por solidariedade.
O conhecimento-regulacdo é um trajectoria entre o estado de
ignorancia que designo por caos e o estado de saber que designo
por ordem. Se o primeiro modelo de conhecimento progride do
colonialismo para a solidariedade, o segundo progride do caos a
ordem.

Essas duas dindmicas evolutivas do conhecimento passam a se desorganizar com o
conhecimento-regulacdo, assumindo a supremacia diante do conhecimento-emancipac¢do, quando
o0 principio de mercado, articulado a racionalidade técnico-instrumental, se sobrepde aos demais
principios e racionalidades do paradigma da modernidade. Nesse desequilibrio dinamico,
assistimos a um cendrio de inversdes, com a trajetdria do conhecimento-solidariedade passando
de colonialismo (caos) a solidariedade (ordem), para caos (solidariedade) a ordem
(colonialismo).

Assim, no estado em que se encontra o conhecimento, no paradigma da modernidade,
exige-se de quem vislumbra uma sociedade mais justa, solidaria e humana, direcionar meios de
devolver a primazia ao conhecimento-emancipacdo. Para Santos (2000, p. 79), esse
encaminhamento “implica, por um lado, que se transforme a solidariedade na forma hegemonica
de saber e, por outro lado, que se aceite um certo nivel de caos decorrente da negligéncia relativa
do conhecimento-regulagao”. Aliado a isso, ¢ necessario que se adote a prudéncia como atitude

epistemoldgica diante de inconsistente e precaria capacidade de previsdes diante da vida.
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E nessa realidade social hegemdnica, onde vem imperando a ordem do colonialismo, que
0 Teatro do Oprimido se coloca para gerar possibilidades de reinventar trajetos emancipatorios.
E, por ser uma linguagem de carater critico-social, ambiciona retomar a dindmica da

solidariedade, que foi substituida pelo caos a favor dos mecanismos regulatérios do mercado.
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CAPITULO 111
PERSPECTIVAS DO TERRITORIO TEATRAL EM ANALISE

“Queremos conquistar nossa identidade e nossa cidadania,
mas sO seremos cidaddos plenos se formos capazes de intervir na
nossa sociedade — naquilo que ndo nos apraz — e transforma-la
naquilo que desejamos”.

Augusto Boal®®

O curso desta pesquisa demarca caminhos no dominio da “ciéncia normal”, que segundo
Khun (1991, p. 29) “significa a pesquisa firmemente baseada em uma ou mais realizagdes
cientificas passadas”. Ela também busca desvelar fenomenos e fatos insuspeitos, capazes de
apresentar provaveis pistas que contribuam para o desenvolvimento e avanco da pedagogia
teatral no contexto da educacédo formal.

A necessidade do permanente didlogo entre a praxis educativa e a pesquisa cientifica,
para avancar na construcdo do conhecimento e no projeto de sociedade, é um dos pontos
relevantes de assentamento desta dissertacdo. A pesquisa, de acordo com Minayo (2010, p. 16),
“alimenta a atividade de ensino e a atualiza frente a realidade do mundo”. Nesse sentido, as
investigacBes direcionadas ao cotidiano escolar, como é proposto neste estudo, podem iluminar
caminhos de novas abordagens pedagogicas e perspectivas epistemoldgicas no campo do teatro-
educacdo.

Consideramos relevante, também, a analise das potencialidades que a metodologia do
Teatro do Oprimido pode outorgar ao espago-tempo da disciplina Projeto de Vida. Logo, o
recorte epistemologico de andlise se configura num territorio partilnado, que integra saberes e
fazeres de diferentes campos de conhecimento, capazes de subsidiar aos estudantes

possibilidades de caminhar em dire¢do aos sonhos e as expectativas de vida.

Ao elaborar as estratégias desta pesquisa de campo, assumimos uma configuracdo aberta
de planejamento, num caminho composto de ramificacdes interconectadas, na possibilidade de
rever conceitos (categorias), métodos (abordagens) e técnicas (instrumentos) de atuagdo no

decorrer das investigagcoes. Numa pesquisa qualitativa, na perspectiva de Florentino (2012, p.

3 (BOAL, 2003, p. 118).
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132), “ha a necessidade de compreender inicialmente e a0 mesmo tempo o sistema de relagdes
no qual as varidveis ou propriedades se encontram inseridas, circunscritas ou encaixadas e da

qual produzem o seu proprio sentido e fungao”.

Ao trabalharmos com a abordagem qualitativa, sem excluir os métodos quantitativos,
também importantes as verificacdes de carater mais exato, evitamos construir um continnum
processual com passos preestabelecidos. Entéo, desenhamos um mapa com diferentes acessos,
permitindo trabalhar dados quantitativos para subsidiar as proposi¢des qualitativas. De acordo
com Minayo (2010, p. 22), a juncdo desses opostos de abordagens, quali/quanti, a teoria e a

pratica, “produz riqueza de informagdes, aprofundamento e maior fidedignidade interpretativa”.

Nessa concepcdo de pesquisa, nos concentramos na qualidade das experiéncias e
vivéncias dos sujeitos da pesquisa, sem abandonar a quantidade de informagdes, que permitem
detalhar os eventos e seus contextos. Dedicamo-nos, também, a atribuir sentido as investigacdes
pelo entendimento da abordagem qualitativa, tal como Florentino (2012, p. 129) expbe, que este
modo de abordagem “caracteriza-se por um enfoque dialético e sistémico, bem como esta

fundamentado em um marco epistemoldgico”.

Limites exploratérios: partidas e trajetos

O embate cotidiano em sala de aula, que perpassa por diferentes perspectivas de mundos
entre 0s sujeitos, apresenta um territrio carregado de elementos estimulantes e potentes ao
processo de ensino-aprendizagem, uma dinamica que também afeta e desequilibra a prética
docente, capaz de provocar processos reflexivos e transformadores, que geram modos
alternativos de ensinar.

Esses embates e provocagOes proprios do espaco escolar costumam me conduzir a
indagacOes e formas de agir; inclusive, instigam a minha pratica de observagdo dos sujeitos em
sala de aula. Neste sentido, elucidamos que o tema investigado neste trabalho espelha as
reflexdes derivadas nos embates do cotidiano escolar, no habito de observar os educandos e nas
implicacdes referentes ao processo de ensinar e aprender.

A relevancia dessa pesquisa € evidenciada quando persegue processos emancipatorios no
campo da pedagogia teatral e suas perspectivas epistemologicas, transitando pelo territorio da

disciplina Projeto de Vida, que integra o curriculo diversificado da educacdo em tempo integral
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das escolas municipais da prefeitura do Rio de Janeiro. E um trabalho académico, que se justifica
na intencdo de encontrar abordagens metodoldgicas que possibilitem a cada sujeito a sua tomada
de consciéncia e a realizacdo de a¢Ges concretas em direcdo a cidadania.

O curso das investigaches apresentadas neste capitulo, projeta a necessidade de
identificar percursos potentes para processos de ensino-aprendizagem, emergentes de “fissuras
relacionais”, cujo termo recai sobre aqueles pequenos momentos de embates cotidianos. Essas
fissuras sdo dindmicas que, ao serem observadas com certo distanciamento, transbordam de
indicativos de acesso aos curriculos ocultos dos sujeitos em questéo.

O pesquisador se insere com regularidade no trabalho de campo, acessando a técnica de
observagao participante nas investigacOes e se coloca como observador, frente a frente com o
observado. Dessa forma, permite que simultaneamente ocorra a prética, a observagdo, o
distanciamento e a analise das varia¢cdes. Logo, as figuras de pesquisador, dinamizador das ac6es
e professor se fundem no papel de professor-pesquisador, exigindo dele maior reflexividade e
distin¢éo acerca do complexo contexto.

O foco desse estudo se direciona aos estudantes do ensino fundamental de escola publica,
colocando-0s na perspectiva de sujeitos da pesquisa. Esses sujeitos aprendizes ocupam um
espaco de aprendizagem peculiar, que envolve a integracdo de diferentes campos disciplinares
(Projeto de Vida e Teatro) e estrutura de enturmacéo distinta (Eletiva). Sobre esse contexto,
segue o detalhamento sobre a identificacdo do locus e dos sujeitos que centralizam as
investigacoes.

O estudo de campo ocorre numa escola municipal, localizada no bairro Centro da cidade
do Rio de Janeiro. Essa unidade educacional se dedica ao ensino fundamental e oferece apenas
sétimo, oitavo e nono anos do respectivo nivel de ensino, por se adequar ao programa de governo
carioca, cuja educacdo em tempo integral se estrutura por ciclos de trés anos (nove anos em trés
ciclos).

Nesse cenario, ocupamos 0 espaco-tempo da disciplina Projeto de Vida, que se organiza
em forma de “eletiva”, uma especificidade dessa unidade escolar, com duas turmas divididas por
quatro professores de Arte ao mesmo tempo. Esses professores atuam com suas referidas
linguagens de formacdo e implementam, na medida do possivel, as orienta¢cbes do componente

curricular Projeto de Vida.
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Para realizarmos as investigacdes, foi preciso anunciar que haveria o trabalho de campo
durante o bimestre. Entdo, no momento em que os estudantes elegiam a linguagem artistica que
desejavam trabalhar naquele semestre, com o respectivo professor, todos os educandos da escola
foram informados sobre a intencdo do professor de Projeto de Vida e Teatro em realizar uma
pesquisa durante o bimestre que se iniciava. Assim, ficou preestabelecido que, ao se inserirem
nessa eletiva, estariam participando dos trabalhos investigativos.

Nesta configuracdo, investigamos quatro grupos distintos de aprendizagem (Eletivas),
enturmados da seguinte forma®®:

GRUPO 01 (G1)*" — Grupo formado por estudantes das turmas 1701 e 1801;
GRUPO 02 (G2) - Grupo formado por estudantes das turmas 1702 e 1802;
GRUPO 03 (G3) - Grupo formado por estudantes das turmas 1703 e 1803;
GRUPO 04 (G4) - Grupo formado por estudantes das turmas 1901 e 1902.

No curso das investigacbes, o0 G1 se estabeleceu com um total de quatorze (14)
adolescentes, sendo cinco (05) meninas e nove (09) meninos, com idades variando de 13 (treze)
a 15 (dezesseis) anos. O G2 era formado por 14 (quatorze) estudantes, na faixa etaria de 13
(treze) e 14 (quatorze) anos, sendo 07 (sete) meninas e 07 (sete) meninos. O G3 continha um
total de 16 (dezesseis) estudantes, apresentando 08 (oito) meninas e 08 (oito) meninos, com
idades variando entre 13 (treze) a 15 (quinze) anos. E, por fim, o grupo G4, formado por 17
(dezessete) estudantes, entre 08 (oito) meninas e 09 (nove) meninos, na faixa etaria de 14
(quatorze) a 16 (dezesseis) anos, completa o limite estratégico do “corpo-sujeito” que referencia

o foco dessa pesquisa.

% Como anteriormente esclarecemos, a integracdo de turmas com anos diferentes objetiva a maior troca de
experiéncias de vida entre os préprios educandos, para potencializar o processo de aprendizagem.

37 Assumiremos esta configuragdo abreviada, no decorrer da dissertacdo, tal como referéncia contida nos estatutos
cotidianos da escola.
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O perfil da faixa etaria dos estudantes apresenta o seguinte desenho:

@ WMenos de 12 ANOS;
® 12 ANOS;

@ 13 ANOS;

® 14 ANOS;

@ 15 ANOS;

@ Mais de 15 ANOS;

Para as intervencdes pedagogicas, foi utilizada a sala de informaética da referida escola
municipal, espago localizado ao lado da sala da diretoria/secretaria. A auséncia de teatro,
auditorio ou espaco especifico para praticas corporais nas instalaces desta unidade escolar nos
levou a optar pela sala de informatica, que se apresenta como espa¢o multiuso. Inclusive, ndo ha
a presenca de “carteiras” (conjunto de mesa e cadeira), mas bancadas fixas em trés paredes, para
apoio dos microcomputadores, um armario, uma teveé tela plana conectada a DVD-player e um
conjunto de 35 (trinta e cinco) cadeiras mdéveis, que durante as aulas utilizamos para sentar em
circulo e como objetos de cena e cenario. Nesse espago, existe uma camera de controle interno,
que transmite as imagens em tempo real para a sala de direcao.
para a aula de Projeto de Vida.

Sala de informéatica preparada

Fonte: Arquivo do autor.

101



As investigacdes de campo foram efetuadas no decorrer de 08 (oito) aulas, uma vez por
semana com cada Grupo de estudantes. No entanto, a delimitagdo planejada sofreu certa
alteracdo, adaptando-se aos desdobramentos de cenas elaboradas, no curso dos trabalhos, em
forma de esquetes teatrais. Outras alteracfes de cronograma ocorreram, também, devido a
publicacdo de ponto-facultativo, aos convites imprevistos para visitacdo a espacos culturais e
reunides emergenciais de/com estudantes (Grémio e Conselho Escola Comunidade-CEC).

Consideramos relevante investigar o desenvolvimento de algumas cenas que emergiram
no processo de pesquisa de campo, extrapolando os limites tracados de 08 (oito) aulas
bimestrais. Assim, prosseguimos com as analises, invadindo o bimestre seguinte, examinando
processo, produto e sujeitos da pesquisa, que realizaram trés montagens cénicas: uma
denominada “Gentrifica¢do”, outra “A farsa do descobrimento” e a terceira, “Descobrimento ou
invasdo?”. Ambas foram apresentadas na Feira Sul Americana de Geografia, num formato
multidisciplinar, com os estudantes do oitavo ano apresentando trabalhos de Arte, Geografia,
Historia, Lingua Portuguesa e Projeto de Vida.

O planejamento das aulas (ANEXO 01), ao direcionar as investigagdes, considerou as
orientagdes curriculares da disciplina Projeto de Vida, os conteddos metodologicos do Teatro do
Oprimido e a dinamica do cotidiano escolar, que inclusive possibilitou a interdisciplinaridade e
parceria com institui¢do vizinha (museu).

Em relacdo a metodologia do Teatro do Oprimido, que se configura num modelo de
“Arvore Estética”®®, apresentando diferentes abordagens teatrais, baseadas na ética e na
solidariedade, utilizamos o Teatro-Imagem como técnica norteadora para as investigacfes de
campo. No entanto, deixamos em aberto a possibilidade de acessar as suas demais abordagens
metodoldgicas, porque o “campo das artes cénicas, ¢ visto e avaliado pelo nivel de complexidade
estrutural ou sistémica produzido pelo conjunto de varidveis estéticas que lhe dao configuracdo.”
(FLORENTINO, 2012, p. 129).

No inicio das investigacOes, foi necessario fornecer aos sujeitos da aprendizagem um
esclarecimento acerca da demarcacgdo curricular a ser implementada, integrando a disciplina
Projeto de Vida e a metodologia do Teatro do Oprimido. E, para abordar esse ultimo,

apresentamos um video sintese sobre a vida e a obra do teatr6logo Augusto Boal®.

38 Modelo apresentado no Capitulo 1.

39 Disponivel em: <https://www.youtube.com/watch?v=iVal-QlgMpA> acesso em 23 Jul 2018.
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Paralelamente, trabalhamos alguns valores essenciais a perspectiva do planejamento, tais como
integracdo, respeito, alteridade e solidariedade, incluindo ainda o desenvolvimento das regras de
convivéncia e a aprendizagem dos codigos fundamentais a préatica teatral.

Assim, na intencdo de sensibilizar e integrar 0s sujeitos ao processo educativo,
implementamos varios jogos do Arsenal do Oprimido, tais como: Hipnotismo colombiano;
Circulo de nos; Ninguém com ninguém (estilo Quebec); Mosquito africano; 1 2 3 Bradford;
Completando a imagem, dentre outros®®. Esses jogos e exercicios foram trabalhados em varias
aulas e em diferentes vertentes, a fim de perseguir os objetivos tracados e motivar a participacao
dos estudantes nas aulas. Na importancia de se compreender a técnica para valorizar a sua
pratica, observamos que os educandos, ao dominarem um jogo, solicitavam joga-lo mais vezes,
por propria motivacao.

A introducdo dos sujeitos a pratica do Teatro-Imagem ocorreu sob a tematica do “projeto
de vida”, trabalhando a expressividade ndo-verbal e colocando-os em lugares ndo-recorrentes.
Um trabalho que lhes permitiu focar em outras perspectivas, modificando o que se apresentava
estavel e inaltervel. Essa técnica teatral propde um pensar/vivenciar acerca das imagens reais,
ideais e transitorias da vida, por processos criticos e reflexivos sobre passado, presente e futuro,
trabalhando prospeccdes de vida ancoradas em diferentes dimensdes espaco-tempo.

Em relacdo ao ensino de alguns conceitos e concepcdes estéticas da linguagem teatral,
ocorreu pela utilizagdo dos elementos draméticos “onde”, “quem”, “o que” e “foco”, propostos
pela teatrologa Viola Spolin (2001), para alinhar e referenciar as estruturas conceituais e
dramaticas utilizadas durante o processo de ensino-aprendizagem.

No decorrer das investigacOes, trabalhamos com o pardmetro “quem”, incluindo a técnica
de “fisicaliza¢do” (SPOLIN, 2001, p. 216), para desenvolver o conceito de “conflito dramatico”,
na intencédo de subsidiar as improvisacOes realizadas pela metodologia do Teatro do Oprimido.
Um processo que capturou elementos proprios do cotidiano dos estudantes para elaborar cenas
de Teatro-Forum.

Na intengéo de resgatar memorias e pensar a transformacéo da realidade, desenvolvemos
os elementos “onde” e “o que”, provocando indagacGes sobre espago dramatico e lugar de

atuacdo (real e simbolico), junto ao personagem (sujeito e ator). Assim, mais uma vez, 0

40 Todos os jogos e exercicios utilizados podem ser identificados nos livros “Jogos para atores e ndo-atores” (BOAL,
2002) e “A estética do Oprimido” (BOAL, 2009).
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cotidiano nos serviu como fonte de inspiracdo na construcdo de conflitos dramaticos, que
permearam limites entre o real e a fantasia. E a atividade que serviu como dispositivo
provocador do imaginario coletivo, foi o jogo “O que mais me impressionou nos ultimos anos”
(BOAL, 2009, p. 199). Nesse momento de jogo, foi solicitado que um estudante contasse para o

outro, num revezamento sucessivo de duplas, sobre os lugares em que mais gosta e mais odeia

estar, para em seguida trabalhar com o Teatro-Imagem e representar, de diferentes formas, o que
cada um contou.

Num momento seguinte, unimos aos trés elementos basilares do jogo teatral (“onde”,
“quem” e “o que”), inimeras manchetes de jornais para introduzir a técnica do Teatro-Jornal,
disponibilizando jornais antigos e atuais, além de anexar palavras, frases e manchetes recortadas
a parede da sala. Nessa aula, ao trabalhar com o Teatro-Jornal, problematizamos o cotidiano,
jogando luz sobre as mazelas sociais e os efeitos de uma politica praticamente corrompida.

Nesse contexto, foram abordados temas relacionados a violéncia urbana, desemprego,
abuso sexual, preconceito racial, homofobia, amizade, familia, religido, dentre outros. E os
assuntos consequentemente convergiram para a dimensdo do poder, observando que durante os
dialogos era comum emergir a dualidade forte-fraco, relacionada a situacGes de autoridade e
controle.

Quando colocados diante dos problemas sociais, historicos e politicos, os educandos
passaram a se referir as aulas de Geografia e Historia, viabilizando a proposta do professor sobre
a participacdo desse grupo de estudantes investigados na Feira Sul Americana de Geografia, que
ocorreria no quarto bimestre do mesmo ano. A partir desse momento, ampliamos o0 nosso olhar
sobre a articulacdo e integracdo de saberes, trazendo conhecimentos especificos de Geografia e
Historia para as aulas de Arte e Projeto de Vida.

Nas investigacoes, quando trabalhamos o contetido “agdo dramatica” com a cria¢do de
esquetes, os temas que foram surgindo se direcionavam as questfes sobre opressdes e politicas
sociais, em diferentes niveis e abordagens. Entdo, com a perspectiva de apresentarmos um
trabalho na Feira Sul Americana de Geografia, os encaminhamentos, sempre que possivel, eram
direcionados para esse evento.

Primeiro, trabalhamos em subgrupos em cada turma e apresentando aos colegas. Depois,
cada turma elegeu o tema que considerassem 0 mais “interessante’ para nortear a cena que seria

representada na Feira. Todos optaram por integrar conteudos dos demais subgrupos, mesmo
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quando um detalhe ou outro destoava, referenciando citacdo poética. Assim, cada grupo elaborou
um esquete, sendo que um deles ndo apresentou uma cena na Feira, decidindo participar com
uma intervencdo plastica, pintando um painel do teatrlogo Augusto Boal (ANEXO 02) e
explicando aos demais a esséncia do Teatro do Oprimido.

Nessa perspectiva, foram produzidas trés cenas com contetidos alusivos a opresséo social,
sendo elas: “Descobrimento ou invasao?” (ANEXO 03); “A farsa do descobrimento” (ANEXO
04); e “Gentrificagdo” (ANEXO 05).

A cena “Descobrimento ou invasao?” foi apresentada na Feira Sul Americana de
Geografia e depois passou por algumas adaptacdes, para ser encenada em um dos andares do
MAR — Museu de Arte do Rio, no interior da exposicdo Dja Guata Pora, de estética indigena.
Este convite decorreu da parceria do museu com a escola, dindmica que a instituicdo mantém sob
um programa educativo. O museu costuma receber escolas publicas e privadas, oferecendo
educadores como guias nas visitacGes, palestras tematicas e outras acles integradas como essa
que relatamos. (ANEXO 06)

Essa montagem apresentou reflexdes acerca do que ainda é passado como conhecimento
oficial nas escolas e encenou a chegada dos colonizadores na América Latina, com a invasdo do
territério desconhecido e doutrinamento dos individuos que se encontraram nele. A proposta era
abrir discussdo sobre as invasfes passadas e atuais. Utilizamos a estrutura de Teatro-Férum, com
uma peca modelo, indagacgdes sobre o conflito dramatico e didlogo com o publico.

A montagem “A farsa do descobrimento” colocou um paralelo entre as incursdes
europeias no territério americano e a entrada de policiais em comunidades pobres, apresentando
formas de opressdes ainda instituidas e legitimadas pelo poder hegem6nico. De um lado, a cena
mostrou os portugueses chegando as terras brasileiras, tratando os nativos como selvagens e as
terras como um territorio incégnito e sem dono. Do outro lado, via-se uma cena cotidiana de
favela, sendo invadida por policiais e abusos de poder. Os estudantes optaram por retratar as
cenas com humor, ironia e certo grau de alegoria. (ANEXO 07)

O esquete “Gentrificagdo” retratou 0 momento em que certa familia da classe popular
recebeu uma carta da Prefeitura, solicitando que saissem da sua residéncia, para instalacdo de um
teleférico no local, oferecendo a esses familiares uma moradia num bairro bem distante dali. A

proposta dos educandos era refletir e discutir a revitalizagdo da regido portuaria do Rio de
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Janeiro, que foi um projeto pablico-privado polémico, em fungdo da Copa do Mundo 2014 e das
Olimpiadas de 2016. (ANEXO 08)

Em todas as pegas, os elementos de cena foram confeccionados com jornal, na intengéo
de mencionar esteticamente a técnica do Teatro-Jornal como processo investigativo. E os temas
tratados também foram motivo para utilizar esse padrao estético, pois a realidade social e politica
ainda ocupa os jornais impressos. Evidentemente que esta visualidade foi considerada, quando
privilegiamos o preto e branco e o custo da confeccao.

A representacdo do territorio sul-americano se apresentou numa enorme bandeira,
confeccionada pelos préprios educandos. Para elaborar esse estandarte simbolico, utilizaram um
tecido reciclado e alguns potes de tinta acrilica disponiveis, num processo criativo e colaborativo
(ANEXO 09), coroando o desenvolvimento da ética e solidariedade, que séo a base da Estética
do Oprimido. Todo esse processo de criacdo plastica foi detonado pela potencialidade da prépria
Estética do Oprimido, que possibilita a articulacdo das multiplas linguagens artisticas,
sensibilizando pelas poéticas da palavra, do som e da imagem.

A elaboracdo desses trabalhos colocou os educandos em contato com diferentes formas
de opressdes e poder, acionando processos reflexivos sobre as relacfes sociais. Evidentemente, a
apropriacdo desses conteudos ocorreu de forma particular e de acordo com as vivéncias de cada
um dos educandos. Assim, muitas associa¢fes foram possiveis, com a intervencéo do professor,
para viabilizar certos entendimentos de fatos e contextos.

No curso dessas acdes, implementamos um questionario, contendo nove (09) perguntas,
sendo quatro (04) fechadas e cinco (05) com caracteristica mista, contendo respostas fechadas e
abertas. O foco desse instrumento foi detectar o nivel de conhecimento dos estudantes acerca da
disciplina Projeto de Vida e da metodologia do Teatro do Oprimido e, ainda, investigar o grau de
compreensdo e de expectativas sobre essas concepgOes pedagdgicas. A aplicagdo desse
dispositivo se efetivou durante a pesquisa de campo, apds os estudantes ja terem acessado a parte
dos conhecimentos propostos ao curso das investigagdes. (ANEXO 10)

A seguir, apresentaremos as respectivas questdes, com os objetivos que orbitaram a sua
aplicabilidade, demonstrando os resultados quantitativos e qualitativos, seguidos de abordagens

reflexivas. Cabe ressaltar que alguns objetivos foram previstos e outros emergiram no decorrer
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da coleta e depuracdo dos dados. Os graficos que apresentamos foram tabulados e construidos
online na plataforma GoogleDocs*.

Esse instrumento de investigacdo se coloca tanto para analise dos meios pedagogicos
quanto para verificacdo dos niveis de aprendizagem dos sujeitos, um duplo caminho que nos
dialogos reflexivos podem desvelar outros trajetos e indagacfes de interesse para essa pesquisa.

Na sequéncia de cada pergunta encontram-se os comentarios reflexivos acerca dos resultados

apurados.
Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 01 do questionério aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO OBJETIVO(S)
1 - Como vocé acha que se trabalha o teatro | - Saber se o estudante compreende o carater
na escola? processual existente no teatro-educacédo,
(A) Decorando textos de livros; diferente dos mecanismos de acesso rapido
(B) Exercitando jogos coletivos; as interpretacdes de cunho comercial;
(C) Montando pecas conhecidas; - Identificar se 0s jogos com regras se
(D) Ainda néo sei. apresentam aos estudantes como

possibilidade de criacéo teatral.

@ Decorando textos de livros;
@ Exercitando jogos coletivos;

Montando pecas importantes;
@ Ainda nao sei.

Como podemos observar no grafico apresentado, a maior parte dos estudantes, que
corresponde a 78,4% (setenta e quatro, virgula, quatro porcento), compreendem o fazer teatral na
escola pela préatica de jogos coletivos, entendendo, inclusive, que no contexto desta pesquisa,
esses jogos se relacionam ao arsenal de praticas do Teatro do Oprimido. Cabe considerar que o
conjunto das ac¢des implementadas no trabalho de campo demonstram certa producdo de sentido

em relagdo a construgdo de conhecimento em Teatro.

41 Para confeccionar dados quantitativos nesta plataforma basta acessar o link <www.docs.google.com>, se
cadastrar e fazer login.
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E possivel perceber que o item referente a 13,7% (treze, virgula, sete porcento), relativo a
“montando pecas importantes”, foi 0 segundo maior apontado pelos estudantes, indicando que a
estrutura pedagogica trabalhada em aula encaminhou a preparacdo do ator e procedimentos para
montagem teatral. Lembramos que nos Gltimos passos da investigacdo de campo, foi elaborada
uma montagem teatral, de criacdo coletiva, processo artistico que pode ter influenciado na
escolha dessa resposta.

Esses resultados apontam de forma positiva para a aplicabilidade do Teatro do Oprimido
na escola. Primeiro, por ser uma metodologia teatral assentada em jogos, que dinamiza questfes
individuais e coletivas. Segundo, por ser uma pratica que favorece o desenvolvimento e o
exercicio dos valores éticos, estéticos e poéticos nas aulas, indo ao encontro das orientacoes
curriculares da disciplina Projeto de Vida. Os referenciais dessa disciplina entendem a
importancia de exercitar habilidades e competéncias, na forma de “Quatro Pilares” (aprender a
ser, conhecer, fazer e conviver), que formam principios educacionais norteadores em todas as
praticas do cotidiano.

Quando Boal (2002, p. 61) estabelece jogos para a “desmecanizagdo” do corpo,
possibilita a sensibilizacdo e o autoconhecimento, trabalhando as dimensdes intelectual, corporal
e afetiva, na possibilidade de implementar processos emancipatorios. Nessa perspectiva,
verificamos progressos no decorrer das investigacdes, a comecar pelo avanco que se localiza nos
momentos iniciais das aulas, quando o professor busca contextualizar os primeiros pontos e
encaminhar o primeiro jogo. Esse momentos apresentavam-se caoticos e, por vezes, conflituosos.
Acreditamos que a razdo desses ruidos se instalava devido a alguns valores que ainda néo
estavam desenvolvidos e/ou assimilados, tais como atencdo, respeito e cooperagao.

No decorrer dos trabalhos, nesses momentos iniciais das aulas, os estudantes foram
transformando suas posturas e passando a se colocar no espago sem seus pertences (bolsas,
celulares, etc.), concentrando-se nas orientaces do professor, fazendo comentérios sobre alguns
exercicios anteriores e, muitas vezes, demonstrando interesse em repetir algumas acdes ja
realizadas.

Este quadro nos remete as habilidades socioemocionais, também propostas pelas
orientagdes curriculares, quando percebemos o desenvolvimento da dimensdo afetiva dos
estudantes em relacdo aos seus pares. O jogo teatral, por seu carater ludico e dindmico, gerou

aproximacdo e lacos de amizade entre os sujeitos, levando-nos a perceber a ampliagdo da
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dimensao afetiva de cada um. O sentido desse avango pode estar relacionado com a utilizacédo da
Maiéutica, prética indicada pelo Teatro do Oprimido, que permite descobrir 0 mundo e a si
mesmo por indagagdes, formulando conceitos proprios sobre si mesmo, o outro e a realidade.
Nesse contexto, identificamos a maioria dos estudantes compreendendo o teatro na escola
como pratica de jogos. E, ao colocarmos a metodologia do Teatro do Oprimido a disposicdo da
disciplina Projeto de Vida, arriscamos apontar a referida abordagem teatral como método
eficiente para trabalhar diferentes referenciais contidos nas orientagdes do referido componente

curricular.

Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 02 do questionério aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO OBJETIVO(S)
2 - O que vocé mais gostaria de fazer em | - Verificar as expectativas dos educandos em
uma aula de Teatro? relacdo as aulas de Teatro;
(A) Interpretar um papel; - Avaliar o curso das investigacdes, tendo os
(B) Jogar com os colegas de turma; estudantes como referéncia.
(C) Se apresentar em um teatro;
(D) Néo gosto de teatro.

@ Interpretar um papel;

@® Jogar com os colegas de turma;
Se apresentar em um teatro;

@® N30 gosto de teatro.

Nesta questéo, dentre as quatro opc¢des de resposta existentes, uma delas radicaliza e atrai
o olhar, quando expde: “Nao gosto de teatro”. Esta foi capaz de representar 7,8% (sete, virgula,
oito porcento) dos estudantes investigados, permitindo a expressividade fora das expectativas.
Esse percentual, na verificagdo dos dados, se refere a quatro (04) educandos, que no decorrer das
aulas declararam a mesma opinido e, sempre que possivel, participavam com pouco
envolvimento nas praticas propostas. Outros estudantes também se colocaram resistentes a
linguagem teatral mas, provavelmente, no percurso mudaram de opinido, ja que o questionario

foi aplicado depois de algumas vivéncias teatrais.
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Podemos observar que as trés primeiras opcoes de resposta (A, B e C) orbitam no entorno
da capacidade de interagir com o outro, numa prética coletiva, que representa a especificidade do
fazer teatral. A soma dessas trés opcOes totalizaram 92,2% (noventa e dois, virgula, dois
porcento) de estudantes, inclusive, considerando teatro uma atividade prazerosa, pois poderiam
ter optado pela Ultima resposta (D). Esta expressividade pode se justificar no fato de utilizarmos
a Estética do Oprimido, que possibilita a vivéncia do jogo teatral, a interpretagdo de um
personagem no espaco cénico e utilizagdo de recursos artisticos de outras linguagens artisticas.

A escolha da resposta “A” (interpretar um papel), por mais da metade dos estudantes, nos

leva a pensar que tenham feito relacdo entre teatro e projeto de vida, uma vez que ambos 0S

termos se relacionam com o exercicio de papéis (teatrais e sociais) e se colocam fora da realidade

presente, um no tempo dramaético e outro no tempo futuro. Inclusive, o0 senso comum entende o
teatro como um “faz-de-conta”, num deslocamento da realidade, e a idealizacdo de vida ou
projeto de vida, normalmente, como um pensar em algo para um futuro distante.

O componente Projeto de Vida entende como prospeccdo do estudante toda e qualquer
vontade, sonho ou desejo, que se estruture e se assente em valores humanos, podendo se
estabelecer nas dimensdes do presente e do futuro. A proposta é que os educandos possam
realizar projetos de curto, médio e longo prazos, considerando as suas experiéncias de vida.

A resposta mais indicada pelos estudantes (interpretar um papel) é equivalente a realidade
praticada, pois todos 0s estudantes se mostraram estimulados a proposta do professor em relacdo
a montagem teatral, para ser apresentada aos demais colegas da escola.

O interesse em “jogar” também aparece com relevancia nas respostas e nos leva a refletir
acerca do cotidiano escolar, ainda com muitas préaticas tradicionais e rigidas. A atividade do jogo
do Teatro do Oprimido no interior da escola € redimensionada, quando aliada a outros
dispositivos de aprendizagem, para desenvolver valores e se alinhar aos objetivos educacionais.

Quando o estudante se envolve com a ludicidade inerente ao jogo, trabalha com a
espontaneidade e se permite acessar dimensodes relacionadas com a motricidade, a afetividade e o
intelecto. Assim, 0 processo educativo pelo jogo apresenta-se como um instrumento potente para
a aprendizagem, principalmente quando se intenciona construir conhecimentos acerca da
realidade vivida, como pretende a disciplina Projeto de Vida.

Essa energia espontanea do jogo foi percebida em todos os momentos em que foram

aplicados os exercicios teatrais, com os estudantes sempre “cautelosos” no inicio das atividades,
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mas reagindo aos estimulos, no decorrer do processo, e interagindo. Inclusive, alguns sujeitos
passaram a colaborar com outras possibilidades de jogos ao mesmo esquema utilizado. De
acordo com Boal (2003, p. 167), os jogos teatrais possuem regras claras, que permitem aos
sujeitos transitarem entre a disciplina e a liberdade, diretrizes que ndo impedem o
desenvolvimento da criatividade e da inteligéncia. “Todo jogo é um aprendizado de vida; todo
jogo teatral, um aprendizado de vida social. E os jogos do Teatro do Oprimido, um aprendizado

de cidadania”.

Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 03 do questionério aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO OBJETIVO(S)
3 - O que é Teatro do Oprimido? Se vocé nao | - Identificar a capacidade dos estudantes em
conhece, 0 que vocé imagina que seja? perceber as caracteristicas basicas do Teatro
(A) Um teatro que busca oprimir; do Oprimido;
(B) Um teatro para opressores; - Descobrir se 0s sujeitos compreendem a
(C) Um teatro com textos tradicionais de | semantica contida no termo “Teatro do
repreensao; Oprimido”.
(D) Um teatro para libertar os sujeitos da
opressao.

@® Umteatro que busca oprimir;

@ Um teatro para opressores;
Um teatro com textos tradicionais de
repreensao;

@ Um teatro para libertar os sujeitos
da opressao.

A pergunta apresenta dois caminhos a serem verificados: um, aponta para aqueles
estudantes que compreenderam a estrutura e a funcionalidade do Teatro do Oprimido, quando
sdo aplicados os recursos do seu arsenal, como 0s jogos e 0s laboratorios de experimentacfes
estéticas; o outro caminho amplia o curso das respostas e direciona para os estudantes que ainda
ndo assimilam a esséncia dessa metodologia. Esses Gltimos, possivelmente, ao responderem, nao
articularam o sentido da palavra “oprimido” aos textos e contextos trabalhados nas aulas.

Como podemos observar, os resultados da apuracdo dos dados tornaram-se relevantes a

pesquisa, quando apresentam 64,7% (sessenta e quatro, virgula, sete porcento) dos estudantes,
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mais da metade do grupo investigado, entendendo que o Teatro do Oprimido € “um teatro para
libertar os sujeitos da opressao”.

Esta verificagdo nos leva a refletir acerca da lo6gica social contemporanea, que apresenta o
Principio do Mercado (SANTOS, 2000, 2013) dominando a dinamica cotidiana, atuando
diretamente nas dimens@es coletivas e individuais da sociedade e incutindo nos sujeitos formas
de ser e agir. Um processo de exterminio progressivo, pelos diferentes meios de comunicacdo, da
capacidade de compreensédo dos legitimos direitos individuais e coletivos e da luta para garantia
desses mesmos direitos. Assim, 0s setores dominantes da sociedade, que representam o capital e
0 mercado, organizam estratégias imperceptiveis a grande populacdo e estabelecem regras para a
manutencdo do status quo.

E possivel perceber nos estudantes, em medidas distintas, a incorporacio de discursos e
comportamentos provenientes da elite dominante, que reforcam a manutencdo do “estado das
coisas”. Alguns estudantes, ndo veem a Arte na escola como uma disciplina necessaria para
encaminhar processos formativos até a graduacdo. Inclusive, quando elegem o Teatro em seus
projetos de vida, dividem essa op¢do com uma profissdo secundaria, relacionando a arte apenas
com o lazer e a diversdo. Quando, em nossas investigacdes, identificamos estudantes que
faltaram a aula, justificando ter que estudar para a prova de uma outra disciplina que reprova,
iniciamos o desvelamento de um complexo educacional.

Essas atitudes, que priorizam uma disciplina em detrimento da outra, representam de
certa forma a manutencdo de alguns elementos a servico de um sistema social opressor, que a
escola ainda mantém no seu cotidiano, tais como: argumentos que desvalorizam o ensino da
Arte, quando delega maior importancia aquelas disciplinas que passam por avaliacdes externas e
que tém, inclusive, maior quantidade de tempo na matriz curricular; a justificativa da
necessidade de inser¢do do jovem ao mercado de trabalho e/ou passar nas provas como objetivo
maior que uma aprendizagem para 0 bem-estar e a solidariedade; a escola ainda enturma os
estudante por idade-ano e, normalmente, aglomera estudantes com boas notas numa turma e 0s
com baixos rendimentos em outra, sempre classificando a partir das notas.

Os estudantes também incorporam esses pensamentos pela dimensdo doméstica, em suas
relagcbes familiares, quando convivem com adultos pouco esclarecidos acerca das relagdes de
poder. Esses adultos, consequentemente, repetem discursos e comportamentos de setores

hegeménicos, apresentados pelos meios, travestidos de conteldos progressistas e modernos.
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Mas, todo esse mecanismo de marginalizacdo da cultura (SAVIANI, 2000), que inclui a escola,
encontra sempre opositores atentos e dispostos a retirar o véu opressor, colocado por agentes e
instituicdes dominantes, que cobre diariamente os olhos e mentes daqueles desatentos.

Assim, alguns estudantes carregam incompreensdes a respeito da arte e do cotidiano
social, os entende sob a perspectiva do senso comum e demoram compreender as proprias
capacidades individuais e coletivas de pensar e agir sobre as realidades indesejadas.

No avancar das investigacOes, foi observado um progresso nessa questdo, quando
adentramos tematicas referentes aos problemas sociais, proprios das vivéncias e realidades dos
grupos de educandos. Inicidvamos, nessa fase, a elaboracdo de esquetes teatrais a partir de
temaéticas trazidas pelos proprios estudantes. Os temas emergiram de uma atividade da Estética
do Oprimido (BOAL, 2009, p. 199), denominada “o que mais me emocionou nos ultimos anos”.
Naquele momento, foi proposta reflexdes sobre a propria vida e o resgate memorial acerca de um
fato vivenciado e impossivel de ser esquecido. Na sequéncia da acdo, os relatos foram
compartilhados, apreciados, analisados representados pelo grupo.

Foram abordados temas relacionados a violéncia urbana, desemprego, abuso sexual,
preconceito racial, homofobia, amizade, familia, religido, dentre outros. Esses assuntos,
consequentemente, convergiram para a tematica do poder, observando que durante os dialogos
era comum emergir a dualidade forte-fraco, relacionada a dimensdo do poder.

Desse contexto, foram produzidas trés cenas com contelidos alusivos a opressao social,
sendo eles: o esquete “Gentrificagdo”, que pontuava a remogao de familias das areas centrais da
cidade, para serem alojadas em regides distantes e com caréncia de infraestruturas; o esquete “A
farsa do descobrimento”, que fez um paralelo entre as entradas violentas dos europeus em solos
americanos e as atuais forcas policiais extremas, que frequentemente entra nas comunidades
desrespeitando vérios direitos dos cidaddos; e o0 esquete “Descobrimento ou invasdo?”, que
propde reflexdes acerca do que ainda é passado como conhecimento oficial nas escolas, sobre a
chegada dos europeus na América do Sul e, mais especificamente, no Brasil.*?

A elaboracdo desses trabalhos colocou os educandos em contato com diferentes vertentes
de opressdes e possibilitou processos reflexivos sobre relagdes de poder. Evidentemente que a

apropriacdo desses conteudos ocorreu de forma particular, mesmo na coletividade escolar, e de

42 Ambas as cenas ja foram descritas com maior detalhes no inicio deste capitulo.
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acordo com as vivéncias de cada um. Muitas associa¢Ges foram realizadas, com a intervencdo do
professor, para viabilizar certos entendimentos de fatos e contextos.

Entdo, quando retornamos a pergunta em foco, ao questionario em analise, acreditamos
ter afetado os estudantes em relacdo aos seus conhecimentos sobre o Teatro do Oprimido.
Primeiro, sobre numero de préaticas e vivéncias que foram possibilitadas, com constantes
didlogos articulados pelo professor, que procurava relaciona-los com os sonhos e prospec¢oes
dos sujeitos aprendizes. E, segundo, por terem experimentado o fazer teatral em diferentes

perspectivas, como na improvisacdo em jogo, na criacdo de textos dramaticos, interpretando ou

criando elementos de cena.

Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 04 do questionério aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO

OBJETIVO(S)

4 - O Teatro-lImagem faz parte do Teatro
do Oprimido. O que vocé acha que é o
Teatro-Imagem?

(A) E uma forma de trabalhar com teatro e
video;

(B) E uma forma de se expressar e se
comunicar pela imagem;

(C) E um teatro que valoriza o cenario;

(D) E um teatro de animag&o com recursos
fotograficos

- Constatar o nivel de compreensdo dos
estudantes acerca do sentido de imagem na
pratica teatral;

- Saber se entendem a imagem como forma de
comunicacgdo e expressao;

- Verificar o nivel de conhecimento construido
pelos estudantes, nos primeiros percursos das
investigacoes.

@ E uma forma de trabalhar com teatro
e video;

@ E umaforma de se expressar e se
comunicar pela imagem;
E um teatro que valoriza o cendrio;

@ E um teatro de animacio com
recursos fotograficos

O Teatro-Imagem, ao trabalhar a percepcdo ndo-verbal, coloca o sujeito em lugares ndo-

recorrentes e o permite focalizar outras perspectivas sobre o que lhe parecia estavel e inalteravel.

Um processo de atuacdo e construcdo cénica, que propde a vivéncia de trés formas de imagens,
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sendo elas: a real, a ideal e a de transito. Nesse modelo de atuacdo, os estudantes
experimentaram a linguagem teatral.

Para verificar o envolvimento dos estudantes com essa prética teatral, langamos a referida
questdo de numero 04 (quatro). Como € possivel perceber no grafico, 70,6% (setenta, virgula,
seis porcento) dos educandos entendem o Teatro-Imagem como forma de se expressar e se
comunicar pela imagem. Uma opgao de resposta que, dentro da logica positivista de “certo ou
errado”, poderiamos té-la como correta. No entanto, a construgdo do conhecimento em Arte,
exige um esgarcamento de fronteiras e assume a conjun¢ao “e€” nas decisdes, com possibilidade
de diferentes perspectivas. Com isso, ampliaremos nossas consideracdes, recorrendo as respostas
abertas.

No trabalho de campo, todas as a¢cdes foram filmadas e fotografadas. Esclarecemos que o
dinamizador-professor-pesquisador também lhes ensina, numa outra disciplina escolar,
trabalhando com técnicas de video, fotografia e animacdo. Assim, € possivel que esta
proximidade de papéis e vivéncias no cotidiano escolar tenha embacado o olhar dos educandos
sobre o sentido de imagem nas atividades teatrais, levando-0s a marcar outra op¢do que nao
fosse a segunda resposta (B).

Em todas as aulas utilizamos recursos do Teatro-Imagem e quando recorremos aos
registros em video, para verificar elementos significativos, nos deparamos com um quadro
evolutivo nas préticas dessa técnica. Inicialmente, observou-se baixa concentracdo durante os
exercicios, com alguns “alunos-atores” falando, se movimentando e até mesmo conversando,
qguando deveriam estar imobilizados, como estatuas. Algumas imagens corporais também se
apresentam fora da proposta dos jogos, interferindo “negativamente” na dindmica. No entanto,
esses ruidos foram sempre retomados e transformados em subsidios a construgdo do
conhecimento.

No curso das investigagOes, podemos perceber quase a totalidade das cenas de Teatro-
Imagem numa evolucdo em relacdo a concentracdo, inclusive, com apresentaces de imagens
avancando em formas criativas e articuladas. Essas observacdes apontam para o0 Teatro-Imagem
como uma potente abordagem em sala de aula.

Outro destaque a referida técnica, esta na sua capacidade de desenvolver a expressividade
dos estudantes, que se sentem timidos ou com dificuldades para interagir durante as aulas.

Quando a técnica do teatro-Imagem descarta o uso de som, palavra e movimento, na maioria dos
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exercicios, facilita a entrada do educando no jogo e possibilita a préatica teatral, mesmo que de
forma ligeira.

Ao retomar os videos-registros das investigaces, observamos uma evolugdo em relagdo
ao uso do Teatro-Imagem, quando identificamos, no momento ja avancado do trabalho de
campo, que os proprios estudantes solicitavam a progressdo das cenas de Teatro-Imagem, para
concepcdes mais elaboradas de esquetes, contendo falas e elementos de cena.

Quando utilizamos esta ferramenta do Teatro do Oprimido, compreendemos que a
tratamos com éxito, inclusive quando a utilizamos de acordo com a funcdo que lhe é propria
dentro do arsenal de jogos e exercicios, de encaminhamento ao espetaculo-jogo do Teatro-
Forum. De acordo com Boal (2002, p. 27), “o Teatro-Imagem é uma ferramenta essencial para
envolver o espectador, estimular a sua criatividade”. Um mecanismo de sensibilizagdo para
transformar quem observa a cena em espect-ator.

O trabalho com o Teatro-Imagem foi fundamental para a elaboracdo dos esquetes que 0s
estudantes apresentaram na prépria escola e no Museu local, pois durante o processo de criagao
dessas cenas, dialogamos sobre questfes relacionadas aos contetdos da disciplina Projeto de
Vida e experimentamos elementos da linguagem teatral.

Logo nas primeiras aulas, trabalhamos a ideia e o sentido de projeto de vida, discutindo o
tema e colocando-o no espaco de jogo pela técnica do Teatro-Imagem. Um momento que
permitiu a cada um se expressar com clareza, observar a visdo de mundo do outro e interagir na
medida em que iam construindo, coletivamente, uma diferente concepc¢éo de projeto de vida.

Em todos os momentos de retomadas para avaliacdo do jogo, exercicio ou cena, quase
sempre o professor apresentou o tema projeto de vida, para relaciona-lo com o processo em
analise. Nesse caminho, os educandos eram levados a articular os seus sonhos e perspectivas de
vida com os temas trabalhados em aula. Um processo que poderiamos entender como retomada,

categorizacao e formacéo de sentido do conhecimento elaborado.

Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 05 do questiondrio aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO OBJETIVO(S)

5 - Vocé ja tem um projeto de vida definido? | - Identificar se os estudantes ja possuem um
(Carreira ou sonho a ser realizado). Marque | projeto de vida ou sonho a ser realizado;

uma resposta e depois explique o porqué da | - Investigar os niveis de anseios, no grupo de
resposta. estudantes, para desenhar outros caminhos
(A) Sim; direcionados aos projetos de vida.

(B) Tenho mais de um;
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(C) Estou indeciso(a);
(D) Nunca pensei nisso.

® Sim;

@ Tenho mais de um;
Estou indeciso(a);

@ Nunca penseinisso.

Nesta questdo, observa-se que as respostas A e B se fundem numa afirmativa a pergunta.
Logo, temos um quantitativo de 60,8% (sessenta, virgula, oito porcento) de educandos com
projetos de vida pensados e a parcela de indecisos ficou em 23,5% (vinte e trés, virgula, cinco
porcento). Numa outra direcdo, encontramos um quantitativo de 23,5% (vinte e trés, virgula,
cinco porcento) dos estudantes indecisos quanto aos seus projetos e 13,7 (treze, virgula, sete
porcento) de sujeitos que anunciaram ndo ter projetos definidos.

Todos os que disseram ter um ou mais projetos de vida os representaram como profissdo
de relevancia social e vinculadas a graduacdo. Percebemos que a ideia de projeto de vida, na
adolescéncia, raramente se expande & outras dimensdes da vida social, além da profissional. No
entanto, dentre os investigados, um estudante respondeu noutra dire¢do: “Quero melhorar nos
estudos”.

O componente curricular Projeto de Vida se coloca no cotidiano escolar para atuar no
periodo da adolescéncia, momento que provoca nos sujeitos a necessidade de escolhas, a
exigéncia do entendimento de si mesmo e sobre as expectativas de vida. Nessa fase da vida, o
adolescente vivencia conflitos entre as imagens idealizadas desde crianga, normalmente
estimuladas pelos familiares, e as novas perspectivas, que emergem sobre o mundo adulto,
apresentadas sob diferentes possibilidades de escolha.

Nesse contexto, acessamos Boaventura de Sousa Santos (1996) para refletir sobre a
necessidade de se trabalhar um “projeto educativo emancipatdrio”, que objetiva seguir na direcéo

oposta a “teoria do fim da historia”, valorizando a iniciativa humana na contencdo da ideia de
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fatalidade. Isto, porque € preciso superar a nocdo de que SO O presente é importante e
fundamental, desvalorizando as dimensdes do passado e do futuro.

O referido autor comenta ser interesse do sistema capitalista a ampliacdo do presente, a
sua repeticdo continua, para tornar o mercado e o consumo relevantes a vida. Essa repeticao do
presente, que interessa a pequenos setores da sociedade, faz desvanecer a perspectiva de futuro e
desvalorizar o passado, huma tentativa de tornar a historia vivida algo reacionério e rebelde, um
incOmodo desnecessario.

Assim, a elite burguesa gera um processo de ocultacdo e esquecimento das vivéncias de
conflitos, opressdes, sofrimentos e lutas das classes populares. Para Santos (1996, p. 17), é
necessario “um projeto orientado para combater a trivializagdo do sofrimento, por via da
producéo de imagens desestabilizadoras a partir do passado concebido ndo como fatalidade, mas
como produto da iniciativa humana”. Logo, nos colocamos frente a um dispositivo
emancipatério de espanto e indignacdo, com o proposito de desenvolver nos sujeitos o
inconformismo e a rebeldia.

E nesse sentido que o Teatro do Oprimido se insere nas aulas de Projeto de Vida, para
trabalhar nos sujeitos a valorizacdo das suas experiéncias de vida, pelo compartilhamento e
representacdo das vivéncias, numa retomada consciente dos fatos e implementacdo de acbes
concretas e continuadas sobre a prépria realidade.

A nossa investigacdo ndo pretendeu que 0s sujeitos descrevessem 0s seus projetos de
vida, mas que se tornassem conscientes da importancia de focar no objetivo tracado e da
potencialidade da acdo coletiva, quando atuando sobre a realidade social. Desse modo, o
processo de montagem e as apresentacdes dos esquetes serviram para observar a qualidade do
processo de aprendizagem.

Ap0s a proposta do professor, de montar esquetes para apresentacdo na propria escola,
iniciou-se um processo investigativo de fatos relevantes do cotidiano dos proprios estudantes,
para referenciar as cenas. O jogo escolhido, inicialmente, para resgate de imagens e narrativas do
passado de cada um, foi o denominado por Boal (2009. p. 199) de “o que mais me impressionou
nos ultimos anos”. Nele, a indignacdo e o espanto dos sujeitos foram emergindo durante as
revelagdes individuais, num processo de retomada consciente, capaz de provocar certo grau de

inconformismo e rebeldia nos participantes.
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Apds escrita, exposicdo e discussdo das histérias de vida, pelo jogo citado acima, os
estudantes se expressaram atraveés da técnica do Teatro-Imagem. Nessa dindmica, foram
organizados pequenos grupos de trabalho, nos quais os integrantes de cada subgrupo uniram suas
vivéncias para gerar imagens significativas. Foi a partir de um coletivo de imagens
representativas, de um passado coletivo, que cada grupo escolar investigado (G1, G2, G3 e G4)
criou cada tematica dos esquetes. Assim, as historias representadas com/para seus pares na
escola, carregaram contetdos da vida de cada um, mesmo que metaforicamente, como se espera

da arte.

Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 06 do questionério aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO OBJETIVO(S)

6 - Vocé acha importante trabalhar o teatro | - Identificar o grau de compreensdo nos
na aula de Projeto de Vida? Explique o | estudantes sobre a importancia do Teatro nas
“SIM” ou 0 NAO” que vocé marcar. aulas de Projeto de Vida;

(A) SIM; (B) NAO. - Verificar nas consideracdes dos sujeitos,
aqueles elementos que podem subsidiar a
pratica teatral nas aulas de Projeto de Vida.

® SIm;
@® NAO.

Na intencdo de capturar, com maior fidelidade possivel, as percepcbes dos estudantes
acerca da importancia do Teatro em aulas de Projeto de vida, verificamos 100% (cem porcento)
das respostas apontando para a importancia desta linguagem artistica. Logo, percebemos a
necessidade de colocar uma lente de aumento sobre cada resposta, para encontrar elementos
discursivos que pudessem iluminar e justificar esse quantitativo.

Ao iniciarmos as analises sobre as indagacdes de carater aberto nessa questao, elegemos

categorias e subcategorias, na possibilidade de organizar alguns pensamentos e sentidos
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existentes nas palavras e nos discursos. Entendemos por categoria certo agrupamento de ideias
ou partes de um todo capaz de ressignificar o contexto.

Recorremos a Gomes (1994, p. 70), quando se refere a categoria como “um conjunto que
abrange elementos ou aspectos com caracteristicas comuns ou que se relacionam entre si”. Nessa
perspectiva, aproximamos as palavras para formar categorias e subcategorias, como

apresentamos no quadro abaixo:

CATEGORIAS

SUBCATEGORIAS

QUANT. DE PALAVRAS

Aprendizagem Ajudar; aprender; conhecer. 38 palavras.
Autoconhecimento Expressar; relaxar. 12 palavras.
Tempo Trabalhar; valores; cotidiano; 19 palavras.

(relacéo presente-futuro) futuro.

A categorizagdo do termo ‘“aprendizagem” se coloca como representante das
contribuicdes que o teatro pode oferecer aos estudantes, tanto em processos relativos a aquisicao
de conhecimentos especificos quanto aqueles de formacéo integral, que se relacionam com 0s
valores e as atitudes.

Para os estudantes, as aulas de teatro possibilitam momentos de expressdo dos seus
sonhos e de seus sentimentos, inclusive para falar sobre as questdes do dia a dia. Entendem,
também, que o teatro ajuda a refletir sobre os assuntos relacionados aos seus projetos de vida,
como 0s caminhos que irdo seguir e as etapas que precisam trilhar.

Um dos educandos responde que o teatro “da mais ou menos um resumo do que vVocé vai
viver ou ja viveu”. Este olhar sobre a pratica teatral, que se repete em respostas parecidas, nos
leva a pensar sobre o potencial da simulacdo, do ensaio da/para a vida cotidiana, retomando as
préprias vivéncias, colocando-as na perspectiva do presente e em alternativas de futuros. Uma
reflexdo que faz sentido, por serem adolescentes transitando a vida adulta. De acordo com Piaget
e Inhelder (1976, p. 111), a adolescéncia é o periodo “em que o sujeito consegue libertar-se do
concreto e situar o real num conjunto de transformagfes possiveis [...] prepara a liberacdo do
concreto em proveito de interesses orientados para o inatual e o futuro”.

Para se pensar direces aos sonhos e desejos, cabe compreender a sociedade e 0 mundo,
assim como algumas respostas dos estudantes apresentaram a necessidade desse entendimento,

pela valoragdo da possibilidade de aprender coisas novas e conhecer a si mesmo e ao outro. De
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acordo com Koudela (2004, p. 78), o Teatro-Educacdo desenvolve o potencial que a pessoa ja
possui, pois a “representagdo ativa e integra processos individuais, possibilitando a ampliacdo do
conhecimento da realidade”.

Outra particularidade nas argumentacdes € o fato da pratica teatral possibilitar uma
aprendizagem de forma ludica, assim como respondeu um dos estudantes: “Aprendemos
brincando e nos divertindo”. De acordo com Huizinga (2000, p. 40-41) “a esséncia do espirito
ludico é ousar, correr riscos, suportar a incerteza e a tensdo. A tensdo aumenta a importancia do
JOgo, e esta intensificagdo permite ao jogador esquecer que esta apenas jogando.”

Quando ressaltam os valores como contetdos trabalhados nas praticas teatrais, 0s
estudantes apresentam dois campos de conhecimento, Teatro e Projeto de Vida, cujas
perspectivas metodoldgicas e epistemologicas transitam pela dimensdo da ética. Inclusive, a
escola de horario integral, onde se insere essa disciplina e o l6cus dessa pesquisa, tem como um
dos seus trés pilares “a formacdo para os valores”. Nesse sentido, entendemos que essa
integracéo de saberes e fazeres se alinham com a proposta de educacao projetada por esta escola.

Contudo, atentamos para a pedagogia desenvolvida, de forma a ndo se localizar numa
visdo romantica de educacao, que insere a formacdo de valores, habitos e comportamentos para
ornamentar 0s sujeitos em seus contextos sociais. Evitamos, entdo, uma concep¢do educativa,
que persiga o controle de carater e a domesticacdo das atitudes, para alimentar os sistemas de

dominacdo, que forjam os mecanismos sociais e politicos de acesso a cidadania.

Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 07 do questionério aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO OBJETIVO(S)

7 - Vocé acha que os problemas politicos e | - Compreender se 0s estudantes tém
sociais podem prejudicar o seu projeto de | consciéncia da influéncia que a dindmica
vida? Explique o “SIM” ou o NAO” que | social exerce sobre as préticas individuais e
VOCEé marcar. quais sdo os fatores.

(A) SIM; (B) NAO.
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® SIv;
@ NAO.

Nesta questdo, encontramos 37 estudantes, o correspondente a 74,5% (setenta e quatro,
virgula, cinco porcento) do grupo, que responderam “sim” e, em oposigdo, 25,5% (vinte e cinco,
virgula, cinco porcento) de optantes por “ndo”. Nesse total, identificamos também 04 (quatro)
respostas abertas em branco, sendo 01 (uma) relacionada ao “sim” e 03 (trés) ao “nao.

Ao passear sobre as respostas abertas, que consideram 0s problemas politicos e sociais
prejudiciais aos seus projetos de vida, focamos e demarcamos aqueles termos significativos, para
aproximar ideias sobre o coletivos de respostas. Entdo, elegemos os termos “crise” e
“corrupgdo”, tornando-0s categorias agregadoras.

Com essa dupla categorizacdo, verificamos 14 (quatorze) palavras apontando para a
corrupcdo e 08 (oito) para categoria crise. E, ao revermos os discursos nessas duas perspectivas,
percebemos que a maioria dos jovens apresenta uma crise de valores, principalmente em relacao
ao contexto governamental, pelas constantes imagens de praticas de corrupcdo evidentes na
politica publica. Os estudantes expdem, ainda, uma crise em relagdo aos valores éticos e 0s
relativizam em funcdo dos desejos e vontades individuais.

Os outros 14 (quatorze) estudantes que marcaram o item “nao”, argumentaram que as
questdes politicas e sociais ndo se relacionam com as suas prospec¢des € mencionaram néo
gostar do assunto ou ndo verem qualquer relacao plausivel entre as duas esferas.

Esta organizacdo direciona 0 nosso olhar para a crise paradigmatica, apresentada por
Boaventura Santos (2000), cuja concepcéo coloca o pilar do mercado, colonizando e isolando os
pilares do Estado e da comunidade, numa continua alteracdo de valores, em fungdo do aumento
do capital para as classes dominantes. Esse processo politico dispara pelos meios de
comunicacdo discursos de marginalizacdo da luta pelo poder e de desvalorizagcdo do proprio

poder democratico. Inclusive, é um processo que vincula a ascensdo social apenas aqueles que
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tém poder de capital, inclusive, denegrindo a imagem da pratica e luta politica das camadas
populares. Uma ideologia vinculada aos interesses econdmicos hegemonicos, que expressa uma
dindmica social capitalista.

Vérios estudantes carregam consigo esse discurso da elite, que incute a ideia de que basta
estudar para ascender socialmente. Uma faldcia estrutural, que sustenta demagogicamente a
desnecessidade do jogo de poder politico na vida, por ser este um campo desprovido de valores
éticos e morais. Por isso, quando se pretende trabalhar mecanismos de acesso a cidadania e
desenvolver a criticidade politica dos estudantes, € necessario ndo brincar apenas de democracia,
porque “ndo sera desprezando o poder que se fortalecerd 0 povo para a conquista e o0 exercicio do
poder.” (ARROYO, 1995, p. 63).

O Teatro do oprimido, quando disponibiliza o seu arsenal de jogos e exercicios, pretende
gue se descubram novas formas de agir frente as imagens, idealizadas e divulgadas pelos setores
privilegiados da sociedade, projetadas cotidianamente para iludir a realidade. E, ao adentrar o
contexto escolar, esse método teatral tende a provocar nos aprendizes um certo estado de
rebeldia, quando lhes permite retomar as préprias vivéncias, historias e perspectivas de vida,
praticando o dialogo e atuando sobre os seus conflitos e opressdes. E, ainda, uma caracteristica
do Teatro do Oprimido facilitar acdes concretas, de forma que 0s seus praticantes possam
redimensionar prospeccdes de presente e futuro, encontrando novas e diferentes possibilidades
de sentir, pensar e agir sobre o mundo.

Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 08 do questionério aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO OBJETIVO(S)

8 - Vocé conversa com outras pessoas sobre | - Verificar se os estudantes dialogam sobre
0s problemas sociais e politicos? Explique o | situagGes politicas em seus cotidianos.

“SIM” ou o NAQ” que vocé marcar. - Saber se veem a escola como espago social
(A) SIM; (B) NAO. e politico.

@ Siv;

@ NAO.
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Neste oitavo item do questionario de investigacdo, apenas 37% (trinta e sete porcento)
dos estudantes, correspondente a 19 (dezenove) sujeitos, responderam “sim” e 62% (sessenta e
dois porcento) do grupo, equivalente a 32 (trinta e dois) estudantes, responderam “ndo”. No
entanto, nesse maior quantitativo da op¢ao “ndo”, 07 (sete) estudantes deixaram a resposta
complementar em branco. Mesmo assim, observa-se uma parcela consideravel de educandos
desconsiderando os problemas sociais e politicos em seus cotidianos.

As categorias utilizadas para analisar os textos e subtextos existentes nas respostas
abertas, referentes a opg¢do “sim”, foram os termos “Quem” e “Por que”. Logo, destacamos e
agrupamos as falas para responder aos objetivos, que verificam se ha didlogos sobre o tema,
como normalmente ocorre e se consideram a escola como espaco para falar sobre os problemas
sociais e politicos.

No universo daqueles que conversam sobre 0s assuntos sociais e politicos, declaram
relevante esta atitude pela possibilidade de trocar ideias e se manterem informados a respeito dos
problemas pelos quais passa o pais. Apontam, inclusive, que essa “crise” pode afetar o futuro e
prejudicar os seus projetos de vida.

Os resultados da categorizacdo também nos mostraram que uma pequena parcela dos
educandos, relativa a 13,7% (treze, virgula, sete porcento) e correspondente a 07 (sete) sujeitos,
abordam o assunto com seus parentes, amigos e outras pessoas.

A maioria dos estudantes, que optou pelo “ndo”, demonstrou grande desinteresse pelo
assunto, justificando ndo gostar de politica ou achar o tema chato. Mas, também é possivel
perceber nos relatos uma falta de entendimento sobre o que seriam 0s “problemas sociais ¢
politicos”, desconsiderando as relagdes cotidianas na dimensao politica e a escola como espaco
de atuacéo social.

Consideramos relevante apresentar algumas falas e modos de pensar em relagdo a
politica, de forma a situar o lugar em que se colocam alguns sujeitos dessa pesquisa, sendo elas:
“Nao vejo graca em conversa de politica, sendo que posso conversar de coisas bem melhores”;
“Nao, porque eu nao sei sobre esses problemas politicos”; ¢ “Pra mim é estranho falar sobre
isso0”.

Essa maneira de pensar aponta para as reflexdes acima, realizadas sobre a questéo sete,
que denuncia o gerenciamento das camadas populares, por certos setores da sociedade, para

incutir nos sujeitos um discurso de naturalizacdo da imobilidade social. Uma forma politica de
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agir sobre aqueles que podem representar ameaca, quando mobilizados pela rebeldia e forca
coletiva na intencéo de luta pelos direitos cerceados.

A escola, ainda hoje, ndo se apresenta como um campo adequado ao combate politico,
como aquele exercido no corpo social, por sua estrutura burocratica, normativa e, ainda
moralizante, que cerceia e regula as praticas libertarias de carater rebelde e radicalista. No
entanto, a metodologia do Teatro do Oprimido, quando propde a transformacdo da realidade,
permite introduzir os sujeitos na dimensdo da luta politica, tanto pelo pensar critico sobre as
demandas cotidianas geradoras de hierarquia, poder e opressao, quanto pelas praticas, vivéncias
e simulac@es, que permitem o estudo e a transformacéo de realidades.

Por mais que alguns estudantes ndo tratem a politica como fator essencial a vida
cotidiana, durante as investigacOes todos 0s sujeitos da pesquisa estiveram atuantes nos debates,
envolvidos nas encenacdes e dispostos a colaborar com a coletividade. Um cenario que apresenta
elementos relevantes, para arriscarmos dizer que tragcamos alguns caminhos em direcdo a
cidadania social, principalmente, quando tratamos referenciais de diferentes fragilidades e
dificuldades sociais estabelecidas na vida de cada estudante. Essas abordagens, quando
encaminhadas, possibilitaram o pensar reflexivo sobre os projetos de vida.

No contexto das investigacGes, verificamos que os estudantes dialogam sobre questdes
politicas no espago escolar e passaram, inclusive, a percebé-las com mais clareza em seu
cotidiano, quando a pratica teatral passou a apresentar elementos de indagagdes e propostas de
intervencdes em realidades indesejadas. Foi possivel perceber, também, que os educandos
consideram a escola um lugar de debate politico e de reivindicacdes, mesmo que em propor¢oes
limitadas, em relagdo a mudancas efetivas na estrutura social.

Quadro para identificacdo da pergunta de nimero 09 do questiondrio aplicado.

PERGUNTA DO QUESTIONARIO OBJETIVO(S)

9 - Quando ha reivindicagdes na escola vocé | - Identificar o nivel de envolvimento com os
participa? Explique o “SIM” ou o NAO” que | assuntos da coletividade.

VOCEé marcar.

(A) SIM; (B) NAO.
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® SIM;
® NAO.

Nesta pergunta, encontramos um quantitativo de 54,9% (cinquenta e quatro, virgula, nove
porcento) dos estudantes, equivalente a 27 (vinte e sete) sujeitos, que responderam “sim” e
45,1% (quarenta e cinco, virgula, um porcento) dos estudantes, igual a 24 (vinte e quatro)
sujeitos, que optaram pelo “ndo”.

Para melhor entender os sujeitos, em suas respostas abertas, tabulamos os dados e

elegemos algumas categorias, da seguinte forma:

CATEGORIAS SUBCATEGORIAS QUANT. DE RESPOSTAS
Envolvimento Sujeito solidario 18 respostas
Sujeito ndo solidario 09 respostas
N&o envolvimento Sujeito informado 21 respostas
Sujeito desinformado 03 respostas

A categoria “envolvimento” emergiu do objetivo da questdo e por habitar a dimensdo da
solidariedade, que caracteriza uma tendéncia paradigmatica nas relagdbes do mundo
contemporaneo. E possivel encontrar nessa dimensdo um caminho para a luta por diferentes
direitos individuais e coletivos, que séo furtados ou negados por agentes ou setores privilegiados
da sociedade.

No caso dos adolescentes investigados, percebemos preocupagbes com processos
vinculados a cidadania social, em relag@o aos direitos sociais, incluindo aqueles que lhes tocam
indiretamente e com os que ainda serdo adquiridos na maioridade. Na maioria das vezes eles
comparam a dindmica escolar com a estrutura social, relacionando posturas, funcdes e espagos

de convivéncia. Entdo, neste paralelo entre sociedade e escola, a dimensédo da solidariedade vem
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estabelecer parametros de reivindicacdo coletiva, por direitos que a coletividade julga serem
necessarios.

Num quantitativo de 27 (vinte e sete) estudantes envolvidos, identificamos 18 (dezoito)
deles com respostas de carater solidario, onde se mostram preocupados com o0s problemas da
coletividade do espaco escolar. Esse grupo também entende que o contexto escolar dialoga
diretamente com a sociedade, de forma que as atitudes e os valores construidos nessa instituicao
podem reverberar positivamente na dindmica social.

A parcela dos jovens que optaram também pelo “sim”, referente aos 09 (nove) estudantes,
demonstram pensar as reivindicacfes no cotidiano escolar pela perspectiva individual, colocando
0s seus anseios como prioridade. No entanto, como os demais colegas, também sinalizam a
importancia de se participar dos movimentos coletivos no interior da escola.

Numa outra dire¢do, apresentamos a categoria “ndo envolvido”, em contraposi¢do a
primeira, para verificar aquelas falas contrarias ao discurso sobre atuacdo democréatica e
participativa. Nessa perspectiva, destacamos como subcategorias os termos “informado” e
“desinformado”, para analisar os motivos de desinteresse dos educandos em dialogar e lutar
pelos direitos coletivos.

Nesse recorte categorico, dos 24 (vinte e quatro) estudantes marcando a opc¢do “ndo”,
encontramos a maioria, somando 21 (vinte e um) educandos, com claras respostas negativas,
justificando “ndo se interessar” ou “nédo gostar de se envolver” com os assuntos da escola. Outra
parcela, bem menor, de 03 (trés) estudantes, responderam que “nunca sdo informados das
reunides”, demonstrando desinteresse, inclusive, em reivindicar o espaco para debater e exigir o
cumprimento dos direitos.

A verificacdo acerca dos niveis de participacdo dos estudantes, nas agdes coletivas dentro
da escola, justifica-se quando se deseja compreender como 0S Sujeitos atuam no processo
democrético e participativo da escola publica contemporanea. Isto, porque a implementacéo de
abordagens pedagogicas critico-reflexivas deve considerar o contexto e as praticas do cotidiano.

Na intencdo de desenvolver a emancipacdo social dos sujeitos, por caminhos que
perpassam pelo senso politico coletivo, encontramos na solidariedade a possibilidade de atuagéo
pela democracia participativa. Nesse contexto, retomamos e refletimos sobre a proposta de
Santos (2000, p.111), que propde um senso comum ético-solidario, assentado sobre “o principio

da comunidade, com as suas duas dimensdes (a solidariedade e a participacdo), e a racionalidade
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estético-expressiva (o prazer, a autoria ¢ a artefactualidade discursiva)”. Assim, 0 autor passa a
considerar um novo entendimento de senso comum, que se ancora em trés dimensoes:
solidariedade (ética); participacdo (politica); e prazer (estética).

A dimensdo da solidariedade tende a se aliar ao senso de responsabilidade e colocar o
sujeito consciente e prudente ao “cuidado com o outro”, numa expectativa de garantia da ética
coletiva. Para Santos (2000, p. 112), esta “nova ética ndo é antropocéntrica, nem individualista,
nem busca apenas a responsabilidade pelas consequéncias imediatas. E uma responsabilidade
pelo futuro”. Desse modo, a dimensdo ético-solidaria se alinha com a proposta de elaboracdo de
projetos de vida, quando coloca o estudante comprometido com 0 outro e com novas
perspectivas de mundo.

Existe um elo estreito entre a liberdade e a politica, em que o dominio de uma
corresponde a propriedade da outra. Nesse caso, se a politica é cerceada, a liberdade também
sofre uma estagnacdo na mesma medida, reduzindo a democracia. Assim, a dimensédo politico-
participativa deve habitar o novo senso comum, com a criacdo de novos espacos democraticos e
a ampliacdo de debates. Um processo que deve ocupar as diferentes estruturas sociais, inclusive
0 espaco escolar, na possibilidade de construir novos e diferentes idedrios emancipatérios.

Em relacdo a dimensdo estética, Santos (2000, p. 115) ressalta que no paradigma
moderno a racionalidade cognitivo-instrumental vem colonizando as outras racionalidades e
privilegiando “uma forma de representacdo que conhece (e regula) tanto melhor quanto maior ¢ a
distancia entre o sujeito que representa e o objeto”. Logo, quando analisamos o0 curso desta
investigacdo, identificamos a diversidade de parametros estéticos contidos nos saberes e fazeres
teatrais dos estudantes. Inicialmente, percebemos individualidades acentuadas, desencontros e
caos desorganizado, que no decorrer dos trabalhos véo se reestruturando e encaminhando para
certas formacdes estéticas, representando uma linguagem que podemos considerar propria da

cultura escolar.
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CONSIDERACOES FINAIS

Esta pesquisa construiu um percurso, com abordagens pedagodgicas e perspectivas
epistemoldgicas no contexto da arte e construcdes de projetos de vida, capaz de referenciar
outras préaticas implementadas no cotidiano escolar. Os conhecimentos elaborados nela nao
pretendem fixar padrdes ou indicar modelos, mas apontar caminhos possiveis a serem
desvendados e trilhados, considerando os sujeitos da caminhada como protagonistas de toda a
acao. Logo, entendemos que esses passos investigativos podem auxiliar no desenvolvimento e no
avanco da disciplina Projeto de Vida, de forma que as intervengdes no contexto do ensino
fundamental se transformem, adquirindo vigor pedagdgico e legitimacdo no campo da educacao
formal.

A disciplina Projeto de Vida se redimensiona quando localizada no curriculo escolar, por
conectar outros saberes e fazeres nesse contexto. Isto ocorre por possuir um histérico sucinto,
com vivéncias e praticas ainda incipientes e pela sua necessidade de se estabelecer como
componente curricular legitimo na perspectiva da educagdo formal. Sua logica, que objetiva
estabelecer a construgdo de mapas prospectivos, se alinha a processos de conhecimento mais
abertos e flexiveis, para provocar fissuras nas estruturas tradicionais de ensino, trilhando
caminhos que valorizem 0s sujeitos, as suas realidades e expectativas de vida.

O ensino da Arte, nesse trabalho, se apresenta um campo fecundo a implementagdo dos
projetos de vida dos estudantes, por priorizar a imaginacao e a criatividade em seus processos de
ensino e aprendizagem, possibilitando a transformacdo de realidades e a criacdo de novos e
diferentes mundos. Nessa mesma direcdo se encaminha a pedagogia do Teatro, que além de
tratar os seus conhecimentos e codigos especificos, também provoca a constru¢do de mundos,
pela simulacdo de contextos, utilizando a metafora como figura de linguagem, capacitando os
sujeitos a perspectivar olhares sobre si mesmos e 0 seu entorno.

A metodologia do Teatro do Oprimido, como estética que agrega multiplas linguagens e
disponibiliza um extenso arsenal de jogos e exercicios para a agdo pedagogica, quando €
colocado na perspectiva dessa pesquisa, promove a potencializacdo e a integragédo das disciplinas
Arte e Projeto de Vida. Inclusive, por ser um método que focaliza, discute e trabalha as
opressoes decorrentes da dindmica relacional, possibilita promover a cidadania pela emancipacao
individual e coletiva dos atores sociais. Essa abordagem teatral se assenta em processos criticos e
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reflexivos, como a maiéutica socratica e a dialogica freiriana, para propor a transformacéo das

préprias estruturas em funcéo da libertagdo dos sujeitos oprimidos.

Quando supomos, inicialmente, que a pesquisa possibilitaria a supressdo de lacunas
acerca de abordagens metodoldgicas e perspectivas epistemoldgicas de carater critico, reflexivo e
dialdgico, em relacdo a aplicabilidade da disciplina Projeto de Vida, visando a emancipacgéo
social dos estudantes, tinhamos a expectativa de preenché-las, contribuindo com este recorte
disciplinar. Logo, as reflexes sobre as investigagcdes tedricas e a pesquisa de observacéo

participante desvelaram pontos importantes nos encaminhamentos pedagdgicos.

Inicialmente, a demarcacdo das orientacGes curriculares da disciplina Projeto de Vida,
que apresenta diferentes concepcBes epistemoldgicas e estrutura aberta de conteddos,
possibilitou um amplo espaco de atuacdo, para promover a articulacdo entre os elementos do
Teatro e o componente Projeto de Vida. Inclusive, demandando a inclusdo de referenciais

especificos sobre as realidades sociais dos sujeitos da aprendizagem.

No curso das investigacdes, é perceptivel um alinhamento entre a metodologia do Teatro
do Oprimido e as orientagGes curriculares da disciplina Projeto de Vida, no que tange ao
planejamento e ao perfil de professor. Isto se justifica porque o Teatro do Oprimido possui uma
abordagem metodoldgica ancorada na realidade dos educandos, para desenvolver os codigos
teatrais sem fugir dos conflitos, dramas e opressGes sociais que caracterizam a sua estética
teatral. Tanto o Projeto de Vida quanto o Teatro do Oprimido exigem abordagens flexiveis e
abertas. O primeiro, trabalha com as prospeccdes e os sonhos dos sujeitos, que podem ser
volateis e, o segundo, trata das questdes das relacGes sociais, passiveis a todo momento de

evoluirem para dindmicas diferentes.

Em relacdo ao perfil do professor, as orientagfes curriculares propdem que o docente,
independentemente da sua area de formacdo, seja um mediador do conhecimento sensivel,
criativo, motivador e aberto as novidades e que atue junto ao educando, de forma participativa e
presente. Na mesma perspectiva, o0 Teatro do Oprimido encaminha a funcdo do
professor/curinga, para organizar as agdes, mediar os dialogos e construir conhecimentos. O que
podemos apontar, em relacdo a essa dindmica, é que existe um certo diferencial entre ser um
curinga dentro e fora do contexto da educacdo formal. Isto, porque a atuagdo no interior de um
sistema formal de ensino deve considerar as suas especificidades, como o projeto politico
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pedagdgico, o curriculo escolar, as orientacdes curriculares, as integracdes disciplinares e outros

dispositivos pedagogicos que fazem desse contexto um campo especializado da educagéo.

Ao longo da pesquisa, observamos processos significativos de ensino-aprendizagem,
promovendo reflexdes criticas nos estudantes sobre as suas realidades, inclusive com momentos
gque nos apontavam para encaminhamentos emancipatérios. Tal percepcdo reside,
principalmente, no fato de alguns estudantes demonstrarem criticidade sobra as suas realidades,
compreendendo a importancia de se pensar as a¢des do presente conectadas as oportunidades do
futuro. Um processo de tomada de consciéncia, que passa pela consciéncia de si mesmo e pela
construcdo de valores. Noutra dire¢do, quando apresentamos as encenacfes, presenciamos 0S
educandos argumentando ao publico questdes referentes as suas realidades sociais e provocando,
de improviso, caminhos e associa¢des sobre diferentes culturas e realidades historicas.

Esta pesquisa apresentou algumas suposi¢cdes preliminares e, no curso das investigagoes,
percorreu um territorio delimitado, para explorar alguns objetivos que considerava relevantes.
Integrou componentes curriculares, experimentou processos metodoldgicos, investigou sujeitos e
identificou alternativas, na intenc@o de contribuir com o ensino do Teatro e com a Educagéo.
Diferentes direcdes foram apontadas, apresentando outros trajetos possiveis, que nos levavam
para além do nosso recorte epistemoldgico. Assim, entendemos que um olhar atento sobre esse
trabalho identificard elementos capazes de detonar novas e diferentes investigagdes sobre a
disciplina Projeto de Vida e o0 ensino do Teatro no contexto da educagdo formal.
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ANEXOS

ANEXO 01
Planejamento do 3° bimestre de 2017, utilizado nas investigacdes.
G GINASIO CARIOCA VICENTE LICINIO CARDOSO
i%“éj:l OCA PLANO BIMESTRAL 2017 3° BIMESTRE
EN] & M. Vicente Licinio Cardoso Disciplina: PROJETO DE VIDA — 7°, 8° ¢ 9° Ano.
Professor: LINDOMAR DA SILVA ARAUJO
OBJETIVO CONTEUDO HABILIDADES
Entender as estruturas de aprendizagem nas
aulas de Projeto de Vida; Regras de Exercitar a capacidade de
Conhecer o que ¢ o Teatro do Oprimido; convivéncia; conviver em harmonia no espago E
Compreender como se configuram as regras | Introdugdo ao Teatro. escolar; 5
nos jogos teatrais; Valorizar a pesquisa como -
Saber que durante algumas aulas o professor processo de aprendizagem; &
ira registrar, para refletir sua pratica docente Saber identificar caracteristicas cr§
em pesquisa de mestrado; do Teatro do Oprimido. g
Valorizar o ato de avaliar as proprias a¢des na
escola e na vida.
Trabalhar o pensamento critico em relagao a Ser capaz de transformar fatos
sociedade e a si mesmo; Agdo dramatica: historicos e culturais em cena o
Conhecer e trabalhar a técnica de Teatro- Elemento “O QUE”; teatral; %
Jornal; Fatos cotidianos. Identificar o Teatro-Jornal como ®
Exercitar a curiosidade diante dos fatos técnica do arsenal do Teatro do %
cotidianos; Oprimido; 2
Desenvolver a capacidade de atuagdo, pela Detectar os subtextos contidos S
simulagdo da realidade; nas mensagens publicadas pelas s
midias.
Conbhecer e trabalhar a técnica do Teatro- Saber comunicar e expressar o
Imagem; Espaco dramatico: | ideias pela linguagem imagética; )
Resgatar fatos e vivéncias da propria historia; | Elemento “ONDE”; | Compreender o outro com suas e
Desenvolver o sentido de alteridade; O espago onde vivo. questdes pessoais; =
Entender-se como sujeito historico e “Sinestesia estética: | Reconhecer a diferenga entre os 0;:
transformador. O que mais me espagos real e dramatico. 2
impressionou?” °
Desenvolver a autocritica acerca da propria Compreender e aceitar as 5
identidade; Personagem: diferengas entre os sujeitos; é
Trabalhar a construgdo de personagens Elemento “QUEM”; Agir e reagir de acordo com 2 &
baseados na realidade; Com quem me contexto social — mascara social; g &
Compreender a funcdo e a dinamica da relaciono no dia a Utilizar o corpo para g %
“fiscalizac¢@o”, trabalhando-a no jogo teatral; dia? potencializar o seu discurso. Tow
Entender a importancia do “conflito E
dramético” na estrutura teatral. @
Compreender os percalgos da realidade como Improvisar e elaborar cenas o)
subsidios para a criagdo teatral; Triangulagdo dos teatrais; %
Experimentar a cria¢do cénica a partir de elementos Perceber a realidade como fonte &
palavras geradoras; ONDE, QUEM e O de inspiragao artistica; 2
Criar esquete teatral de forma colaborativa e QUE; Trabalhar em equipe. &
pelo processo de improvisagao; Atitudes, palavras e §
Conhecer e aprender alguns elementos contextos. 3
constitutivos do texto dramatico. g
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Criar cena teatral a partir de fatos historicos; Perceber e valorizar os o
Compreender a importancia dos elementos Texto teatral: texto, elementos estéticos e poéticos ;
texto, som, imagem e movimento na imagem e som. numa cena teatral; &
composi¢do cénica; Ser critico diante de uma Z

Trabalhar com saberes de outras disciplinas apresentacdo cénica; o
escolares; Entender a importancia dos §

Desenvolver o senso estético para a linguagem diferentes conhecimentos S
cénica. escolares. 3

Ressignificar objetos cotidianos, Identificar algumas fungdes de

transformando-os em elementos cénicos e Montagem: leitura e uma equipe teatral; o
cendario; interpretagao. Escrever um texto draméatico § ;

Trabalhar o texto dramatico e suas marcagoes com suas especificidades. = d
de cena; 3 e

Exercitar o papel de espectador critico e @

reflexivo.

Desenvolver estratégias reflexivas, com Trabalhar o sentido de o
processos de analise critica e de busca para Autoavaliagdo autoavaliagdo; &
respostas autonomas pela “atitude maiéutica” bimestral. Compreender os proprios limites ®
(SANTOS, 2016, p. 242). e as potencialidades 2

Exercitar a autonomia na elaborag¢ao de uma desenvolvidas. 2
atividade ao materializar um Projeto Concreto §
(7° ano - p. 44). g

- Exercitar o fazer reflexivo na coletividade. =

PROPOSTA DE CULMINANCIA: Montagem e exposi¢do de Painéis construidos nas aulas. Encenagdo dos estudantes nas turmas.
INTERDISCIPLINARIDADE: Articulagdo com as disciplina Geografia, Arte e Lingua Portuguesa, num projeto de valorizagao
sobre a América Latina.
METODOLOGIA: Artes Cénicas — Teatro do Oprimido (Jogos teatrais; Teatro-Imagem; e Teatro-Jornal num encaminhamento para o
Teatro-Forum).
INSTRUMENTOS DE AVALIACAO: Autoavaliagio processual através “retomadas”, com encaminhamentos colaborativos.
Neste bimestre, destacam-se “Conteudos” que se referenciam nas Orientagdes Curriculares do Projeto de Vida, das Artes Cénicas e do
Teatro do Oprimido.
OBSERVACAO: Os referenciais elencados neste plano bimestral, ndo pretende seguir de forma hierarquica e linear aos objetivos,
contetidos e habilidades apresentados nas Orientagdes Curriculares do Componente Projeto de Vida, pela necessidade de transitar
rizomaticamente entre os saberes e fazeres cotidianos.
REFERECIAS
BOAL, Augusto. Jogos para atores e nio atores. Rio de janeiro: Civilizagdo Brasileira, 2002.

. Teatro do Oprimido e outras poéticas politicas. Rio de janeiro: Civilizagdo Brasileira, 1983.
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ANEXO 02
Pintura de painel do teatr6logo Augusto Boal

¥ pm A MUNGINL YIENTE LITING CARTY =
14 LUBAR
PREMIO ANISIO TEIKEIRA/Z015

-

LINDOMAR D4 SILVAARALDO
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ANEXO 03
Texto criado de forma colaborativa pelos estudantes do G4.

G4 -92 ANO
Esquete: DESCOBRIMENTO OU INVASAO?
Personagens: Espagos dramaticos: Objetos cénicos
COLONIZADORES NAVIO ARMAS
{NDIOS OPRIMIDOS PRAIA-TERRA LUNETA
PADRE COLONIZADOR MASTRO BUSSOLA
IGREJA CRUCIFIXO

LIVRO SAGRADO

CENA1

(Na proa de uma caravela europeia, encontram-se quatro personagens colonizadores, um COMANDANTE ao leme da embarcacdo,
um TENENTE com uma luneta e dois MARINHEIROS armados. Inicia-se a cena com eles congelados e as suas cabegas abaixadas,
para retirar o foco da agdo dramética. Entra o som de mar, gaivotas e sinaleiras de embarcagdo antiga - editar esses sons. E eles
encenam silenciosamente uma agdo de observagdo no horizonte).

MARINHEIRO 1 — (Entrega uma luneta ao Comandante) - Aqui estd comandante, os homens ja foram acordados e a mensagem na
garrafa ja foi jogada ao mar.
COMANDANTE — (Recebe a luneta) — certo marinheiro, fique atento, porque o mar ndo esta pra peixe.
(Grita) — Em guarda! (Logo observa o horizonte pela luneta. Depois se dirige aos dois marinheiros)
— Marinheiros, prestem atengdo no horizonte e me digam se avistam algo!
(Os marinheiros observam e respondem que ndo veem nada).
COMANDANTE - Tenente! (Entrega a luneta) Pega a luneta, suba no mastro e olhe adiante. Existe algo de errado no horizonte.
TENETE — Sim senhor. Sob controle Senhor! (Simula que esta subindo no mastro).
— (Olhando na luneta) Comandante, avistei alguma coisa... Parece um humano, mas também parece um animal. Estou confuso
com a imagem, Senhor.
COMANDANTE — Deixa de boiolice, homem, e foca na situagao.
TENETE — T6 vendo Senhor, ta crescendo, agora sim... Estdo pelados, nu-zi-nhos. (Os trés olham para o Tenente estranhando a fala
dele e em seguida se olham).
TENENTE — Agora sdao muitos...
COMANDANTE - Entdo, grita o que ensaiamos, por meses, nessa viagem.
TENENTE — (Grita) Terra a vista!
COMANDANTE - Marinheiros, alertem a tripulagdo. Vamos desembarcar e explorar o territério.
........................... (ELABORAR CENA DE TRANSIGAO)........oveverreerreeneee
CENA 2
(Nesse momento, estdo em cena, do lado direto do palco/praia, seis sdo ameagados por um soldado armado. No lado esquerdo,
um padre, um coroinha e dois indios sendo catequizados).

Em cima de um tecido, com pintura de um mapa da América latina estdo os indios lutando para ndo deixar o colonizador
tomar suas terras. Realiza-se uma expressdo corporal, com o colonizador andando com superioridade e ameagando, em volta
deles, enquanto os indios ficam encurralados, na defensiva.

No outro lado, o padre e o coroinha rezam apavorados, mostrando um livro que é um misto de biblia com manga (criar
isto). Depois, faz o cerimonial da hostia e ensinar como o indio deve se martirizar com o chicote.

As cenas terminam com o colonizador conseguindo retirar o territério dos indios (mapa-tecido) e a igreja incutindo seu dogma ao
nativo. De um lado, o mapa é mostrado com triunfo diante dos indios e, do outro lado, um indio veste-se como “civilizado”.

“A cena é congelada”.

CENA FINAL

Langar perguntas que gerem reflexdes sobre a retirada de territdrios, ontem e hoje, pelos colonizadores.

Apresentacdo na Feira de Latino Americana, no dia 22/09 e no Mar, a marcar.
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ANEXO 04
Texto criado de forma colaborativa pelos estudantes do G1.

A FARSA DO DESCOBRIMENTO - Grupo 03

(Num canto do palco encontram-se dois europeus embarcados numa caravela, com chapéus e
bandeira fetos de jornal, € a procura de terra firma. No outro canto do palco, em cena congelada,
estdo alguns personagens representando uma favela. No centro do palco a frente estdo alguns
ndios atrds das folhagens, assustados com a imagem de uma caravela. Logo, os europeus
identificam os indios — No centro/atrds do palco, uma pessoa mostra uma placa com a palavra-
citagdo “fndios™).

indio 1 — (apontando para a caravela no mar) Olha! O que & aquilo?

Indio 2 — Deve ser bichos ou algo que nunca vi.

(Palavra-citagéo: “Colonizadores)

Almirante — (Sobe numa cadeira-proa do navio e olha distante) Marinheiro suba aqui.
Marinheiro — (sobe para acompanhar) Sim, Almirante.

Almirante — Me diga o que estd vendo (entrega a luneta ao marinheiro).

Marinheiro — Nao d4 pra identificar...

Almirante — Olha novamente!

Marinheiro — Vejo pontos pretor... muitos pontos.

(Os ndios ficam congelados. No outro lado (favela) se inicia a a¢do, com o dono da Boga, dois
encarregados, € uma princesinha tomando banho de sol — Palavra-citagdo: “Comunidade™).

Dono da boca — Rapaziada, eu quero tudo no lugar. Quero tudo arrumado, pesado ¢ engatilhado
agora... E pra hoje... vamos, vamos, ... (segue dando ordens aos dois que simulam organizar
drogas). A&, gatinha? td4 com tudo em cima, hein... S6 tirando onda... (Segue elogios).

(Aparece quatro policiais, simulando incursdo ao morro. Palavra-citagdo: “Policia”).
Encarregados 1 e 2 — Sujou, sujou!... (todos gritam e tentam fugir, sem conseguir).
Policial 1 — Perdeu, perdeu, perdeu...

Encarregados 1 e 2 — Sujou, sujou!...

Policial 1 — Fica quieto nessa joga ai rapaz!

(Arma-se um pareddo com todos da comunidade sob a mira das armas — feitas de jornal — dos
policiais. No Centro do palco, aparece a Palavra-citagéio: “Opressdo” e os personagens
marinheiro € Almirante, andam em volta dos {ndios, segurando uma grande cruz ¢ uma
espingarda, ambas de jornal, numa dominagéo).

Almirante — Eu vou acabar com vocés, se ndo se entregarem. Agora quem manda aqui Somos
nds. (os Indios se colocam de costas uns para os outros, rodando para um lado, enquanto os dois
europeus caminham entorno deles pelo outro lado, até que uma fndia cai € 0 Almirante a
imobiliza com a cruz — nesse mesmo momento os favelados sdo executados € os policiais saem
da cena).

(Entra o narrador — Palavra-citagdo: “Narrador™)

Narrador - Desde aquela época, em que fomos invadidos pelos colonizadores sofremos com
esse tipo de opressdo. Da mesma forma, temos invasdes acontecendo na comunidade, pois ela é
sempre invadida pelas autoridades policiais. Que invasdo afeta vocé?
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ANEXO 05
Texto criado de forma colaborativa pelos estudantes do G3.

GENTRIFICAGCAO
Fendmeno que afeta uma regido ou bairro pela alteracdo das dindmicas da composicao do local, tal como novos pontos comerciais ou
construgdo de novos edificios, valorizando a regido e prejudicando a populagdo local de baixa renda.
CENA1
(Todos tomam o café da manha e se preparam para a jornada didria)
FILH@-A — (Entra com uma carta na mao) Pai, carta para o Senhor. Coisa antiga, receber carta.
PAl — Me da aqui. ... (Olha a carta) Estranho, uma carta da Prefeitura...
MAE — N3o é pra mim, ndo? E que eu fui ao Posto de Salde pra fazer uns exames e eles disseram que ndo tinha
médico. Também, disseram pra eu ficar indo 13, pra ver se ja tem médico... Mas ja to até boa sem médico mesmo.
Vai ver eles mandaram a carta avisando que ja tem médico.
FILH@-B - E acha que vao lembrar que a senhora existe...
FILH@-A — De repente, enviaram cartas que nem mensagem de Whatzapp, pra todo mundo ao mesmo tempo...
(O Pai faz uma cara de preocupagdo).
MAE - O que foi, homem? E coisa de morte? T4 com uma cara... Vixe.
FILH@-A - Pai...
FILH@-B - Pai...
MAE — Desembucha, homem.
PAI - Eu sabia. Pobre ndo pode ter nada, tem que ta sempre dependendo dos outros, implorando. Quando consegue
alguma coisa é assim... Recebe com uma mao, logo vem a outra e tira...
MAE — Mas fala logo. O que tem nessa infeliz?
PAI - a gente vai ter que se mudar de novo. Acredita nisso? E um prazo pra gente desocupar essa casa.
(A CENA CONGELA)
CENA 2
(Arma a cena do Telejornal e o jingle anuncia o jornal).
JORNALISTA 1 — Bom Dia! Hoje temos uma manha ensolarada. Mas o transito no centro da cidade ndo esta nada
bom, encontra-se congestionado. O motivo? Bem... Ndo s3o os automoveis, mas as varias filas que se formam pelas
ruas da Zona Impornundria, impedindo o fluxo de carros. Essas filas sdo de familiares que perderam tudo nas
enchentes do verdo de 99, 2000, 2001, 2002, 2003, 2004, 2005, 2006, 2007, 2008... nossa... (Pigarreia) Realmente é
muita gente. O Estado prometeu e, agora com a Copa e as Olimpiadas, o dinheiro vai sobrar...
TODOS - Pra quem?
(O jornalista 1 se comporta como se tivesse ouvido vozes do além).
JORNALISTA 1 - O Pré-projeto “Minha casinha, Minha vidinha” vai sair do papel... (Fala olhando para fora) — Ele esta
pronto produgdo? Ok. ... Estamos com o Repoérter “Jornalista 2”, no bairro da “Gang Boa”. Fala dai Jornalista 2!
CENA3
JORNALISTA 2 - Ol4 Jornalista 1. Estou aqui no bairro da Gang Boa, com uma familia que foi sorteada e ird receber a
sua moradia. (Jornalista 2 entrevista o casal) Ola Senhor 1, esta feliz por ser sorteado?
SENHOR 1 — Meu rapaz, estou muito feliz. Aqui nessa regido ndo da mais ndo. Muita barulheira de obra, explosdes,
balango de chdo, uma turistada pra todo lado, e mais... as coisas tdo pelo olho da cara. Como era promessa do
Serginho e do Dudu, agora eles tdo cumprindo, e arrumaram um canto bem sossegado pra gente. E, ndo é que
chegou?...
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JORNALISTA 2 - Seu Senhor 1, onde fica esta casa tdo sonhada?

SENHOR 1 — (Fala pra Senhora) Como é mesmo o nome, Mulhé?

SENHORA 2 — (Responde em tom timido e inaudivel) Queimados “Vivos”. (A palavra “Vivos” deve ser dita sempre em
baixo tom).

SENHOR 1 — (responde para o Jornalista 2) E em Queimados. Tem dnibus e trem pra ca direto, todos os dias.
JORNALISTA 2 —Parabéns para o Senhor e sua familia. Jornalista 1, ta todo mundo aqui ansioso para conhecer a nova
casa. (...) Jornalista 2, direto da Regido Impornundria. E com vocé, Jornalista 1.

CENAS
JORNALISTA 1 - Bom dia a todos!

(O Jornalista 1 agradece e depois vai mostrando varios emoticons como se fosse créditos. O jingle do jornal e depois
volta a CENA 1, do café da manha — carta).

CENA 6 - Continuagdo da Cena 1

FILH@-A — Como assim, desocupar a casa, pai?

MAE — Ai meu Deus, Virgem Nossa Senhora dos pretos Velhos do Livramento da Prainha.

PAI — Diz aqui, O 6... “Com a necessidade de revitalizagdo da Zona Impornudria, esta localidade devera estar livre
para as empreiteiras e empresarios da iniciativa internacional, por ser este um empreendimento multinacional, muito
desejado por todos os brasileiros... e bla bla bla. Td vendo? (...) E diz que aqui, pra ligar toda a cidade ao aeroporto
internacional, vai ser construido um teleférico.

TODOS —Teleférico?!

PAI — Isso mesmo. (faz cara e jeito de “Nao tem jeito”). Ja indicaram até a possibilidade de moradia pelo mesmo
valor, num bairro chamado: “Queimados” (E olha o papel bem de perto, como um miope) “V-i-v-0-s” Vivos?

(Todos se juntam para ler a palavra na carta e confirmar se € mesmo o nome do lugar. Entdo ao mesmo tempo fazem
caras de desespero).

CENA 7

(Entra em cena a “matéria de jornal” sobre a remogao de familias para a construgdo do teleférico).

FIM.

hutp://g1.globo.com/rio-de-janeiro/noticia/2011/08/remocao-de-familias-para-obras-da-copa-e-das ! ahtml

Remocao de familias para obras da Copa
e das Olimpiadas gera polémica

Prefeitura do Rio diz que tenta reverter déficit habitacional, que é de 220 mil.
Moradores reclamam de falta de informacéo e dos valores de indenizacao.

“O que a gente faz nao é remocao, é politica habitacional. Ha alguns
insatisfeitos, o que é natural. Vamos supor que eu va fazer um corredor que
passe pela sua casa e te pergunte se vocé prefere o corredor expresso, que
melhora o sistema de transporte da cidade, ou que deixe isso para mais tarde
para nao mexer na sua casa. Claro que vocé vai preferir nao sair de casa, mas

a gente tem que pensar no interesse ptblico da populacao".
Secretario municipal de Habitacao Jorge Bittar
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ANEXO 06
Imagens da apresentagdo da cena “Descobrimento ou invasdo?” na Feira da escola.
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Imagens da apresentagdo da cena “Descobrimento ou invasdo?” no MAR — Museu de Arte do
Rio.

_ , \

TEMPO DA AUTONOMIA
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ANEXO 07

Imagens da apresentacdo da cena “A farsa do descobrimento” na Feira da escola.
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ANEXO 08
Imagens da apresentacdo da cena “Gentrifica¢do” na Feira da escola.
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ANEXO 09
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ANEXO 10
Questionario aplicado aos sujeitos na investigacao.

QUESTIONARIO I

TEATRO E PROJETO DE VIDA — Professor LINDOMAR ARAUJO
NOME:

DATA DE NASCIMENTO: __ / / IDADE: TURMA:

D

2)

3)

4)

5)

6)

7

8

9)

Responda as questdes abaixo, marcando aquela que vocé considere a MAIS IMPORTANTE,

Como vocé acha que se trabalha o teatro na escola?
(A) Decorando textos de livros;

(B) Exercitando jogos coletivos;

(C) Montando pegas importantes;

(D) Ainda n#o sei.

O que vocé mais gostaria de fazer em uma aula de Teatro?
(A) Interpretar um papel;

(B) Jogar com os colegas de turma;

(C) Se apresentar em um teatro;

(D) N#o gosto de teatro.

O que € Teatro do Oprimido? Se vocé n#o conhece, 0 que vocé imagina que seja?
(A) Um teatro que busca oprimir;

(B) Um teatro para opressores;

(C) Um teatro com textos tradicionais de repreens?io;

(D) Um teatro para libertar os sujeitos da opress#o.

O Teatro-Imagem faz parte do Teatro do Oprimido. O que vocé acha que é o Teatro-Imagem?
(A) F uma forma de trabalhar com teatro e video;

(B) E uma forma de se expressar e se comunicar pela imagem;

(C) E um teatro que valoriza o cendrio;

(D) F um teatro de animagfo com recursos fotograficos.

Vocé ja tem um projeto de vida definido? (Carreira ou sonho a ser realizado). Marque uma resposta e depois
explique o porqué dessa resposta.

(A) Sim; (B) Tenho mais de um; (C) Estou indeciso(a); (D) Nunca pensei nisso.

R:

Vocé acha importante trabalhar o teatro na aula de Projeto de Vida? Explique o “SIM” ou o “NAO” que vocé
marcar. .

(A) SIM; (B)NAO.

R:

Vocé acha que os problemas politicos e sociais podem prejudicar o seu projeto de vida? Explique o “SIM” ou o
“NAO” que vocé marcar.

(A) SIM; (B)NAO.

R:

Vocé conversa com outras pessoas sobre os problemas sociais e politicos? Explique o “SIM” ou 0 “NAO” que
vocé marcar. _

(A) SIM; (B)NAO.

R:

Quando h4 reivindicagSes na escola vocé participa? Explique o “SIM” ou o “NAO” que vocé marcar.
(A) SIM; (B) NAO.
R:
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