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RESUMO

Esta pesquisa, de cunho qualitativo e etnogréafico, enfatiza a necessidade de voltarmos a atencédo
para a formacao permanente do artista-docente, aqui entendido como agente transformador do
ensino do Teatro no contexto escolar. Portanto, problematiza, por meio de um tragcado
historiografico —de Anchieta & contemporaneidade-, a maneira como o teatro é inserido e
encarado na educacdo escolar, sempre atenta a voz de professores e especialistas da area da
educacdo e do teatro. O estatuto do professor também é discutido, por um viés conceitual, a fim
de ampliar os estudos sobre a identidade do professor de Teatro que atua hoje em dia na
educacao basica.

Consubstanciada por referéncias teérico-documentais e respaldada na escuta de professores e
profissionais responsaveis por projetos de formacéo continuada voltados para o professor de
Teatro, a dissertacdo investiga e sugere caminhos para a formacdo permanente do artista-
docente de Teatro. Por fim, com base nestes estudos e analises, evidencia a importancia de
acOes que privilegiem a pratica artistica (fazer, fruir, refletir e pesquisar) no processo formativo
permanente deste profissional.

Palavras-chave: ensino do Teatro, formacgédo permanente, artista-docente.

ABSTRACT

This qualitative and ethnographic research emphasizes the need to turn our attention to the
permanent formation of the artist-teacher, here understood as a transforming agent of drama
teaching in the school context. Therefore, this thesis acknowledges the voice of teachers and
specialists in education and theater, and problematizes through a historiographical line from
colonial Brazil to contemporaneity, how drama is inserted and perceived in school education.
The scope of being an educator is also discussed by a conceptual approach in order to broaden
the studies on the identity of the drama teacher.

Embodied by theoretical references and supported by statements from teachers and
professionals who design continuing education projects to drama teachers, this thesis
investigates and suggests pathways for the permanent formation of the drama artist-teacher.
Ultimately, this study highlights the importance of actions that privilege artistic practice
(making, appreciating, reflecting and researching) in the permanent formation process of this
professional.

Key words: drama teaching, permanent formation, artist-teacher.
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INTRODUCAO
O sapo ndo pula por boniteza
Mas porém, por percisdo.
Proveérbio capiau.

(Jodo Guimaraes Rosa)

Licenciada em Artes Cénicas pela UNIRIO, desde muito cedo comecei a ministrar aulas
de Teatro na educagdo basica da rede publica e privada de ensino do municipio do Rio de
Janeiro. A partir dessa trajetoria posso afirmar que, embora minha formagao inicial tenha sido
fundamental, foi no “chdo da escola” que a minha formagdo se completou. Um processo
dolorido e muitas vezes desesperador, pois a realidade ¢ muito distante da vislumbrada na
graduacao.

Ao iniciarmos nossos trabalhos como professores, nos deparamos com a falta de
estrutura — salas superlotadas, inexisténcia de material pedagogico, espaco fisico inapropriado,
etc — para realizarmos nossa pratica e com o total desconhecimento do corpo escolar — diregao,
coordenacdo, professores e alunos — acerca do objetivo do ensino da Arte! no contexto escolar.

Em meio a essa precariedade estrutural e pedagdgica nos vemos langados nessa tarefa
sem nenhum tipo de apoio ou suporte que nos auxiliem em nossos passos como professores da
educagdo basica. A realidade ¢ desanimadora e o sistema muitas vezes opressor. De repente,
nos vemos obrigados a dar conta de uma enxurrada de exigéncias burocraticas e obrigagdes
pedagogicas que nos mostram que a pratica ¢ outra, muito mais dura e desafiadora do que
acreditavamos ser. E € nesse “salve-se quem puder” que cada um vai sobrevivendo como pode.
Passamos rapidamente do panico a apatia e observamos consternados a arte se distanciar da
escola e do professor.

A demanda por apresentagdes de pequenos esquetes escolares obriga os professores a
abrirem mao de suas convicgdes e processos artisticos para “satisfazer” a exigéncia dos colégios

que parece, em sua maioria, sO reconhecerem a importancia do ensino do Teatro nesses

L A fim de padronizar o uso das terminologias durante a minha escrita, as palavras serdo grafadas em conformidade
com 0s PCNs-Arte a saber: “ o termo “arte” apresenta-se grafado com letra mindscula quando se refere a area de
conhecimento humano, e com maiuscula quando essa area ¢ componente curricular.” (BRASIL, 1998:19)
Seguirei essa mesma logica para nomenclatura “teatro”, que quando grafado em mindsculo se refere as
manifestacdes e areas de conhecimento artisticos e quando grafados com maiuscula ao componente curricular.
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momentos “solenes”. E importante pontuar que, ainda hoje, as escolas acreditam que a fungio
da nossa linguagem artistica ¢ preparar pecas em datas comemorativas a serem apresentadas
aos responsaveis. Uma concepgao da arte-espetaculo arraigada nas dinamicas escolares muito
dificil de serem mudadas, sobretudo quando vemos professores consentindo com tal préatica;
quase como uma maneira de serem valorizados e reconhecidos.

Nao ¢ dificil observarmos, também, professores que passam a usar as aulas de Teatro
como um suporte para outras matérias ou para trabalharem questdes cognitivas e psicossociais
dos alunos. O que, no meu entendimento, provoca um distanciamento da arte e um total
esvaziamento do real sentido de educagao estética na educagdo basica. Tal distor¢ao pedagogica
acaba contribuindo para que se perpetue um pensamento ultrapassado de que a Arte na escola
estd a “servigo” de algum objetivo educacional extra teatral.

Nessa luta por reconhecimento e busca de sentido, os professores acabam se
distanciando da arte e muitas vezes da experiéncia artistica. Quase como se arte ¢ educacido nao
coubessem no mesmo espago. Como se a Arte na escola fosse diferente da arte para além dos
muros da escola. A cisdo causada por esta tensao evidencia a dicotomia do professor de Arte
que, comumente, se apega a métodos consagrados para realizar a sua aula e deixa a sua
experiéncia artistica fora da sua pratica docente. Artista e docente também parecem nao caber
na mesma nomenclatura. O professor ndo € um artista-docente, mas um executor de métodos e
atividades educativas, seja porque ele ja nao tem mais nenhuma vivéncia artistica, seja porque
ndo vislumbra o ponto de intersecdo da sua pratica artistica com a docente.

E assim vamos caminhando para o distanciamento entre a arte e a escola, dai resultando
a “escolariza¢do” do teatro, pois o professor — ator social capaz de transformar essa realidade -
esta desassistido e luta como pode para ter seu trabalho reconhecido como participe do processo
de ensino-aprendizagem; ainda que desfigurando sua identidade de professor de Arte.

Carrego a mao nas cores dessa narrativa, ndo com o intuito de desestimular os colegas
de profissdao ou futuros professores; mas para chamar a atencdo da importancia de refletirmos
sobre a formagdo continuada dos professores de Teatro. Fala-se e pensa-se muito sobre a
formacao inicial, que ¢ fundamental e imprescindivel, mas pouco falamos da formagao desse
profissional depois que termina a graduagdo e passa a ser e se entender professor. Pois, como
pontua o educador, Anténio Novoa (2001) “€ no espago concreto de cada escola, em torno de
problemas pedagdgicos ou educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formacao do

professor” . Acrescento a ideia, a minha convicc¢ao de que € nas salas de ensaios e na troca com
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o espectador que o artista desenvolve sua poética pessoal, portanto ambas as atividades estdo
em constante pesquisa e amadurecimento. Assim posto, na minha opinido, refletir sobre essa
questao ¢ fundamental.

Posso dizer que comigo aconteceu exatamente o0 mesmo. Assim que comecei a ministrar
aulas, tentei por em pratica tudo o que havia apreendido na universidade. Embora, na minha
graduacdo, eu tenha tido a oportunidade de participar de projetos de extensdao — Teatro na Prisao
(UNIRIO) e Encenacao (UFRJ) — que me propiciaram entrar em contato com métodos diversos,
Viola Spolin, Augusto Boal, J.P Ryngaert, a dindmica da sala de aula era muito diferente da
experimentada nas aulas de Licenciatura. Planejar aula para turmas de idades variadas; engajar
os alunos para participarem das aulas de uma perspectiva estética, critica e, até mesmo, ludica;
organizar o espago € os alunos nessa nova configuracdo, ter clareza em como avaliar e lidar
com a realidade, muitas vezes violenta, da comunidade escolar eram os meus principais
desafios.

Naquele momento, ndo havia ninguém para me dar suporte, exceto meus colegas que
estavam passando pela mesma experiéncia. Tentdvamos fazer encontros para conversarmos
sobre nossas praticas € o que sentiamos era que estavamos completamente a deriva. Era claro o
desanimo de todos e era triste constatar que para tentar resolver nossas batalhas didrias , aos
poucos iamos abrindo mao da linguagem teatral e partiamos para outras areas. Desenho livre,
produgdo de texto, dindmicas relacionais e aulas tedricas eram recursos comumente usados por
nos, pois de alguma forma conseguiamos manter a organizagao dos alunos e podiamos respirar
aliviados, pelo menos, naquele dia. Sim, era desesperador! Mas, retomando a epigrafe que abre
esta pesquisa, ndo era por boniteza que davamos os nossos pulos na vida, mas por absoluta
necessidade de sobrevivéncia.

Embora com algumas turmas eu conseguisse trabalhar a linguagem teatral, com o tempo,
meu repertorio foi diminuindo e tive de recorrer aos livros para pesquisar mais jogos teatrais;
no entanto, tive uma dificuldade tremenda em utilizar os novos exercicios. Eu tinha a sensa¢ao
de que era dificil ensinar algo que eu nao havia experienciado e que tampouco dialogava com
minhas convicgoes artisticas. Diante da minha dificuldade ¢ da insisténcia cada vez maior das
escolas de realizar apresentacdes em datas comemorativas, meu trabalho passou a ser uma
repeticdo infinddvel dos jogos de improvisagdo da Viola e do Boal e de preparagdes de

encenagdes tematicas. Posso dizer que, numa certa medida, isso funcionava e eu ficava feliz,



pois de alguma maneira eu conseguia trabalhar teatro. Dito de outra forma, posso afirmar que
vivenciava a dialética do mal menor!

No entanto, com o tempo, aquela “tranquilidade” comecgou a me incomodar. Eu nao
identificava na minha pratica docente um discurso artistico no qual eu acreditasse. Nao havia
arte naquele espago! Nao havia emocgdo, escuta, troca, vivéncia, suspensao; o que havia era um
dominio fragil e superficial de uma metodologia distante da minha propria pratica artistica.
Aquilo ndo fazia sentido e, naquele momento, minha certeza era de que a arte ndo estava no
espago escolar, porque nao habitava sequer o professor.

Esse esvaziamento me deixou completamente desmotivada. Eu definitivamente nao
sabia como reverter aquela situacdo. Comecei a participar das formagdes continuadas — que na
época eram chamadas de capacitagdo - ofertadas pela SME-RJ. Foi ali que minha desmotivacao
aumentou ainda mais.

Embora a inteng@o fosse 6tima e as pessoas responsaveis pela organizagdo parecessem
bastante comprometidas, eu ndo enxergava aquele espaco como um lugar de formagao artistica
e pedagogica. O que eu via eram pesquisadores e pensadores, excelentes e interessados, em
algum sentido, com a qualificacdo do ensino, mas distantes da realidade de uma sala de aula,
compartilhando suas pesquisas pedagogicas e metodologicas — muitas vezes realizadas de
maneira extracurricular com pequenos grupos focais — com professores que viviam realidades
totalmente diferentes. A pratica, quando havia, servia apenas para que o professor pudesse
entender empiricamente o método a ser aplicado nas salas de aula. Quase como uma receita de
bolo: faca assim e tudo dara certo!

No meu entendimento, faltava a preocupacao com a pesquisa e com a formacgao artistica
do professor. Curiosamente, essas capacitagdes que intencionavam apontar caminhos para
estimular a criatividade, senso estético e artistico do aluno, excluiam o professor dessa logica.
Os protagonistas desses encontros ndo eram os professores € sim os pesquisadores e suas
metodologias.

Aos poucos, as capacitagdes perderam o sentido para mim; afinal, eu ndo queria receitas
e nem estimulos de pessoas que nao tinham experiéncia de sala de aula e muitas vezes nem com
o fazer teatral. O que eu buscava era um espaco de pesquisa, assim como faziamos na
graduacao, para trocas artisticas e pedagogicas, de modo que eu pudesse descobrir e construir

0 meu proprio fazer pedagdgico.
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E curioso perceber que, embora eu trabalhasse concomitantemente como artista e
professora, sabe-se 14 por qué, era como se eu vivesse vidas separadas: a professora e a artista.
Desde a graduacao uma nao dialogava com a outra. Formei-me em licenciatura e paralelo a essa
experiéncia aconteceu a minha formagdao de atriz. Foi também na UNIRIO que tive a
oportunidade de participar da criacdo da AntiCia de Teatro - base da minha formacao artistica.
Digo em paralelo porque realmente a formagdo artistica e docente caminharam separadas
durante minha graduagdo € nos meus primeiros passos profissionais como professora de Teatro
da educacao basica.

Ao retomar esse momento, lembro que muitas vezes meu oficio de professora era tratado
por mim ¢ pelos meus colegas artistas como algo apenas momentaneo, que servia para ganhar
dinheiro. Nao sei precisar quando, nem como aconteceu, mas foi apenas com o meu
amadurecimento e o entendimento de que eu era professora e artista que percebi como esses
dois “mundos”, da arte ¢ da educacdo, ndo dialogavam na minha vida. Essa tomada de
consciéncia foi fundamental para eu iniciar um novo caminho em minha trajetdria como artista
e docente.

Foi entdo que, do fundo da minha amargura e descrenga, comecei a buscar na minha
propria pratica artistica, experiéncias que pudessem dialogar com minha pratica docente.
Tentava, muito timidamente, levar alguns exercicios realizados nos treinamentos desenvolvidos
na AntiCia para a sala de aula. A nossa companhia de teatro tinha como pratica a criagao
colaborativa dos espetaculos. Por se tratar de um grupo com recursos limitados, desde sempre
aprendemos a realizar todas as fun¢des — producdo, cenografia, criagdo e concepg¢ao artistica,
figurino, iluminagao, etc — na realizagcdo de nossos espetaculos. Essa pratica me propiciou um
contato muito intenso e alargado com o oficio teatral, que ia muito além da minha performance
como atriz. Assim, aos poucos, comecei a perceber que era possivel estreitar o didlogo entre
arte e educacdo, numa perspectiva que eu nunca havia pensado em realizar. Afinal, o sapo ndo
pula s6 por percisao...

A mediada em que eu trocava os jogos, baseados nos métodos que haviam me
acompanhado até entdo, pelos jogos experienciados por mim na minha rotina artistica sentia
uma pequena mudanga. A sala de aula, que ha muito tinha se transformado em um lugar de
certezas e reproducao de modelos, passou a ser um lugar de descobertas e pesquisas coletivas.

Ver meus alunos experimentando jogos que haviamos desenvolvido em nossos treinamentos na



companhia trouxe um novo folego para as aulas que passaram a ter vida, energia e pulsdo
artistica.

Paulatinamente, o espago da aula passou a ser o lugar da experimentacao e da criagao
artisticas, mas sem esquecer do compromisso com o fazer pedagogico e, mais ainda, nao
perdendo de vista que aquele era um espago escolar. Ressalto isto, porque nao intencionava
lidar com as aulas de Teatro como se fossem um curso livre, havia um compromisso com as
convengdes a serem cumpridas no espago formal da educagdo que estdo para além da formagao
de um artista.

Nao quero dizer com esse relato que abandonei todos os jogos aprendidos com os
métodos que eu usara até entdo; pelo contrario, comecei a levar para a companhia jogos que eu
usava na escola, e para a escola, jogos e praticas desenvolvidos na sala de ensaio. Minhas
praticas artistica e docente foram transformadas em definitivo, uma vez que, ambas passaram a
se relacionar e dialogar. Dessa perspectiva, eu me sentia levando o teatro para o espago escolar
e conduzindo a minha aula com um olhar artistico e pedagogico. Estava trabalhando arte; nem
menor nem maior: arte em seu sentido estético e humanizador.

E foi esse olhar inquieto e experimentador no meu entender o ponto de guinada na minha
pratica pedagogica. Comecava ai a constru¢do de uma metodologia autoral, fruto da minha
praxis artistico-pedagdgica, e da minha formacdo como artista-docente. Um caminho que
talvez pudesse ter sido mais ameno se houvesse espagos que propiciassem uma formagao
permanente para os professores de Teatro da educagao basica.

Seguindo essa linha de raciocinio, eu acreditava ser importante que voltdssemos a
atencao para a formacao continuada desse professor, também ele um artista; criando espacos
onde a pratica artistica propiciasse a reflexdo e a construcdo de saberes do artista-docente.
Afinal, ndo necessariamente um professor precisa estar atuando na cena cultural para ser um
professor de Teatro. No entanto, para ensinar Arte talvez seja importante ser um artista. E ¢ um
artista aquele que faz, frui e reflete arte.

Minha certeza era de que o professor de Teatro precisava estar em profunda conexao
com os procedimentos artisticos para fazer a interse¢ao entre a arte e a educagdo e promover a
ressignificagdo do teatro no espaco escolar. Para tanto, era essencial que o professor — agente
transformador - continuasse experienciando arte. Mas da certeza surgiram duvidas e

inquietagdes: Por que ainda hoje a Arte na escola estd distante da arte? Seria o professor o



sujeito transformador do lugar da arte na educacgao basica? O fazer artistico realmente propicia
o estreitamento entre a arte e a educagdo? E possivel ensinar Arte sem experienciar arte?

Minha entrada no mestrado profissional decorreu da vontade de investigar mais a fundo
tais questdes. A dissertagdo que aqui apresento ¢ continuidade das minhas inquietagdes e do
meu percurso como artista-docente da educagdo basica; da minha “reflexdo sobre a reflexao na
agao”.

No primeiro capitulo, proponho uma reflexao historiografica do ensino do Teatro na
educagdo basica brasileira, desde a chegada dos jesuitas em terras brasileiras até a sua inser¢ao
e seu reconhecimento como area de conhecimento, com a promulgacao das Leis de Diretrizes
e Bases da Educacdo Nacional, de 1996. A intengdo deste capitulo inaugural ¢ verificar, a luz
da teoria critica do curriculo, por que, durante toda a sua trajetdria, o teatro na escola foi
valorizado mais como um instrumento “didatico-pedagodgico” do que como uma area de
conhecimento.

Minha hipotese parte da premissa de que o Teatro ¢ distanciado do seu proprio estatuto
porque nao ha um interesse real de se inserir Arte na escola como area de conhecimento e
fruicdo estética. Convém sublinhar que o Teatro, como 4area de conhecimento alheio —das
disciplinas de que € suporte didatico-pedagogico- ¢ aceito, ou pelo menos tolerado na escola.
Em geral, as politicas educacionais, como poderemos conferir, estio comprometidas com os
interesses particulares das classes e grupos dominantes para manutencdo do poder
(APPLE,1982); desta perspectiva critica, Arte passa a ser, muitas vezes em sua histéria, um
simples adereco para colocar em pratica e justificar os projetos politicos e economicos vigentes.

Tal concepgao causa uma cisdo entre arte € educagdo e o entendimento de que o Teatro
que ocorre dentro do espago escolar ¢ diferente do teatro enquanto manifestacao
artistica/estética; sendo o primeiro um instrumento pedagdgico e o segundo, arte. Isso propicia
o esvaziamento dos reais objetivos do ensino da Arte no contexto escolar, assim como a
desvalorizagdo da linguagem artistica e do professor. E sempre bom reiterar que, quando
apartamos a arte da educacao, distanciamos o artista da educacao, reafirmando a maxima: quem
sabe faz e quem nao sabe ensina. Dessa maneira, o senso comum desqualifica o fazer docente
no campo da arte, pois, quem ensina Arte na escola ndo precisa de formagao especifica, pois
ndo estamos falando de arte e sim de um instrumento educativo.

Sera apenas com a promulgacdo da LDB n° 9.394/96 e dos PCNs/Arte —com todas as

reservas possiveis- que, pelo menos no papel, esse pensamento comeca a se transformar. Mas,
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ao deixar os professores e as instituicdes de ensino alheios ao processo de discussdo e
proposi¢ao de tais documentos, as ideias e disposi¢des legais nao chegam de fato a transformar
a realidade da sala de aula. Embora muitas tenham sido as conquistas e avangos na area da
pedagogia teatral, o ensino do Teatro ainda hoje, na maioria das instituicdes de ensino, parece
estar alicergado em paradigmas epistemoldgicos da psicologia.

Nesse mesmo primeiro capitulo, verso sobre a histéria da implementacao da disciplina
Artes Cénicas nos curriculos escolares da Rede Municipal de Ensino Rio de Janeiro, na década
de 1973; na minha andlise, trata-se de um processo fora da curva, visto que ocorreu de uma
maneira bastante diferente das demais regides do pais. Num momento em que professores e
instituicdes de ensino foram surpreendidos com a criacdo da disciplina Educacdo Artistica e
deparando-se com a auséncia de profissionais qualificados para ministrar tal componente
curricular, no Rio de Janeiro essa nova modalidade de ensino polivalente ndo figurou nos
curriculos escolares da Rede. Tal experiéncia trazida para esta pesquisa, foi significativa para
alargar as reflexdes acerca do ensino e da formacdo inicial e continuada dos professores de
Teatro. Além de mostrar o protagonismo e engajamento dos professores para legitimar a
disciplina e criar o seu curriculo.

No segundo capitulo, apresento uma abordagem tedrico-reflexiva sobre o professor de
Teatro da educacdo basica e sua importancia para ressignificar o lugar das artes e do teatro no
espaco escolar. Para tal, fez-se necessario entender que ele (professor) ¢ também um artista que
promove a experiéncia artistica, mas sem perder de vista que ¢ um docente comprometido com
as questdes pedagogicas inerentes ao espago escolar e atento as exigéncias formativas a que se
submete como integrante de uma grade curricular. Enfim, um artista-docente engajado na
educagdo estética do aluno e ciente de sua contribuicao para a formacao integral e cidada desse
sujeito.

Para nortear as reflexdes, foram eleitos os conceitos artista-docente, bricolagem e
experiéncia, como eixos-norteadores. O primeiro, por sintetizar uma percep¢ao de que a pratica
artistica e a docente podem caminhar juntas; o segundo, por mostrar como o primeiro conceito
pode operar; e o terceiro, por apontar que arte ¢ docéncia implicam processos e realidades
proprias, mas, na escola, se fundem, constituindo-se na praxis artistico-docente.

Entendendo que arte e docéncia sao atividades que se constituem de maneira empirica,
espera-se que o artista-docente, numa atitude pratico-reflexiva, esteja em constate e permanente

constru¢do de saberes. Assim, nesse mesmo segundo capitulo, aponto a experiéncia artistica
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como um caminho para a formac¢do permanente do artista-docente. Para essa reflexdo, tao
complexa quanto minimizada por nos professores, trago os pensadores Antonio Novoa, Rui
Canario, Jorge Larrosa e Donald Schon.

No terceiro capitulo, construo um texto a partir das narrativas dos professores de Teatro
da educagdo basica e dos responsaveis pelo projeto de formagdo continuada da rede municipal
de ensino do Rio de Janeiro. A intencdo ¢ verificar, junto a esses sujeitos, a importancia da
experiéncia artistica (fazer, fruir e pesquisar) na formagdo permanente do artista-docente que
atua na educacao basica.

Para coletar os dados, foi realizado uma pesquisa qualitativa, de base etnografica ,
consubstanciada por entrevistas semi-estruturadas (cujo modelo se encontra no Anexo A, B e
C). Os dados coletados foram, transcritos, sistematizados, categorizados, tabulados, e, por fim,
interpretados e analisados para a redacao definitiva. ApoOs a interpretacao e analise dos dados

empiricos coletados, arremato este estudo com minhas Consideragdes Finais.



CAPITULO | - PANORAMA DO ENSINO DO TEATRO NA EDUCACAO BASICA

As Leis de Diretrizes ¢ Bases (LDB-1996) e os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs/Arte-1998) trouxeram um avanco significativo para o ensino da Arte na educagao basica
brasileira; incluindo-a como componente curricular obrigatério, valorizando-a como 4rea de
conhecimento - com contetidos proprios que visam “promover o desenvolvimento cultural dos
alunos” (LDB n° 9.394/96: art. 26, § 2) - e verificando a importancia de cada linguagem artistica
— Artes Visuais, Danga, Musica e Teatro - no ensino da disciplina. Tal concepgao propiciou
mudangas de paradigmas acerca dos procedimentos metodologico e pedagogico do ensino da
Arte no contexto escolar, além de contribuir para a emergéncia das pesquisas na area da
pedagogia do teatro 2e para a criacdo, em diversas regides pais, de licenciaturas em Artes
Cénicas.

Embora a lei N° 13.415 3de 2017 - que reformulou por meio de uma medida provisoria
(MP 746) e autoritaria o Ensino Médio - tenha suprimido um importante trecho do segundo
paragrafo “de forma a promover o desenvolvimento cultural dos alunos”, o ensino do Teatro e
da Arte, ainda hoje, continua sendo obrigatdério na educagdo bésica e comprometido com a
educagdo estética e cultural do aluno conforme as orientagdes dos PCNs-Arte (1998) e das

BNCC/Arte * (2017):

2 Por pedagogia teatral, entende-se as discussdes sobre as relagdes entre teatro ¢ pedagogia. No &mbito académico,
ha um grupo de trabalho (GT) na Abrace (Associagdo Brasileira de Pesquisa e P6s—Graduag@o em Artes Cénicas)
que intenciona pesquisar “ processos e praticas de educadores, educandos, artistas e espectadores nos diferentes
espagos da educacdo - formal, informal e ndo-formal, assim como, reflexdes produzidas em diferentes perspectivas
teoricas e metodoldgicas relacionadas a esses processos.” (ABRACE) e, inevitavelmente, contribui para o
alargamento das reflexdes da atuagdo do teatro na educagdo.

3 N a Secdo IV- Do Ensino Médio a lei incluiu um novo artigo 35-A que vincula a Base Nacional Comum
Curricular aos direitos e objetivos de aprendizagem do Ensino Médio. No 2° paragrafo do artigo 35-A consta “A
Base Nacional Comum Curricular referente ao ensino médio incluird obrigatoriamente estudos e praticas de
educacdo fisica, arte, sociologia e filosofia ”. Com esse paragrafo o ensino da Arte no ensino médio é assegurado,
mas ndo necessariamente sera ministrado para todos os anos como no fundamental 1 e 2.

4«“A Base Nacional Comum Curricular (BNCC) ¢ um documento de carater normativo que define o conjunto
orgénico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das etapas e
modalidades da Educacgdo Basica.” (BRASIL, 2017: 7) Esse documento, que intenciona a equidade na educacao
brasileira, esta em fase final de elaboragdo e , no caso de Arte, vem sendo acompanhado por arte-educadores e
importantes instituicdes e organizagdes - FAEB, ANPAP, ANDA, ABEM e ABRACE. No entanto muitos sdo os
questionamentos e descontentamentos a despeito da nova base que tem sido construida em um momento de grande
crise politica no Brasil e de pouco didlogo com os educadores. A maior critica sobre o documento é que ele tira do
Estado a reponsabilidade pela educacdo publica ao permitir que Ongs, Institutos e organizagdes nao
governamentais participem da elaboragdo dos curriculos e posteriormente de sua administragdo; prestando

assessoria (avaliagdes e consultorias) e produzindo materiais didaticos.
10



No ensino fundamental a Arte passa a vigorar como area de conhecimento e
trabalho com as vérias linguagens e visa a formacdo artistica e estética dos
alunos. A area de Arte, assim constituida, refere se as linguagens artisticas,
como as Artes Visuais, a Musica, o Teatro e a Danga (BRASIL, 1998:19).

O componente curricular contribui, ainda, para a interagdo critica dos alunos
com a complexidade do mundo, além de favorecer o respeito as diferencas e
o dialogo intercultural, pluriétnico e plurilingue, importantes para o exercicio
da cidadania. A Arte propicia a troca entre culturas e favorece o
reconhecimento de semelhancas e diferencas entre elas (BRASIL, 2017:151).

No entanto, apesar dessa preocupacao formativa e critica, ao analisarmos de que maneira
essa conquista realmente se efetiva na pratica das salas de aula, percebemos que, a despeito de
tantos avancgos na area da pedagogia teatral, o ensino do Teatro ainda parece estar assentado
sobre paradigmas “que se originaram no século XIX, se afirmaram educacionalmente no inicio
do século XX” (BARBOSA, 2002a:11) e se perpetuaram durante as décadas de 1970 e 1980,
quando a educacgdo teatral no contexto escolar era norteada por objetivos amplos (estimulo a
criatividade, desenvolvimento da personalidade, liberacdo emocional, etc) e com finalidades
especificas (elemento facilitador para o ensino de outra disciplina).

Apesar da educacdo contemporanea estar direcionada para a formacdo do sujeito
integral® e de suas multiplas inteligéncias, sinalizando para a valorizagdo do teatro e das artes

na escolarizagao do educando como estabelecido na BNCC/Arte:

O componente Arte no Ensino Fundamental articula manifestagfes culturais
de tempos e espacos diversos, incluindo o entorno artistico dos alunos e as
produgdes artisticas e culturais que Ihes s&o contemporaneas. Do ponto de
vista historico, social e politico, propicia a eles o entendimento dos costumes
e dos valores constituintes das culturas, manifestados em seus processos e
produtos artisticos, o que contribui para sua formacdo integral (BRASIL,
2017: 155).

506U . e ino que, ~

Essa ndo ¢ uma realidade presente nas instituigdes de ensino que, ao ndo entenderem e
desconhecerem o objetivo do ensino artistico, ainda o tratam como uma atividade recreativa
que serve para “relaxar” os alunos em meio a tantas disciplinas “ditas mais importante”. Basta
lembrar a constatacao de Ricardo Japiassu de que o ensino da Arte segue sendo concebido no

contexto escolar “como supérfluo, caracterizado quase sempre como lazer, recreacao e ‘luxo’

3 No texto de introdugdo da BNCC pode-se ler: “Orientada pelos principios éticos, politicos e estéticos tragados
pelas Diretrizes Curriculares Nacionais da Educagdo Basica (DCN), a BNCC soma-se aos propositos que
direcionam a educagdo brasileira para a formag@o humana integral e para a constru¢do de uma sociedade justa,
democratica e inclusiva.” (BRASIL, 2017: 7)
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(JAPIASSU, 2003:17); ou a de Ingrid Koudela ao ressaltar que ainda existe uma
“hierarquizacdo das disciplinas, sendo a Arte vista como menos importante” (KOUDELA,

2002a:237), e, até mesmo, de professores:

[...] foi colocado que nés tinhamos que fazer um projeto interdisciplinar... sé
gue ndo era um projeto interdisciplinar... era de que forma a Arte poderia
ajudar no contetdo da PII... ® Entdo ndo tinha nada de interdisciplinar... ndo
tinha PIl propondo e eu propondo.. era sé o PIl propondo e vocé tentando
ajudar... executando... subutilizando a arte em prol de um conteudo [...]

[...] Nesse segmento eu sofri muito... eu tentava, mas era assim ... achar que a
gente tem que fazer a coreografia da festa junina... e a PIl querendo dizer o
gue vocé vai fazer... que a gente é (til, que a gente tem que ter utilidade]...]

[...] Aquele velho preconceito, né? Da arte como um relaxar... como uma
coisa menos importante ... ndo que relaxar ndo seja importante... né? [...]°

Talvez, mudar esse cenario devesse ser uma preocupacao ¢ um engajamento do Estado
— através de leis e politicas publicas -, mas também — e principalmente - dos professores de
Teatro que, muitas vezes, ao se depararem com a realidade das salas de aula - classes
superlotadas, falta de um espaco adequado, pouco tempo por semana, desvalorizagdo da
disciplina, falta de apoio pedagdgico — acabam reproduzindo praticas ja ultrapassados e
corroborando com o “preconceito que ainda hoje cerca o ensino do Teatro” (KOUDELA,
1990:24) no contexto escolar. E curioso constatar que, via de regra, o trabalho do professor de
Teatro s6 ¢ reconhecido quando ele realiza as apresentagdes escolares, havendo pouca
valorizacdo ao trabalho desenvolvido por ele durante o ano; ao processo de ensino e
aprendizado em Arte. O que nos leva a questionar: Serd que o ensino artistico so ¢ valorizado
quando distanciado do seu proprio estatuto?

Para tentar entender o presente, talvez seja necessario recorrer a historia e revisitar a
maneira que o teatro passou a fazer parte da grade curricular das escolas brasileiras. Embora
essa revisitacdo historica ja tenha sido tragada em diferentes estudos de variados autores como
Ana Mae Barbosa, Ardo Paranagud Santana, Adilson Florentino, Ingrid Koudela e Ricardo
Japiassu, seria conveniente refazer parte dessa trajetoria para trazer minhas reflexdes e

questionamentos com a intencdo de entender por que o teatro s6 tem seu valor de fato

® Nomenclatura utilizada pela SME-RJ para designar os cargos de professores regentes do Fundamental I
7 Trecho da entrevista realizada com os professores de Arte que compdem esta pesquisa. Trechos dessa pesquisa
encontram-se nos anexos (F)
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reconhecido no ambiente escolar, quando ¢ trabalhado para “alcancar contetidos curriculares
extrateatrais ou objetivos pedagogicos muito amplos como, por exemplo, o desenvolvimento
da “criatividade”. (JAPIASSU, 2003: 23) o que, como ¢ possivel observar, causa uma grande
cisao entre arte ¢ educacgao.

Partindo do pressuposto de que o ensino da Arte estd diretamente relacionado as
filosofias da educacdo e que o fenomeno educacional ndo ¢ independente e autbnomo em
relagdo a realidade social de determinado momento historico, este tragado historiografico tera
como perspectiva a teoria do curriculo proposta por Apple® de que a constitui¢ao dos curriculos
estd relacionada com os interesses particulares das classes e grupos dominantes para

manuten¢do do poder.

1.1 Das origens a formalizacdo do Teatro na Educagdo na primeira metade do século XX

Na historiografia brasileira, poucos sao os relatos sobre o uso do teatro no espago escolar
entre os séculos XVI e XVIII. No entanto, é possivel encontrar algumas pistas no nosso periodo
colonial, quando ele foi utilizado pelos padres da Companhia de Jesus ° em sua escola de ler e
escrever.

Para colocar em pratica o projeto portugués de colonizagdo das terras brasileiras, a
Coroa contou com a colaboracao da Companhia de Jesus que ficou responsavel pela educacao
da coldnia visando “a formagao integral do homem cristao, de acordo com a fé e a cultura
daquele tempo” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:7). Vale salientar, que esse Projeto
Educacional jesuitico ndo objetivava apenas a catequiza¢do; havia um projeto maior de
transformagdo social que intencionava implementar mudangas radicais na cultura indigena
brasileira.

O inicio da educagdo institucional brasileira s6 ocorreu depois de cinquenta anos do

inicio da ocupagdo portuguesa em nosso territorio e coube ao governador geral Tomé de Souza

8 Michael W. Apple é um pensador estadunidense da area da teoria critica do curriculo, cujos estudos podem ser
verificados em obras como Ideologia do Curriculo.
® A Companhia de Jesus foi fundada em 1540, em um momento em que a Igreja sofria um grande conflito interno
com a Reforma Protestante. Um dos movimentos de reacdo da Igreja Catolica contra a reforma protestante foi a
criacdo da Companhia de Jesus. O objetivo desta ordem religiosa era o de conter 0 avanco protestante, e para isso
utilizou-se de duas estratégias: a educacdo humanistica e a catequizagdo, que ocorria por intermédio das acles
missionarias, procurando converter a fé cat6lica os povos das regides colonizadas.
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e ao padre Manuel da Nobrega darem inicio a tarefa de “fornecer as elites uma formacgao
humanistica e, aos indios, catequese e aculturacdo aos valores europeus”. (SANTANA,
2000ab, 60). Os jesuitas trouxeram consigo a experiéncia pedagdgica, ja desenvolvida por eles
na Europa, que foi sintetizada “num conjunto de normas e estratégias denominado Ratio
Studiorum'® (Ordem dos estudos)” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:7).

O método jesuitico, voltado para a formacao humanista e literaria, foi influenciado pelas
orientagdes tedricas e filosoficas de Aristoteles, Sao Tomas de Aquino, em alguma medida,
pelo Movimento da Renascenca e pela cultura europeia tradicional e contrarreformista. Neste
método, o teatro fazia parte das aulas de literatura, pois “o humanismo enfatizava a arte do falar,
particularmente o latim, e, muitas vezes, essa pratica se fazia através do didlogo; isto
reivindicou o estudo do teatro antigo” (COURTNEY, 2003, 10). Em muitas cidades pequenas,
os colégios jesuiticos com seus teatros e seus programas publicos chegaram a ser grandes
institui¢cdes culturais. Deste modo, os jesuitas estabeleceram um compromisso com a cultura
em universal, de tal ordem, que muitos dos grandes autores do século: Molicre, Lope de Vega,
Calderon de la Barca, formaram-se em seus colégios.

No Brasil, o método precisou ser adaptado, tendo em vista a dificuldade de comunicagao

com os indios, conforme constatou Décio de Almeida Prado:

Entre os projetos que os jesuitas traziam de Portugal, ao criar a Provincia do
Brasil em 1552, logo estaria o de realizar representagdes escolares que,
reafirmando o ponto de vista catélico contra os protestantes, na linha da
Contrarreforma, dessem ainda a oportunidade de praticar o latim, a exemplo
do que se fazia na Europa. A precariedade cultural do Brasil, todavia, nesses
bravios tempos de colonizagdo em que 0s proprios idiomas europeus podiam
configurar como estrangeiros, levou os responsaveis pela Companhia a
transigir, admitindo em seus espetaculos, ao lado do portugués e do espanhol,
até mesmo o tupi, ou lingua geral, a Unica capaz de atrair aquela por¢do do
publico, que mais interessava aos jesuitas conquistar (PRADO, 2012a:21).

Ou seja, para conseguir atrair a populagdo indigena para as escolas de ler e escrever foi

necessario dialogar na lingua dos nativos; logo, o teatro ndo foi empregado como uma fonte de

19 “Conjunto de normas criado para regulamentar o ensino nos colégios jesuiticos. (...) Tinha por finalidade ordenar
as atividades, fungdes e métodos de avaliagdo nas escolas jesuiticas. (...) O objetivo maior da educacdo jesuitica
segundo a prépria Companhia ndo era o de inovar, mas sim de cumprir as palavras de Cristo: “Docete omnes
gentes, ensinai, instrui, mostrai a todos a verdade”. Esse foi um dos motivos pelos quais os jesuitas desempenharam
na Europa e também no chamado “Novo Mundo” o papel de educadores, unido a veia missionaria da Ordem”.
(TOLEDO, Cézar de Alencar Arnaut de; RUCKSTADTER, Flavio Massami Martins ¢ RUCKSTADTER,
Vanessa Campos Mariano.)
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motivagdo para aprendizagem como haviam feito nos colégios europeus, e tampouco para
incentivar e fomentar a cultura local. O que interessava era utilizar o teatro para a transmissao
da fé catolica e de seus dogmas, sempre a servigco da Igreja e da Coroa portuguesa. Apesar de
os autos do Padre José de Anchieta — nosso fundador, ensaiador e primeiro autor literario e
teatral - e de o teatro jesuitico possuirem um carater didatico, a preocupagao, sem duvida, ndo
era com a educagdo estética, ou com o ensino do Teatro e a transmissdo de seus saberes e suas

técnicas:

Cuidando de um ensino primério insuficiente em termo de qualidade, os
padres utilizaram-se muito pouco do teatro como acessorio ou mesmo
complemento dos contetido elencados para as escolas de ler e contar. Assim,
despreocupados com desenvolver a linguagem cénica até mesmo no terreno
literario, 0 ensino jesuitico brasileiro ndo alcangou o rigor do modelo
implementado nos colégios de humanidade europeus, onde Moliére e Goldoni,
por exemplo, iniciaram-se na arte dramatica (SANTANA, 2000a: 61).

Desta maneira, ¢ possivel perceber que o modelo humanistico europeu -comprometido
com o pratica teatral e com o estudo da dramaturgia ocidental - ndo ocorreu por aqui. O que
aconteceu foi um uso instrumental do teatro, tendo como objetivo a catequese; um projeto
politico e ndo estético, um “projeto tanto religioso quanto militar, tanto politico quanto
econdmico, que no século XVI era de toda a Europa e para toda a América” (PRADO, 2012a:
38).

Os fatos aqui levantados, mesmo que longinquos, importam para que tenhamos uma
visdo geral dos elementos que fundaram a nossa historia na area da pedagogia do teatro e nos
fazem constatar que, ja no inicio de nossa educacdo institucional, o teatro adentra o terreno
escolar desvinculado de seus saberes artisticos e estéticos e € encarado como um instrumento
para transmitir valores e ideologias. Como sinaliza Décio de Almeida Prado, passada a euforia
e a fase “herdica da catequese, a tendéncia, nos colégios da Companhia de Jesus, seria a das
representacdes cairem na rotina” (2012a:39), perdendo impulso, se restringindo ao exercicio
escolar e caindo no esquecimento, pois ““ ja nao interessa tanto, nem como realizagdo, nem como
noticia digna de registro” (2012a:39). Assim, durante os séculos XVII e XVIII, que Sabato
Magaldi viria a chamar de “vazio de dois séculos” (1997:25), teremos um longo periodo com

informacdes esparsas tanto das manifestagoes teatrais quanto de sua pratica no contexto escolar.
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No final do século XVIII, com a expulsdo da Companhia de Jesus de Portugal e do
Brasil, Marqués de Pombal'!, entdo ministro de Estado em Portugal, empreendeu diversas
mudangas no sistema educacional com o objetivo de “adaptar” Portugal e “suas colonias ao
mundo moderno, tanto do ponto de vista econdmico quanto politico e cultural”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:7). A partir de 1759, o Estado assumiu a Educagdo em
Portugal e no Brasil e, embora por aqui essas mudangas tenham sido timidas, no que diz respeito
a metodologia e estrutura de ensino, propiciou o nascimento do ensino publico “mantido pelo
Estado e voltado para a cidadania enquanto nogao que se articularia ao Estado, € ndo mais um
ensino atrelado a uma ordem religiosa” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:8). No entanto, a
educacdo e a arte em territorio nacional s6 comegaram a se alterar mais profundamente em
nosso pais, a partir de 1808, com a chegada da familia real que se deslocou para o Brasil quando
Portugal foi invadido por Napoleao.

Com a instalacao da Corte portuguesa, o Brasil passou a ser sede do reino portugués e

mudangas profundas aconteceram em terras brasileiras. Como sinaliza Sébato Magaldi:

A sede de um reino ndo poderia limitar-se ao acanhado &mbito de col6nia, e
tudo prosperou, a partir de fins da primeira metade do século. A abertura dos
portos ao comércio livre, aos novos direitos politicos a ao incremento
econdmico, somou-se a criacdo de biblioteca, museus, jornais e escolas
superiores, € 0 incentivo da vida artistica, dentro do qual o teatro se tornaria
de fato uma atividade regular (MAGALDI, 1997:25).

O entdo principe regente D. Jodo VI, revela seu desejo de que na capital “ se erijja um
teatro decente e proporcionado a populacao e ao maior grau de grandeza em que se acha pela
minha residéncia nela” (PRADO apud Andrade, 2012:52), denotando seu entendimento de que
o teatro era um mediador entre poder e povo e simbolo de distingdo e refinamento da classe
dominante. O primeiro “teatro decente” ¢ construido e os palcos brasileiros passam a receber a

companhias teatrais portuguesas e a engatinhar na cena teatral.

1 Sebastido José de Carvalho e Melo (1699-1782), Marqués de Pombal e Conde de Oeiras “foi o primeiro-ministro
de D. José I. Marcou o século XVIII e o absolutismo régio através de uma politica de concentracdo de poder com
0 objetivo de restabelecer a economia nacional e resistir & forte dependéncia desta relagdo a Inglaterra”
(GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:7).
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Seguindo o pensamento de que a educacdo ndo ¢ independente dos acontecimentos
politico-econdmicos e dos interesses de uma classe dominante, conviria fazer uma breve
reflexao sobre a importancia desse momento para a historia da nossa arte-educacao.

Como ressalta Ardo Paranagud, “a génese do ensino artistico no Brasil deu-se
formalmente em 1816, com a criagdo da Escola de Ciéncias, Artes e Oficios, ¢ da Academia
Imperial de Belas-Artes” (2000a, 63); assim, o ensino do desenho passa a compor os curriculos
escolares. Sobre esse assunto, Ana Mae Barbosa ressalta que a criacdo de Escolas Superiores
de Artes antes da sua organizacao em nivel primario e secundario reflete mais uma preocupagao

com a manuten¢ao social do que com a educagdo em Arte. A saber:

Na realidade, entretanto, a importancia prioritaria dada ao ensino superior teve
como causas principais, durante o reinado e o império, a necessidade de
formar uma elite que defendesse a colnia dos invasores e que movimentasse
culturalmente a Corte, engquanto que durante os primeiros anos da Republica,
foi a necessidade de uma elite que governasse 0 pais 0 que norteou o
pensamento educacional brasileiro (BARBOSA: 2002a, 16).

A partir da terceira metade do século XIX, com o nascimento de uma dramaturgia e de
uma encenagao genuinamente brasileiras, a cena teatral comecgava a existir. No entanto, no que
diz respeito ao ensino do Teatro na educacao, ele ndo figurou nos curriculos escolares durante
os periodos do Reinado e Império. Como pontua Ardo Paranagud, “ao que tudo indica, no
ensino desse conteudo foi ignorada a tradi¢do secular de leitura de pegas dramaticas em publico,
mesmo em um momento em que faziam sucesso as obras de Martins Penna e Gongalves de
Magalhaes e as montagens de Jodo Caetano. ” (2000a, 65).

Excluido dos curriculos escolares, o teatro ficou restrito aos “espacos das festas e
comemoracdes escolares” (ALMEIDA JR, 2015b:176) ou a encenagdes para animar
solenidades. Em um momento em que o Brasil tornava-se independente, € que se pensava em
um plano de constru¢do da nagdo, tendo sido o teatro uma de suas vertentes, ndo coube aos
nossos governantes incluir o Teatro na nossa formacgao.

Assim, o século XIX findou-se com poucos avangos tanto na area de arte-educacao -
“sem que o teatro assumisse seu lugar na escola brasileira” (SANTANA, 2000a: 65) - quanto
no cendrio cultural que - embora muitos progressos tenham sido feitos nesse sentido a partir do
Romantismo -, ainda continuava submetido aos padrdes europeus, ao invés de valorizar a

construcao de uma identidade nacional.
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1.1.1 O nicio do século XX e o Teatro na educacdo formal

No inicio do século XX, o Brasil passava pela consolidacdo de sua Republica, mas,
apesar de seu anuncio como tendéncia liberal e democratica, esse foi um regime voltado para a
manutengdo do poder econdmico e politico das elites oligarquicas cafeeiras, sem uma
preocupacao com a sua populagao.

No campo da educagdo, até entao influenciado pelo modelo jesuitico, se aninhou o
positivismo de Augusto Comte, tendo como seu principal representante, na educagdo, Johann
Friedrich Herbart, que entendia a escola como um importante lugar para transmitir principios,
atitudes e conhecimentos necessarios para que fosse possivel promover o progresso, com ordem
e disciplina, de uma nagao civilizada.

Assim, o positivismo trouxe a estruturagdo formal e a sistematizacdo didatico-
pedagbgica e, até mesmo, ideologica, do ensino, presente ainda hoje em nossas escolas;
configura-se, assim, o que se convencionou chamar de ensino “tradicional”: centrado na figura
do professor, essencialmente verbalista, apoiado na transmissdo de valores através da
memorizagao de saberes e copia de modelos; enfim, “preocupado em produzir o consenso €
em gerir a vida escolar em cima da disciplina e vigilancia” (ALMEIDA JR, 2015a:66). Logo,
um modelo que propiciava a propagacao dos ideais de uma elite dominante e que nao abria
espacgo para qualquer tipo de reflexdo critica sobre a sociedade que, como pontua Fernando

Azevedo, trouxe pouco progresso em relacdo as politicas educacionais do Império:

Do ponto de vista cultural e pedagégico, a Republica foi uma revolugdo que
abortou e que, contentando-se com a mudanca do regime, ndo teve o
pensamento ou a decisdo de realizar uma transformacgéo radical no sistema de
ensino, para provocar uma renovagcao cultural das elites culturais e politicas,
necessarias as novas instituicdes democréaticas (AZEVEDO, 1953: 134).

No que tange o ensino da Arte, a preocupagdo central era sua implementagdo e
obrigatoriedade na educagdo Basica. Embora toda a argumentacgao filosofica e epistemologica

estivesse calcada nas ideias de Rui Barbosa'?, ela foi apropriada pelo ideario positivista, em

12 Rui Barbosa delineou um projeto de reforma de ensino secundério e superior em 1883, que apontava para a
criacdo de um sistema nacional de ensino — gratuito, obrigatorio e laico, desde o jardim de infincia até a
universidade. Barbosa via a educacdo como motor de desenvolvimento e modernizacdo da nagdo, mas acreditava
ser necessario pensar uma educagdo que preparasse seu educando para a vida e, para tanto, era imprescindivel

repensar o sistema de ensino vigente até entdo — sob a égide jesuitica. O desenho era entendido por ele como um
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que, o ensino do Desenho era fundamental para o apuro técnico e artesanal de um pais que
pretendia se desenvolver industrialmente e um “importante instrumento de transformacao de
uma pedagogia meramente retdrica e verbalista” (BARBOSA, 2002:57). Nessa nova
perspectiva, embora a Arte lutasse por seu espaco nos curriculos escolares, seu valor estava na
educacdo técnica e ndo estética e, consequentemente, o Teatro mantinha-se a margem das
discussdes educacionais.

Foi apenas a partir da década de 1920, com o fim da Primeira Guerra, que,
gradativamente, as mudangas mais verticais no campo educacional se iniciariam. Surge a
preocupacdo, de uma parte da nossa elite intelectual, em repensar a educacdo e realmente
implementar as promessas governamentais do movimento republicano; enfim, “de criar um
Brasil diferente daquele que existiu sob o Império” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007: 17).
Sobre esse assunto, o historiador da educagdo Jorge Nagle, na obra Educagdo e Sociedade na

Primeira Repiblica, pontua:

O que distingue a tltima década da Primeira Republica das que a antecederam,
foi justamente isso: a preocupagdo bastante vigorosa em pensar e modificar
os padrdes de ensino e cultura das instituicdes escolares, nas diferentes
modalidades e nos diferentes niveis, Com isso, aparecem novos esquemas de
enguadramento desse processo ou, pelo menos, velhos esquemas sdo
repensados e antigas aspiragdes sdo revigoradas, com 0 que Se procura criar
as condicOes institucionais apropriadas para a sua aplicacdo e realizacao.
Parece que sdo os velhos sonhos dos republicanos histéricos que voltam a
perturbar a mente dos republicanos quase desiludidos; por exemplo, o sonho
da Republica espargindo as luzes da instrucdo para todo o povo brasileiro e
democratizando a sociedade (NAGLE, 1974:100).

Comecaria, entdo, um periodo em que as teorias pedagodgicas, metodoldgicas e
estruturais norte-americanas, como as do filésofo John Dewey, influenciariam nossas leituras e
pensamento pedagogicos, provocando mudangas profundas na nossa filosofia educacional das

proximas décadas:

N&o era apenas a abertura de escolas que queriamos, mas, como diziam 0s
livros que nos chegavam, era preciso também alterar nossa pedagogia, nossa
arquitetura escolar, nossa relacdo ensino-aprendizagem, nossa forma de

importante recurso pedagogico na educacio popular e seu ensino nas escolas primarias e secundarias deveria ser
obrigatorio, assim como ja acontecia nas escolas da América do Norte. (BARBOSADb, 1883:154-156).
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administrar as escolas e a educacdo em geral, nossas formas de avaliacéo,
nossa psicopedagogia (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:17).

Nas artes, a virada do século XIX- XX, no Ocidente, ¢ marcada pela revolugao nas artes
cénicas - na encenagdo e principalmente na atuagdo - que deram novos rumos as artes
dramaéticas “quando fatores de natureza técnica e estética tornaram mais complexo o fazer
teatral” (KOUDELA & SANTANA, 2015:447). No Brasil essas mudangas aconteceram de
maneira gradual, mas propiciaram a organiza¢do dos primeiros conservatorios de teatro com o
objetivo de formar profissionais para a area, instaurando "principios pedagdgicos de um teatro
moderno que comegaria a se configurar entre nds nos anos de [19]40 e [19]50” (SANTANA,
2000a: 70).

Enquanto no ambito artistico, o teatro se fortalecia e tinha seu valor reconhecido na
sociedade, no ambito educacional, sob a égide da Pedagogia Tradicional - centrado na figura
do professor e na reproducdo de modelos -, o Teatro continuava sendo esquecido. Se, em paises
europeus e nos Estados Unidos, a educag¢do ja era influenciada pelos pensamentos de Rousseau
- tendo o teatro uma experiéncia que levava ao aprendizado e ao desenvolvimento expressivo
da crianga -, no Brasil, o seu ensino continuava sendo relegado a funcao de preparar “pecinhas”
escolares ou a servigo de outras disciplinas.

Tal situagdo comecard a se modificar a partir da década de 1940, com a emergéncia do
teatro moderno e com a difusdo entre nos dos pensamentos da Escola Nova, quando mudancas
profundas aconteceriam na filosofia educacional brasileira, conferindo a Arte um status novo -
“passando a ser vista como experiéncia que leva ao aprendizado e ao desenvolvimento

expressivo” (SANTANA, 2002b: 248) de seus educandos.

1.1.2 Escola Nova: as influéncias no Teatro na escola

Durante as décadas de 1930 e 1950, o Brasil passava por profundas transformacdes
econdmicas, politicas e sociais. E € nesse contexto, imbuidas de um pensamento genuinamente
nacional gerado pelo movimento modernista de 1922 e pela vontade de se criar um “Estado de
bem-estar social”, que a educagdo e a arte passam a ser vistas como importantes pilares na

constru¢do de uma nacdo que ambicionava consolidar sua democracia e se modernizar. A
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criacdo do “Ministério da Educacdo e da Saude”, em 1930, foi fundamental para que as
mudangas nas areas educacionais e culturais se iniciassem.

No campo artistico, colhiam-se os frutos germinados no movimento modernista, € o
teatro, que se havia mantido distante das propostas vanguardistas, comecava a se modernizar
com o surgimento, em 1938, do Teatro dos Estudantes do Brasil (TEB), sob a orientagdo de
Pasqual Carlos Magno', e de grupos amadores que questionavam o fazer teatral e reforcavam
a necessidade de se criarem escolas para a formacao de profissionais.

No campo educacional, movidos pela vontade de mudanga e inspirados pelos
pensamentos inovadores de John Dewey e dos teodricos da Escola Nova, consolidava-se o
movimento, iniciado na década de 1920, dos educadores interessados em repensar a educacao
brasileira. Essa mobiliza¢dao, que provocou a criagdao, em 1924, da Associacdo Brasileira de
Educacdo (ABE), cujos congressos anuais propiciariam a eclosdo de um incipiente pensamento
educacional brasileiro. Assim, sob a égide liberal que inspirou os principios expressos no
“Manifesto dos Pioneiros da Educagdo”', criaram-se condigdes subjetivas —professores e
intelectuais da educagdo comprometidos com a mudanga do ensino- e objetivas - redes escolares
de varios estados da federagdo interessados na reforma anunciada- para a divulgacdo e
implementac¢do, entre nos, dos ideais da Escola Nova'. Postulava-se, assim, um novo modelo
de ensino para atender aos ideais democraticos de “liberdade de expressao e “livre iniciativa do
futuro cidadao” (JAPIASSU, 2003:21).

Herdeira das teorias rousseaunianas e seus sucessores contemporaneos para a educagao,
a Escola Nova se contrapunha ao ensino tradicional — verbalista, centrado na figura do professor

e na copia e reproducdo de modelos — e buscava orientar a educagdo para o universo logico e

13 Em 1938, Paschoal Carlos Magno criou o Teatro do Estudante do Brasil, que junto com outros grupos amadores
e pensadores de teatro, intencionavam modernizar o teatro brasileiro. Até entdo, o teatro profissional brasileiro,
diferente de outras artes, estava indiferente as conquistas modernistas. O sistema teatral basicamente deu
continuidade a0 modo de produg@o do século anterior, centrada na figura do primeiro-ator ¢ sua vontade em
agradar o espectador. Assim “ o amadorismo, como forma de teatro alternativo, com preocupagao artistica e nada
comerciais, surge nesse contexto e constroi as bases sobre as quais se edificara a nossa modernidade teatral”
(FERNANDES, 2013:57).

14 O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, de 1932, foi redigido por Fernando de Azevedo e assinado por
diversos intelectuais e artistas expressivos no campo da educag@o nacional, entre eles Anisio Teixeira, Lourengo
Filho, Cecilia Meirelles e Sampaio Déria.

5 A Escola Nova ou Escola Ativa foi uma importante corrente pedagdgica desenvolvida na segunda metade do
século XIX na Europa e nos Estados Unidos, que tinha como base de seu pensamento pedagogico as teorias de
Jean-Jacques Rousseau e seus sucessores, em que a crianga ¢ o centro do processo educativo, sendo o jogo, a
motivagdo e a participagdo ativa no processo de aquisicdo do conhecimento, aspectos essenciais para o
aprendizado.
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sensitivo da propria crianga, valorizando a descoberta do conhecimento a partir da atividade
interessada sobre o ambiente. Segundo Nagle, essa nova polarizagdo serd chamada, no dominio
educacional, de “revolugdo copernicana”, uma vez que propiciara transformagdes radicais no
processo de ensino-aprendizagem e em todos os aspectos das instituigdes escolares - do papel
do educador aos métodos de ensino (NAGLE, 1974:249). Nessa nova perspectiva, caberd ao
educador o papel de agente mediador, que fornece meios para que a crianga se desenvolva por
meio da sua propria experiéncia. E com a chegada das ideias da Escola Nova e sua vocagio
para o aprender fazendo “que o papel do teatro na educacdo escolar, particularmente na
educacao infantil, adquire status epistemologico e importancia psicopedagogica” (JAPIASSU,

2003:17) e passa a ser visto como uma importante experiéncia para o processo educativo:

Diante de tal perspectiva, 0 jogo, a brincadeira, o contato com a materialidade
das experiéncias artisticas, cientificas e bioldgicas, a valorizacdo das praticas
em grupo, em detrimento da visdo individual preconizada pelo modelo
tradicional, tudo isso desemboca na caracteristica fundamental do movimento
escolanovista: a ideia de que saber é “saber fazer”, em clara critica ao modelo
tradicional da educacéo, voltado para a memorizagdo, para uma relagdo

enciclopédica com o conhecimento e para a doutrinagdo moral dos educandos”
(ALMEIDA JRa, 2015:67).

No entanto, embora a Escola Nova reconheca a importancia do ensino artistico e abra
a possibilidade de ser aplicado dentro do espago escolar, traz consigo algumas confusdes sobre
o real objetivo do ensino da Arte na educagdo formal. Como sinaliza José Simdes, “a Arte
geralmente era vista apenas como um instrumento que fornecia subsidios para o
desenvolvimento de outras disciplinas, sem a preocupagdo com o ensino artistico” (ALMEIDA

JR, 2015a:66). Essa questao também ¢ apontada por Ingrid Koudela:

A incorporacdo do modelo da Escola Nova trouxe para o primeiro plano a
expressividade da crianca e levou a uma compreensdo e a um respeito pelo
seu processo de desenvolvimento. Mas ao mesmo tempo em que ela abriu a
possibilidade para a inclusdo das &reas artisticas no curriculo escolar,
verificamos que objetivos educacionais amplos se transformam em
justificativa para o ensino do teatro (KOUDELA, 1990b:19).

Por “objetivos amplos” podemos entender a "livre-expressdo” e o estimulo a

criatividade, conceitos fortemente disseminados pela Escolinha de Arte do Brasil (1948),
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fundada por Augusto Rodrigues'®. Embora tenha sido a partir da agdo do movimento da
Escolinha de Arte do Brasil que as reflexdes sobre a especificidade da linguagem artistica no
processo de escolarizagdo tenham se iniciado, ela contribuiu para propagagao de concepgoes
vazias e distorcidas como: “aprender fazendo”, “liberagdo emocional” e “o que importa ¢ o
processo”. Ressalto que esses ndo sdo predicados ruins no que tange a nossa disciplina, mas
quando ndo fundamentados - apartados da reflexdo teorica e da contextualizagdo historica da
arte e da cultura - acabam corroborando para o entendimento de que o Teatro na escola ¢ apenas
uma atividade recreativa a fim de trabalhar questdes psicossociais do aluno. Desconsiderando
o compromisso da Arte de educar esteticamente e de produzir conhecimento de maneira critica
e reflexiva no espago escolar.

A despeito disso, a Escolinha de Arte do Brasil representou, por muito tempo, uma das

principais possibilidades de formagdes dos educadores em Arte:

Depois que iniciou seus cursos de formagdo de professores, a Escolinha de
Arte do Brasil teve uma enorme influéncia multiplicadora. Professores, ex-
alunos da Escolinha criaram Escolinhas de Arte por todo o Brasil, chegando a
haver 32 Escolinhas no pais. Usando principalmente argumentos psicol6gicos
as Escolinhas comecaram a tentar convencer a escola comum da necessidade
de deixar a crianca se expressar livremente (BARBOSA, 2003b: 2).

Até a época da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases n° 4.024/61— que introduziu
legalmente o ensino da Arte no curriculo da educagdo basica de forma ndo obrigatoria — a
Escolinha era “a unica instituicdo habilitada para a formagdo dos arte-educadores”
(SANTANA, 2000a: 79). E mais, € possivel afirmar que “a orientagdo da Escola Nova teve
consequéncias profundas para area do Teatro-Educacao, influenciando as praticas pedagdgicas
durante as trés décadas que se sucederam” (KOUDELA, 1990b:21), sendo a Escolinha de Arte
a principal responsavel por propagar os pensamentos escolanovistas ao formar professores e
oferecendo cursos de curta duragdo, “marcados pela informalidade e, em termos metodoldgicos,
pela sensibilizagdo através do aprender fazendo” (SANTANA, 2000a: 79).

Com a promulgacdo da lei n°® 4.024/61 houve a necessidade de se formarem mais
professores, possibilitando a criagdo do primeiro curso de formagao de professores de Teatro

oferecido pelo Conservatorio de Teatro e, também, por algumas Instituigdes de Ensino

16 T iderou a cria¢do da "Escolinha de Arte", no Rio de Janeiro (em 1948), estruturada nos moldes e principios da
"Educagdo Através da Arte".
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Superior'”.

No que tange o ensino do Teatro na educacdo bésica, € possivel notar que as tendéncias
escolanovistas que influenciaram nossas praticas vieram dos paises de cultura anglo-saxdnica,
destacando-se o Play Way, de Caldwell Cook (1917); Jogo dramatico infantil, de Peter Slade
(1954); Creative Dramatics, de Winifred Ward. Tais abordagens tinham em comum a vontade
de transformar a educagdo tradicional, tendo o jogo como eixo-central do processo de ensino e
aprendizagem “em torno do qual seria possivel articular diferentes areas do conhecimento, com
base em um tratamento interdisciplinar de contetdos”(JAPIASSU 2003a:33). De uma
perspectiva mais critica, pode-se inferir que o teatro, sob tais abordagens, era usado como
ferramenta para alcancar contetidos extrateatrais ou para trabalhar questdes emocionais dos
alunos, sem uma preocupacao com o teatro enquanto linguagem ou fendmeno artistico cultural,
voltado para a educagao da sensibilidade estética do educando.

Essa concepgdo de teatro como ferramenta para fins pedagdgicos, e que nega os valores
das especificidades da linguagem teatral, trouxe consigo o entendimento de que o teatro que
acontece na escola ¢ diferente do teatro enquanto manifestagdo artistica. De um lado, esta o
“teatro, como arte adulta” e de outro “o jogo dramadtico, manifestacdo espontanea da crianga”
(KOUDELA, 1990b:21); ou, ainda, de uma lado o “teatro formal” e, do outro, o “Teatro
educativo” (SANTANA, 2009¢:32); de uma lado a “arte” e do outro a “Arte para educagdo”.

Foi sob a “ideia de que na aula de Teatro a crianga € levada a brincar dramaticamente,
sendo que o teatro aparece por acidente e jamais um valor” e “a partir da justificativa de que o
teatro contribui para a formacao integral do educando”, que a linguagem “passou a ser tolerada
nos curriculos escolares” (KOUDELA, 1990b:24), vigorando, entdo, uma “abordagem
espontaneista, com contetidos pautados na dramatizacao de fundo psicologico” (SANTANA,
2000a: 27) e descomprometida com a educagao estética.

Ao professor, cabia a funcdo de conduzir o jogo e, ao Teatro, a de estimular a
criatividade e a espontaneidade da crianca ou de auxiliar no aprendizado de outra disciplina. O
professor ndo precisava ter conhecimentos ou experiéncia artistica, era preciso ser apenas um
bom mediador para que a crianga pudesse ser estimulada a partir da linguagem teatral. Logo,

qualquer um poderia ser um professor de Teatro, desde que soubesse utilizar as técnicas e a

17%0 curso de Professorado de Arte Dramatica sequer chegou a ter projecio nacional, pois com o advento da Lei
5692/71, o CFE reformulou os curriculos dos cursos de Teatro em nivel superior, criando a Licenciatura em
Educagdo Artistica” (SANTANA, 2000a:83)
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filosofia propostas; imprimindo um carater instrumental e utilitario ao fazer teatral.

E ¢, assim, em meio a adocdo de objetivos amplos (estimulo a criatividade,
desenvolvimento da personalidade, liberagdo emocional, etc) e extrateatrais (elemento
facilitador para o ensino de outra disciplina), alicercados em bases metodologicas confusas
como da livre-expressdo, que na década de 1970 que o Teatro “transforma-se, de fato, em
disciplina obrigatdria” e passa a fazer parte do “curriculo oficial como uma das atividades da

disciplina Educagado Artistica” (SANTANA, 2000a: 80).

1.2 As Leis de Diretrizes e Bases e a insercao legal do ensino do Teatro na educacao béasica

A lei 4.024/61 foi a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional e, embora
tenha sido aprovada em meio a muitas controvérsias, foi promulgada em um momento da
histéria brasileira em que o Estado voltava a se preocupar com a qualidade e com o acesso
gratuito ao ensino; retomava-se, assim, um plano de na¢do comprometido com o

desenvolvimento industrial e econémico, associado ao “bem- estar social’:

A educacdo nacional, inspirada nos principios de liberdade e nos ideais de
solidariedade humana, tem por fim:

a) a compreensdo dos direitos e deveres da pessoa humana, do cidaddo, do
Estado, da familia e dos demais grupos que compdem a comunidade;

b) o respeito a dignidade e as liberdades fundamentais do homem;

c) o fortalecimento da unidade nacional e da solidariedade internacional;

d) o desenvolvimento integral da personalidade humana e a sua participagdo
na obra do bem comum;

e) o preparo do individuo e da sociedade para o dominio dos recursos
cientificos e tecnol6gicos que lhes permitam utilizar as possibilidades e vencer
as dificuldades do meio;

f) a preservagdo e expansdo do patriménio cultural;

g) a condenagdo a qualquer tratamento desigual por motivo de convicgdo
filosofica, politica ou religiosa, bem como a quaisquer preconceitos de classe
ou de raca (LDB 4024/ 61: Art. 1°).

Com a LDB de 1961, o ensino artistico ¢ incluido, de forma nao obrigatoria, pela

primeira vez nos curriculos escolares:

Paragrafo unico. Os sistemas de ensino poderdo estender a sua duracdo até
seis anos, ampliando, nos dois Ultimos, os conhecimentos do aluno e
iniciando-o em técnicas de artes aplicadas, adequadas ao sexo e a idade. (LDB,
1961: Cap. 11, Paragrafo Unico)
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Na organizacdo do ensino de grau médio serdo observadas as seguintes
normas:

| - Duracdo minima do periodo escolar:

b) vinte e quatro horas semanais de aulas para o ensino de disciplinas e praticas
educativas.

IV - atividades complementares de iniciacdo artistica; (LDB, 1961: Art. 38).

Com a promulgacdo do Plano Nacional da Educagao'®, de 1962, sdo criadas as

disciplinas de “artes industriais” e “praticas educativas”, a saber:

5. As duas Ultimas séries, pelo menos, do curso primario (5% e 6 séries)
deverdo oferecer dia completo de atividades escolares e incluir no seu
programa o ensino, em oficinas adequadas, das artes industriais.

6. O ensino médio devera incluir em seu programa o estudo dirigido e estender
o0 dia letivo a seis horas de atividades escolares, compreendendo estudos e
praticas educativas (TEIXEIRA, 1962:24).

Foi com a implantagdo da disciplina de praticas educativas - aulas que deveriam
“atender as necessidades dos adolescentes de ordem fisica, artistica, civica, moral e religiosa”
(SANTANA,2000:81) — que o Teatro pdde integrar o curriculo escolar. Devido a essa
possibilidade de aplicagao ampla da disciplina, muitas escolas optaram pelo ensino das Artes
em geral [?!], e em muitos casos pelo Teatro, instituindo-se, assim, a disciplina de Arte
Dramatica'.

Embora tenha sido uma conquista pequena, apontou-se uma tendéncia até entdo
inexistente para o teatro: o reconhecimento da especificidade da linguagem teatral na escola
com aulas ministradas por artistas - formados em sua maioria pelo Curso de Professorado de
Artes Dramaticas®. Pela primeira vez, estdivamos falando do ensino de Teatro, de fato, na
escola, comprometido com a formagao estética e artistica das criangas e dos jovens.

No entanto, com o golpe de 1964, todo esse movimento renovador foi estancado e “ a

¥ Em 1962 veio a publico o Plano Nacional da Educagio que, seguindo as prescri¢des das Leis de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional (Lei n° 4.024/61), imp6s ao governo federal a obrigagdo de investir no minimo 12%
dos recursos dos impostos arrecadados para a educagdo. Tal plano, contendo metas quantitativas e qualitativas, era
um instrumento claro e concreto de objetivos que deveriam ser alcangados em oito anos (GHIRALDELLI
JUNIOR, 2007:115).
19 A disciplina foi ministrada em alguns ginasios vocacionais, colégios de aplicacéo e escolas pluricurriculares.
20 Conforme identifica Ardo Paranagua a primeira legislagdo especifica para o ensino superior de Teatro deu-se
em 1965 com n° 68/65 — CFE ao estabelecer o curriculo minimo e a duragdo dos cursos da area. Para se formar
professor de Teatro era necessario cursar trés anos de Dire¢do ou de Cenografia e mais um ano para as matérias
pedagdgicas, mecanismo conhecido como 3+1. Sistema esse que sera amplamente questionado durante os anos de
1990 — como veremos mais adiante nesta pesquisa.

26



ideia do desenvolvimento de uma politica educacional integrada a politica social, rumo a um
Estado de Bem-Estar Social” foi postergada (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:116),
provocando uma marca indelével no ensino da Arte, na educagdo e na arte brasileiras.

Entre 1964 e 1968, sao firmados doze acordos entre o Ministério da Educa¢ao e Cultura
e o grupo Agency for International Development - Acordo MEC-USAID?'. Esse grupo de
técnicos norte-americanos, nada representativo da democracia americana, e tampouco alinhado
a filosofia de John Dewey, foi quem estabeleceu as diretrizes de nossa educagao brasileira nesse
periodo, pautado nos principios imediatos — e praticos- da “teoria do capital humano?”; o
acordo visava, em ultima instincia, a “privatiza¢ao do ensino, exclusdo de boa parcela dos
setores mais pobres do ensino elementar de qualidade e institucionalizagdo do ensino
profissionalizante na rede publica” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:126). Progressivamente,
as poucas, mas boas, experiéncias de ensino do Teatro na educagdo basica foram interrompidas
2 e, a partir dai a pratica teatral na escola, sobretudo nas escolas publicas, volta a ser dominado
pelo propdsito diversionista e temas alusivos as comemoracdes civicas, religiosas e outras

atividades festivas, mas, de forte acento inculcador e doutrinario.

21 “Os MEC-USAID inseriam-se num contexto historico fortemente marcado pelo tecnicismo educacional da
teoria do capital humano, isto ¢, pela concepgao de educagdo como pressuposto do desenvolvimento econdémico.
Nesse contexto, a “ajuda externa” para a educagdo tinha por objetivo fornecer as diretrizes politicas e técnicas para
uma reorientacdo do sistema educacional brasileiro, a luz das necessidades do desenvolvimento capitalista
internacional. Os técnicos norte-americanos que aqui desembarcaram, muito mais do que preocupados com a
educagdo brasileira, estavam ocupados em garantir a adequacao de tal sistema de ensino aos designios da economia
internacional, sobretudo aos interesses das grandes corporagdes norte-americanas. Na pratica, os MEC-USAID
ndo significaram mudangas diretas na politica educacional, mas tiveram influéncia decisiva nas formulagdes e
orientagdes que, posteriormente, conduziram o processo de reforma da educagéo brasileira na Ditadura Militar.”
(MINTO, Lalo Watanabe)
22 Theodore W. Schultz, professor do departamento de economia da Universidade de Chicago ¢é considerado o
principal formulador da ideia de capital humano. Schultz coloca o conhecimento como forma de capital e a decisdo
de investir na capacitacdo do trabalhador passa a ser uma atitude individual e/ou de partes interessadas afim de
melhorar sua produtividade. Sua produtividade, nessa linha de raciocinio, esta diretamente ligada ao
desenvolvimento de uma nagdo. Aplicada ao campo educacional, essa visdo corroborou “para a concepg¢do de que
o trabalho humano, quando qualificado por meio da educagdo, era um dos mais importantes meios para a ampliagdo
da produtividade econdmica, e, portanto, das taxas de lucro do capital. A ideia de capital humano gerou toda uma
concepcao tecnicista sobre o ensino e sobre a organizacdo da educacdo, o que acabou por mistificar seus reais
objetivos. Sob a predominancia desta visdo tecnicista, passou-se a disseminar a ideia de que a educagdo ¢é o
pressuposto do desenvolvimento econdmico, bem como do desenvolvimento do individuo, que, ao educar-se,
estaria “valorizando” a si proprio, na mesma ldgica em que se valoriza o capital.” (MINTO, Lalo Watanabe)
23 “Com a repressdo imposta pelo golpe militar de 1964, os movimentos renovadores foram interrompidos. O teatro
ficou rotulado corno perigoso inimigo publico e as aulas de arte dramética, nessas escolas, mesmo na década de
1970, ndo eram ignoradas pelo regime militar - que exigia que os textos teatrais trabalhados nessas escolas fossem
previamente encaminhados ao Departamento de Censura Federal. Em 1968, essas escolas foram "invadidas" e
"fechadas" e muitos professores aposentados com base no Ato Institucional n° 5 e na Lei de
Seguranca Nacional. (...) Com a conquista da "obrigatoriedade", houve grande perda de autonomia das escolas que
ofereciam o ensino artistico em suas diferentes linguagens” (VITA apud JAPIASSU, 2003:63).
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E ¢, assim, em meio a retrocessos pedagdgicos, cerceamentos ideoldgicos e sob a dtica
ideoldgica norte-americana (Acordo MEC-USAID) que, em 1971, a educacdo brasileira ¢
reformulada pela Lei Complementar, n°® 5692/71 (complementar a LDB 4024/1961)

denominada “Diretrizes ¢ Bases da Educagao”:

Essa lei estabeleceu uma educacdo tecnologicamente orientada que comegou
a profissionalizar a crianca na 7% série, sendo a escola secundéaria
completamente profissionalizante. Esta foi uma maneira de profissionalizar
mao-de-obra barata para as companhias multinacionais que adquiriram grande
poder econémico no Pais sob o regime da ditadura militar de 1964 a 1983
(BARBOSA, 1989:170).

Com a promulgacao da Lei 5692/71 o ensino da Arte torna-se obrigatdrio na educacao
basica e o Teatro passa a ser umas das linguagens artisticas a compor a disciplina Educacao
Artistica. No entanto, como ressalta Ana Mae Barbosa, “isto nao foi uma conquista de arte-
educadores brasileiros, mas uma criagdo ideoldgica de educadores norte-americanos”
(BARBOSA, 1989: 170). Incluir Artes no curriculo, mais que uma convicgao filoséfica, como
havia sido com Escola Nova, era uma maneira de mostrar alguma abertura a drea de humanas
e as atividades criativas, uma vez que filosofia e historia haviam sido extintas dos curriculos.

A lei regulamentou o ensino artistico, mas gerou outra problemadtica para a area, ao
estabelecer um novo conceito de ensino de Arte: a polivaléncia. Esta nova modalidade de ensino
“que ndo se tinha conhecimento de experiéncias semelhantes em outros paises € nem mesmo
no Brasil” (SANTANA, 2000: 100-101) causou indefini¢ao tanto em relacdo aos seus objetivos
e metodologias quanto em relacdo a formagao desses profissionais.

Ao analisarmos o Parecer n® 540/77 — com orientacdes sobre o tratamento a ser dado ao

componente curricular Educacao Artistica - esta confusdo fica patente:

[...] Aeducacao artistica ndo se dirigird, pois, a um determinado territorio
estético. Ela se deterd, antes de tudo, na expressao e na comunicagao;

[...] ndo é uma matéria, mas uma &rea bastante generosa e sem contornos
fixos, fluindo ao sabor das tendéncias e dos interesses;

[...] as escolas deverdo contar com professores de educagdo artistica,
preferencialmente polivalentes (BRASIL. Parecer n® 540/77, 1977:26) (g.n).

Nota-se que o Parecer, que pretendia orientar as praticas pedagdgicas do ensino da
Educacdo Artistica, trouxe uma grande confusdo sobre o objetivo da disciplina e o lugar da Arte

no espago escolar. Ao ser classificada como uma “atividade sem contornos fixos ao sabor de
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varias tendéncias”, somou-se ao pensamento da “livre-expressdo”, o pensamento do “tudo ¢
permitido”. Como analisa Fusari & Ferraz (2002), ao pautar o ensino da Educagdo Artistica na
expressividade individual, na criatividade e na livre expressao, ¢ propiciado um ensino

(13

superficial da linguagem artistica que mostra-se “ insuficiente no aprofundamento do
conhecimento da arte, de sua historia e das linguagens artisticas propriamente ditas (FUSARI
& FERRAZ, 2002:39).

Diante dessa “confusdo epistemoldgica que misturou concepgdes estéticas, areas de
conhecimento ¢ tendéncias pedagogicas” (SANTANA, 2000:28), o que se viu foram
professores sem orientagdo ou suporte pedagogico, tentando dar conta de educar os alunos em
todas as linguagens artisticas, em que tudo era permitido. Passamos da “livre-expressao” para

o “deixa fazer”:

Era esse 0 pensamento praticado na escola brasileira quando a Educacéo
Artistica foi implantada, salvo rarissimas experiéncias isoladas. Nas aulas de
Artes Cénicas, os professores limitavam-se a propor temas e distribuir
material, deixando os alunos livres para improvisar a vontade. Somente
aqueles mais tradicionais incorporavam o texto dramatico, sendo muito
comum a montagem de pecinhas em datas comemorativas (SANTANA, 2009:
32).

Como identifica o pesquisador Adilson Florentino da Silva essa indefini¢do tedrico-
metodoldgica “fez com que o livro didatico tivesse um grande uso entre os professores de
Educagdo Artistica, embora nao atendesse ao aspecto dos conceitos de arte” e que os contetidos
relativos ao Teatro passassem “a ser uma série de atividades de jogo, sem uma fundamentagao
teorico-metodoldgico, desvinculadas do contexto sociocultural, e se nenhum compromisso com
o conhecimento do teatro” (SILVA, 2006:95).

Face a inexisténcia de professores capacitados e a exigéncia de professores licenciados
em Educagdo Artistica para ministrarem a disciplina, as escolas viram-se obrigadas, num
primeiro momento, a recrutarem professores “de 4reas de conhecimento afins (comunicagado e
expressao ou educagdo fisica, por exemplo) para ‘taparem o buraco’ da exigéncia criada pelo
MEC” (JAPIASSU, 2003:50-51). Retrocedeu-se, desta maneira, no que se havia conquistado
com a LDB de 1961: o reconhecimento das especificidades das linguagens artisticas, bem como
a atuacdo de artistas ministrando a disciplina no espago escolar. O que se via agora eram
pessoas interessadas e/ou com “aptiddao” para area artistica, ministrando uma disciplina que ja

na sua esséncia se distanciava do fazer artistico no espago escolar.
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Aos poucos, foram criadas graduagdes para a formacao de professores polivalentes, o
que, se pudermos ver um lado positivo na implementacdo dessa lei autoritaria, “propiciou a
expansao do ensino das Artes em nivel superior e causou a emergéncia da pesquisa académica
em um campo até entdo inexplorado” (INGRID & SANTANA, 2013:450), além de estimular a
mobilizagdo dos professores > de Artes, interessados em repensar as relagdes entre Arte e
Educagao.

Os anos de 1970 seriam marcados por improvisos pedagdgicos com professores
confusos acerca de metodologias, tentando entender o seu papel dentro daquela nova disciplina.
A falta de parametros plausiveis e a dificuldade de executar atividades artisticas
comprometeram a qualidade do ensino e talvez tenham sido responsaveis pelo esvaziamento do
sentido e pela perda da legitimidade das disciplina artisticas e do Teatro no espacgo escolar,
cujos efeitos sdo percebidos ainda hoje. Seja quando nos vemos obrigados a preparar pegas para
datas comemorativas, ou quando um professor propde um trabalho “interdisciplinar” em que o
Teatro entra apenas como facilitador do conteido, ou quando percebemos que existe uma
“hierarquizacdo das disciplinas, sendo a Arte vista como menos importante” (KOUDELA,
2002b: 237). Desta forma, ““ o ensino das Artes, na educacao escolar brasileira, segue concebido
por muitos professores, funciondrios de escolas, pais de alunos e estudantes como supérfluo,
caracterizado quase sempre como lazer, recreacao ou ‘luxo’ (JAPIASSU, 2001:17).

Esse cenario comega a se transformar no decorrer da década de 1980, com a ampliacao
dos debates e de encontros, em diferentes regides do pais, promovidos por universidades,
associacgoes de arte-educadores, entidades publicas e privadas de arte-educadores preocupados
em discutir a formag¢ao docente e em propor novos caminhos a acao educativa da Arte, no
contexto escolar.

Com o fim da ditadura militar (1985) e o inicio de um novo modelo politico no pais,
houve um periodo de efervescéncia e intensa participagdo civil. Iniciou-se o processo de
restauracdo da democracia, com a elaboracao da nova Constituigdo brasileira, quando todos os
setores se mobilizaram para verem seus interesses defendidos na Carta Magna. O movimento
dos educadores, arte-educadores e artistas, iniciado na década anterior, foi fundamental para

que suas pautas fossem ouvidas e incorporadas a Carta Magna (1988). No que diz respeito a

24 Esta mobilizagdo culminara na década de 1980 na criagdo de diversas associagdes de Arte-Educacio e, em 1987,
na Federacdo de Arte-Educadores do Brasil (Faeb).
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cultura, a Constituinte mostrou-se preocupada em garantir a todos os cidaddos brasileiros o

direito a cultura e a liberdade das manifestagdes culturais:

[...] O Estado garantira atodos o pleno exercicio dos direitos culturais e acesso
as fontes da cultura nacional, e apoiara e incentivara a valorizacao e a difusdo
das manifestacdes culturais.

8§ 1.° O Estado protegera as manifestagdes das culturas populares, indigenas e
afro-brasileiras, e das de outros grupos participantes do processo civilizatério
nacional.

8§ 2.° A lei disporé sobre a fixa¢do de datas comemorativas de alta significacdo
para os diferentes segmentos étnicos nacionais (BRASIL, 1988, Art. 215).

A Educagao foi contemplada na Constituicao ndo apenas no topico especifico destinado
a ela, conforme consagrado no seu artigo 6° - “sdo direitos sociais a educagdo, a saude, o
trabalho, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a protecao a maternidade e a infancia, a
assisténcia aos desamparados, na forma desta Constituicdo” — como um direito social
fundamental. Mais do que isso, na se¢ao que lhe diz respeito, a educagao foi mencionada como
uma “agdo social” que deve visar ao desenvolvimento da pessoa, seu preparo para a cidadania
e sua qualificacdo para o trabalho, como registrado em seu corpo legal: “A educagdo, direito de
todos e dever do Estado e da familia, serd promovida e incentivada com a colaboragdo da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa, seu preparo para o exercicio da
cidadania e sua qualificacdo para o trabalho ” (BRASIL, 1998. Art. 205).

Em relagdo a arte-educagao, ela foi contemplada na se¢do sobre educagdo: “O ensino
sera ministrado com base nos seguintes principios (...) II - liberdade de aprender, ensinar,
pesquisar e divulgar o pensamento, a arte e o saber” (BRASIL, 1988, Art. 206). Essa foi uma
conquista dos arte-educadores que ja vinham se organizando nos Congressos promovidos em
diversas regides do pais pela Federacao Brasileira de Arte-Educacao (FAEB) e pressionando
para que suas pautas fossem ouvidas: fim da polivaléncia e o reconhecimento das Artes como
uma area de conhecimento com especificidades artisticas.

A Constituicao de 1988 foi fundamental para que se apontasse para a necessidade da
elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educa¢ao Nacional. Iniciava-se um
importante e efervescente momento de discussdo, entre os diversos segmentos representativos
da educacdo basica comprometidos em escrever uma nova pagina da historia da educagao
brasileira. “Entidade da sociedade, com interesse diversos, porém convergentes em relacao a

defesa do ensino publico e gratuito, se reuniram em diversos momentos criando versoes da LDB
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de seu agrado” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:207). Convictos da importancia da arte na
escola, o movimento de arte-educadores reivindicava a presen¢a do ensino de Artes na LDB -
num primeiro momento havia sido excluida do projeto que tramitava na Camara dos deputados
»— ¢ sua valorizagdo como uma area de conhecimento e das especificidades das linguagens
artisticas.

Em dezembro de 1996, ¢ promulgada a Nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagao
Nacional: LDB n° 9394/1996. Uma mistura entre um projeto coletivo, fruto do didlogo entre
os diversos setores da educagdo, e o projeto de Darcy Ribeiro?, “afinado com o governo e os
interesses dos empresarios do ensino” (GHIRALDELLI JUNIOR, 2007:207) e que, de certo
modo, negou o “processo democratico estabelecido anteriormente na Camara e em diversos
setores da populacdo ligados a educagao” (RAMAL, 1997: 5).

Apesar dos muitos equivocos e decepcdes, a Nova LDB apontou alguns avangos para a
arte-educagdo ao manter a obrigatoriedade do ensino da Arte: “o ensino da Arte constituira
componente curricular obrigatorio, nos diversos niveis da educagdo basica, de forma a

promover o desenvolvimento cultural dos alunos. (Lei 9.394/96, art 26, §2°)*

25 Sobre esse fato, Ana Mae relata: “Uma nova lei federal para substituir a Lei Federal de 1971 est4 sendo estudada.
Ja existe um projeto escrito que exclui as artes do curriculo das escolas primérias e secundarias. Neste momento
de democratizacéo existe algum preconceito contra as artes nas escolas, ndo somente porque seu ensino € fraco,
mas porque foi uma exigéncia de uma lei federal imposta pela ditadura militar. Esta é a causa obscura da exclusédo
das artes das escolas na nova organizacdo da educacdo brasileira. A razdo explicita dada pelos educadores é que a
educagdo no Brasil tem de ser direcionada no sentido da recuperagdo de conteidos e que arte ndo tem contetido”
(BARBOSA, 1989:181).
26 “BEm 1988 ja corria no Congresso Nacional o processo de tramitagdo da nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB). Tratava-se entdo do projeto apresentado pelo Deputado Federal Otavio Elizio . (...) O
texto seria aprovado na Cadmara dos Deputados, em 13 de setembro de 1993, depois de receber 1.263 emendas. O
projeto original, modificado em longas negociacdes na correlacdo das forcas politicas e populares, ia para a
avaliacdo do Senado (...). O relator no Senado Federal, Cid Saboia, da seu parecer e a Comissdo de Educacédo do
Senado aprova o entdo Projeto de Lei 101/93 no dia 20 de novembro de 1994. Um dado novo atropela o processo:
0 senador Darcy Ribeiro apresenta um substitutivo do projeto, alegando inconstitucionalidade de varios artigos.
Por requerimento do senador Beni Veras , o PL 101/93 - que ja estava no Plenario do Senado - é retirado. O
Presidente do Senado, José Sarney, decide retomar a tramitacao dos trés projetos: o antigo PL 101/93 da Camara,
0 parecer de Cid Sabdia aprovado pela Comissdo de Educacgdo e o substitutivo Darcy Ribeiro. Este Ultimo é
designado para atuar como relator. Ao apreciar as emendas do PL 101/93, Ribeiro notoriamente toma como
referéncia seu proprio projeto e as suas concepgdes de Educagdo. Contando com uma espécie de consenso entre
o0s senadores, o substitutivo Darcy Ribeiro, que contém apenas 91 artigos, € colocado em evidéncia, considerado
mais enxuto e ndo detalhista.
27 2010 — A lein® 12.287 alterou o § 2° para: “O ensino da arte, especialmente em suas expressoes regionais,
constituird componente curricular obrigatorio nos diversos niveis da educacdo basica, de forma a promover o
desenvolvimento cultural dos alunos” (grifo nosso).
2016- A medida proviséria n® 746 alterou o § 2° para: “O ensino da arte, especialmente em suas expressoes
regionais, constituird componente curricular obrigatério da educacéo infantil e do ensino fundamental, de forma
a promover o desenvolvimento cultural dos alunos” (grifo nosso).
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A partir de entdo, a Arte (e ndo mais Educagdo Artistica) passa a ser encarada como
uma area de conhecimento especifico e como componente curricular obrigatdrio (e ndo uma
“atividade artistica), com contetidos proprios, ligados a cultura (BRASIL, 1998:26), visando
ao “desenvolvimento do pensamento artistico e estético” (BRASIL, 1998:19) dos alunos. Tal
concepgdo propiciou mudangas de paradigmas acerca dos procedimentos metodologico e

pedagdgico do ensino do Teatro no contexto escolar :

Do ponto de vista epistemoldgico, se hum primeiro momento os fundamentos
do Teatro na educacdo foram construidos a partir de questfes dirigidas ou
formuladas pela psicologia e educagdo como areas capazes de fornecer 0s
indicadores de caminho, hoje, o vinculo com a &rea de formag&o [em nivel de
graduacdo] através da articulacdo de questdes da historia e estética do teatro
fornece conteldos e metodologias norteadoras para a teoria e préatica
educacional (KOUDELA apud SANTANA, 2002b: 249).

E possivel verificar na citagdo acima; que essa nova conceituagiio dos fundamentos da
Arte na educacdo bésica, propiciou uma alargamento acerca das reflexdes do processos de
ensino e aprendizado em Teatro, além de iniciar o processo de ressignificagdo do status da Arte
no espago escolar. Ora, se antes os fundamentos do Teatro na educagao eram norteados a partir
da psicologia, agora sdo seus proprios saberes os eixos norteadores da pedagogia teatral.

E importante também ressaltar o valor dos Pardametros Curriculares Nacionais (PCN-
Arte), para reafirmacdo da obrigatoriedade do ensino, do reconhecimento da Arte como area de
conhecimento - “(...)0 ensino de Arte é &rea de conhecimento com contetdos especificos e
deve ser consolidada como parte constitutiva dos curriculos escolares” (BRASIL, 1998:37) - e
para a consolidac¢do de novos fundamentos pedagdgicos — tendo como eixo norteador: o fazer,

apreciar e contextualizar - no contexto escolar:

O conjunto de contetdos esta articulado dentro do contexto de ensino e
aprendizagem em trés eixos norteadores: a producdo, a fruigdo e a reflexdo. A
producdo refere-se ao fazer artistico e ao conjunto de questdes a ele
relacionadas, no &mbito do fazer do aluno e dos produtores sociais de arte. A
fruicdo refere-se a apreciacdo significativa de arte e do universo a ela
relacionado. Tal acdo contempla a fruicdo da producdo dos alunos e da
producdo histérico-social em sua diversidade. A reflexdo refere-se a
construcdo de conhecimento sobre o trabalho artistico pessoal, dos colegas e

2017 — A redacdo final da Lei n® 13.415 alterou o 8§ 2° para: “ O ensino da arte, especialmente em suas expressdes
regionais, constituira componente curricular obrigatorio da educagdo basica.”
33



sobre a arte como produto da historia e da multiplicidade das culturas
humanas, com énfase na formacéo cultivada do cidaddo (BRASIL, 1998:41).

Como se pode depreender do excerto acima, a produgao, a frui¢do ¢ a reflexdo apontam
para a importancia da dimensao social e historica da Arte, firmando a proeminéncia do sujeito
como produtor, como agente do fazer artistico, capaz de ler e refletir o signo e simbolos da
linguagem artistica. Corroborando assim, para que este sujeito tenha uma leitura alargada das
manifestagdes artisticas e culturais da sociedade em que ele esta inserido.

Ao instituir orientagdes especificas para o ensino do Teatro, da Musica, da Danga e das
Artes Visuais, o sentido da polivaléncia é confrontado, assim como o entendimento da aula
calcada na “livre expressdo”, no “deixe fazer” e no uso instrumental (educativo ou psicossocial)
passa a ser suplantado.

No entanto, seria conveniente pontuar que, embora os PCNs tenham sido um importante
passo para o reconhecimento do Teatro enquanto area de conhecimento, ha algumas criticas
pertinentes a esse documento que devem ser trazidas para nossa reflexdo. Uma das questdes
centrais estd no processo nao dialdégico com que foram elaborados os documentos, excluindo

do seu processo os principais interessados no assunto: os professores. Como pontua Santana:

[...] se na contemporaneidade o curriculo se instaura como uma construgao
socialmente negociada, os PCN deveriam ter sido concebidos como embate
social entre lados e visbes de mundo diferenciadas, interesses em jogo a
dialogar com fatores formais, intelectuais e epistemoldgicos, vindo a se
constituir de conhecimentos considerados socialmente validos. O problema é
que seu processo de elaboracdo ndo conseguiu atravessar as barreiras que
separam o “pensamento oficial” do ambiente escolar ¢ ndo contou com a
presenca de todos os atores que participam do dialogo pedagdgico
(SANTANA, 2006: 112).

Essa diretriz autoritaria e centralista ird denotar a disparidade entre a teoria e a pratica
da sala de aula, assim como a dificuldade de se colocar em prética as filosofias e ideologias de
um documento, que a principio parecia interessado em implementar mudancgas profundas num
sistema educacional, mas que paulatinamente evidenciou que era também um projeto para
“ajustar as politicas educacionais ao processo de reforma do Estado brasileiro, em face das
exigéncias colocadas pela reestruturacdo global da economia” (FONSECA, 2001:15). Como

pontua Ana Mae:
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Nesses Parametros foi desconsiderado todo o trabalho de revolug&o curricular
que Paulo Freire desenvolveu quando Secretario Municipal de Educacédo
(89/90) com vasta equipe de consultores e avaliacdo permanente. Os PCNs
brasileiros dirigidos por um educador espanhol, des-historicizam nossa
experiéncia educacional para se apresentarem como novidade e receita para a
salvacdo da Educacdo Nacional (BARBOSA, 2003b:6).

A critica da autora, como se pode observar, corrobora a nossa linha de raciocinio de que
o curriculo ndo ¢ um elemento inocente e neutro de transmissdo desinteressada de
conhecimento. Na esteira das politicas neoliberais o curriculo esteve comprometido em ajustar
a educagdo, enquanto campo estratégico, a 1dgica empresarial e as necessidades de mercado.
Nota-se, que ao voltar o seu interesse para o mercado e nao para o real compromisso com a
educagdo, os PCNs, excluem o professor e as comunidades escolares, e cria um documento em
descompasso entre a realidade das escolas e a renovacao pretendida.

No entanto, ¢ necessario reiterar que a LDB n°® 9394/1996 e os PCNs-Arte foram
imprescindiveis para que o teatro adentrasse de fato o espaco escolar e se constituisse como
uma das linguagens do ensino de Arte na educacdo. Faz-se necessario frisar também, que
elencar as critica dirigidas ao documento ndo pressupde desmerecer ou descartar sua
importancia para o desenvolvimento e ampliagdo das pesquisas na area da pedagogia do teatro.
A intengdo € verificar como, muitas vezes, as pequenas conquistas sdo carregadas de interesses
politicos e econdmicos e necessitam de constante vigildncia na luta para que ndo sejam
esvaziadas ou normatizadas. Embora a curriculo proposto pela nova LDB esteja imbricado com
os interesses neoliberais e muitas vezes a servigo dos interesses do mercado e da produtividade,
pela primeira vez estamos de fato norteando as discussdes acerca do ensino do Teatro na
educacdo formal a partir de suas proprias questdes estéticas e metodoldgicas, sem desprezar,
obviamente, os seus entornos politico-ideoldgicos.

Seguindo essa linha de raciocinio, € possivel afirmar que a partir da promulgagdo desses
documentos, as Artes sao devolvidos os seus conteudos, suas especificidades e seu proprio
estatuto. Do ponto de vista epistemoldgico, o ensino do Teatro deixa de ser pensado a partir de
questdes da psicologia e passa a ser norteado pela historia e pela estética teatral.  Arte e
Educagdo, nessa perspectiva, caminham juntas na formagdo do aluno, visando ao

desenvolvimento total, completo e, em todos os sentidos, das faculdades do sujeito.
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1.3 Fragmento da historia: a vanguarda carioca no ensino do Teatro na Rede Municipal

Responsavel peja maior Rede de Ensino da América Latina € com uma histéria que
muitas vezes se confunde com a propria historia da fundacao do Brasil, o municipio do Rio de
Janeiro tem uma experiéncia singular e pioneira na implementagdo do Teatro, nos curriculos
escolares. Tal singularidade merece aqui uma breve reflexao, pois trata-se de uma pratica que
proporcionara avangos significativos para as reflexdes acerca do ensino do Teatro e da
formagdo de professores da educagdo basica brasileira.

Nos anos de 1970, a prefeitura oferecia no seu curriculo aulas regulares de Educagao
Musical e Artes Plasticas, ministradas por professores com formagao especifica; Teatro e Danga
ndo eram contemplados. No entanto, com a promulgacdo da Lei 5.692/71 - que causou
mudangas nocivas e retrocessos indeléveis para o ensino da Arte, ao instituir a obrigatoriedade
do ensino da Educagdo Artistica, conforme pontuado nesta pesquisa — o Teatro terd a
oportunidade de compor os curriculos da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, ao lado
das outras duas linguagens artisticas. Nao € possivel precisar como esse evento ocorreu em todo
0 seu percurso historico, e, tampouco, quem foi o responsavel; mas, o fato ¢ que na Rede
municipal carioca a lei foi interpretada de uma maneira talvez ingénua, talvez desatenta ou
quem sabe atenta as brechas, que permitiram incluir as trés linguagens no curriculo de maneira
autobnoma e nao polivalente.

E importante pontuar que na ocasido da implementagdo da Lei 5.692/71 houve muita
confusdo em todo o territério nacional quanto ao termo Educacdo Artistica, pois ndo havia
nenhum tipo de orientacao ou explicacao do que seria essa nova disciplina. A unica informag¢ao
concreta era a que estava registrada no seu Capitulo I, pardgrafo 7°: *“ Sera obrigatoria a inclusao
de Educa¢do Moral e Civica, Educacao Fisica, Educacdo Artistica e Programas de Saude nos
curriculos plenos dos estabelecimentos de 1° e 2° graus” (BRASIL, 1971). Neste primeiro
momento, ndo havia clareza do que deveria ser € por quem seria ministrado esse novo
componente curricular.

Porém, com a homologa¢do do curriculo minimo fixado pelo Conselho Federal de
Educagao do Ministério de Educagdo ¢ Cultura (CFE), através Resolug¢ao-CFE n.23/73, foi
determinado que os professores que ministrariam o novo componente curricular deveriam ter

habilitagdo para ensinar as trés diferentes linguagens artisticas:
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Paragrafo Unico: A Licenciatura de 1°. Grau proporcionara habilitagio geral
em Educacdo Artistica e a Licenciatura Plena, além dessa habilitacdo geral,
conduzira a habilitacBes especificas em Artes Plasticas, Artes Cénicas, Musica
e Desenho (BRASIL, 1973: art.2).

Enquanto esse decreto, que indicava um modelo de licenciatura assentado na
polivaléncia, surpreenderia profissionais e estabelecimentos de ensino por todo o Brasil ao
exigir a oferta de uma disciplina curricular para a qual ndo havia profissionais qualificados, na
Rede Municipal do Rio de Janeiro tal decreto soou diferente.

Nos anos de 1976, através do oficio-circular n® 51 de 1976, a Secretaria Municipal de
Educacdo determinou “a obrigatoriedade de, pelo menos, duas formas de linguagens artisticas
no curriculo pleno das escolas municipais, dentre as quais Artes Cénicas” (SILVA, 2006:97).
Diferente do que ocorrera nas outras regides do pais, nas escolas municipais do Rio de Janeiro
as linguagens artisticas, embora pertencessem a mesma disciplina Educagdo Artistica,
passariam a figurar no curriculo de maneira autdbnoma. Nao houve nessa ocasido a pretensao de
capacitar os professores de Educagdo Musical ou Artes Plasticas?® que ja compunham o quadro
permanente de professores da Rede, para ministrarem as trés linguagens. Para suprir essa
caréncia, foram convocados professores de outras areas de conhecimento. Sobre esse assunto,

a professora Leda Aristides ird pontuar em seus escritos que:

[...] Cabe ao Municipio do Rio de Janeiro fazer cumprir a Lei. Mas... como
fazé-lo se ndo existiam, a época, faculdades com licenciatura plena que
habilitassem para 0 magistério o0 ensino das Artes Cénicas?
Consequentemente, ndo havia, entdo, professores para esta disciplina!

[...] nesse contexto, alguns professores do magistério municipal do Rio de
Janeiro, adotaram a recém-nascida disciplina que passou a constar do
curriculo oficial da Educagéo. Outros, por terem uma atitude pedagdgica mais
ousada, depreendida e inovadora dentro do espago escolar, também foram
chamados por seus diretores para experimentar o desafio de ministrar aulas de
Artes Cénicas e outros, por arranjos administrativos, também ocuparam essas
vagas que estavam impossibilitadas de serem supridas através de concurso
proprio (FONSECA, 2005: 2).

Como ¢ possivel constatar no depoimento acima, diretores e equipe administrativa
foram surpreendidos com a resolucdo e, diante da auséncia, na Rede, de profissionais

habilitados para ministrar tal disciplina, viram-se obrigados a recrutar professores de outras

28 Nomenclatura utilizada até a promulgagéo dos PCNs de 1996, que a alteram para: Musica e Artes Visuais.
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areas de conhecimento. Tais profissionais eram selecionados por critérios alheios e subjetivos
e, em geral, ndo tinham nenhum contato com o fazer teatral; mas, por gostarem ou simpatizarem
com a nova possibilidade de exercicio profissional, assumiram a responsabilidade de educar
estética e artisticamente seus alunos. Assim, o Teatro adentraria os curriculos cariocas.

Cabe aqui uma reflexd3o que mais a adiante serd retomada e discutida com mais
profundidade. Embora o Rio de Janeiro ndo tenha passado pela tenebrosa experiéncia do ensino
polivalente, sua historia no ensino do Teatro iniciar-se-a com professores de outras areas e sem
contar com artistas-docentes. Desta maneira, ¢ possivel afirmar que a implementagao de seu
ensino passara pelos mesmos improvisos e indefini¢des pelo qual passou o ensino da Educagao
Artistica por todo o pais, apesar de a luta e o engajamento de tais professores terem sido
fundamentais para assegurar conquistas importantes para a area.

Na ocasido, nao havia institui¢cdes preparadas para formarem professores licenciados em
Teatro; logo, improvisaram-se maneiras de oferecer a habilitagdo necessaria a esses
profissionais, convocados as pressas em suas escolas. No Rio de Janeiro, o Servigo Nacional
de Teatro (SNT), 0 Teatro Tablado e a Escolinha de Arte do Brasil ofertaram cursos de curta
duragio e foram os principais responsaveis por capacitar esses profissionais. E possivel afirmar

que essas capacitagdes eram mais técnicas do que artisticas e pedagdgicas:

Esses professores, autodidatas, tiveram uma formacdo diversificada, que
englobava cursos livres ligados a area de Teatro e cursos do Projeto Artur de
Azevedo, do SNT, tendo como professores Hilton Carlos Araujo, Roberto de
Cleto, lllo Krugli entre outros (MULTIEDUCACAO, 2008:18).

Tal percurso influenciara a maneira como o teatro sera encarado no espaco escolar, mais
como uma atividade extrateatral — a servico de objetivos educativos e/ou psicossociais — do que
artisticos. Em depoimento colhido pela pesquisadora Elizabeth Corréa, junto a professores que

atuaram nessa mesma época, podemos notar tal percep¢ao:

Professora 1: Me deixou encantada com uma outra possibilidade
metodoldgica e um outro caminho na educacao.

23 “Entre os anos de 1975 e 1979, o Servigo Nacional de Teatro (SNT) promoveu o | Encontro Nacional dos
Professores de Artes Cénicas, que reuniu professores representantes de varios estados, entre eles o Rio de Janeiro.
Desse encontro, foram elaborados e realizados, no Rio, alguns cursos intensivos de Teatro, visando ao treinamento
daqueles professores sem qualquer formagdo especifica. A coordenacao desses cursos ficou a cargo do professor
Roberto de Cleto, docente da Escola de Teatro da UNIRIO” (SILV A, 2006:97).
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Professora 2: Acreditava na linha de trabalho do Teatro do Oprimido, e com
as atividades do teatro, interessava estimular vivéncias educativas para a
compreensdo de melhores escolhas de vida e de convivéncia na escola
(CORREA, 2015: 49).

Embora esses dois depoimentos denotem a abordagem que foi dada ao ensino do Teatro,
num primeiro momento, ¢ imprescindivel reiterar que trazer a luz tal reflexdo em nada
desmerece a trajetdria, fora da curva, que o ensino do Teatro teve na Rede Municipal de Ensino
do Rio de Janeiro. Apenas reitera um caminho, que até entdo este trabalho tem apontado: de
que o teatro quando esta inserido no espago escolar, muitas vezes esta distante de seu proprio
estatuto artistico, o que, via de regra, causa profundas confusdes sobre o real objetivo do ensino
da linguagem no contexto escolar.

Retomando a nossa narrativa sobre a trajetoria de implementa¢do do ensino de Teatro
na Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, conviria nos deslocarmos para fins da década
de 1970, quando um grupo de professores, capitaneado pelas professoras Nelza Navarro, Léda
Aristides e Laureana Conte, preocupado com o lugar da linguagem artistica na educago basica
e interessado em aprofundar seus saberes na area, reine-se € inicia um importante movimento
pela valorizagao e reconhecimento do Teatro enquanto disciplina.

Como pontua a professora Léda Aristides, diante da auséncia de uma diretriz pedagdgica
para o ensino do Teatro na rede, cada professor encaminhava suas aulas de maneira
independente. Até mesmo o nome da disciplina, nesse primeiro momento, ainda ndo era

definido:

Leda®: Nesses primeiros [anos] nds tinhamos professores de Ciéncia, de
Matematica, de Historia, de Lingua Portuguesa ... E, e ai dependendo da
escola, sei 14, “— Eu sou professora de Dramatizagido”, eu no caso, a minha
sala chamava “Sala de Expressdo Corporal”, eu tinha um palco, tinha camarim
e tinha um saldo imenso para trabalhar Expressdo Corporal, ai eu dizia “—
Sou professora de Expressdo Corporal”.

As professoras Leda, Nelza e Laureane, preocupadas com tais questdes e, sobretudo,

com a formacgéo dos professores, reinem-se para aprofundar os “estudos referentes a pratica a

30 Entrevista realizada com a professora Leda Aristides, integrante de equipe da Secretaria Municipal de Educacéo
do Rio de Janeiro, de 2004 a 2018. Trechos da entrevista estdo disponiveis no Tomo Il desta pesquisa.
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pedagdgica tanto no eixo legal como no seu eixo curricular” (SILVA, 2006:97). Como esclarece

professora Leda :

Leda: E, ai, o que aconteceu? Eu, Neuza, e Laureana Conte Oliveira, nos
reunimos prad estudar a lei, porque estava tudo muito confuso, cada um
mandava de um lado, cada um fazia uma coisa, cada um se autodenominava
alguma coisa e nds trés nos reunimos na minha casa durantes seis meses e
fomos estudar a lei na parte que ela da as orientacbes pra formacgdo de
professor; entdo, a gente disse assim: “— Bom, entdo se vai ter que ter isso,
nos temos que ter uma formacdo disso, que ninguém sabe o que que é. Tinham
muitos que chegavam e diziam “— A gente vai dar aulas dessas Artes Cénicas,
mas que que € isso ai?”

Desses encontros, surge a necessidade de convidar todos os professores que também
estavam nessa mesma situagdo, para ampliar e democratizar os estudos que haviam sido feitos

até aquele momento:

Leda: N6s pensamos e chegamos a conclusdo de que aquilo ndo era uma luta
S0 nossa, de nos trés, que nds tinhamos que compartilhar, até porque era tanta
informacdo e a gente via tantas possibilidades de trabalho a partir daquele
estudo que nos trés ndo iamos mais dar conta (...)

N6s resolvemos chamar as pessoas, a gente fez um bilhetinho para o professor.
Entdo a gente ligava la de casa pros DECs®!: “— Oi, sou professor de Artes
Cénicas e tal, sabe me dizer se ai nessa escola, nesse DEC, tem algum
professor de Artes Cénicas? — Ah, tem, escola tal. — Pode me dar o telefone?
”. Ai a gente comegou a pegar as escolas que tinham esse professor e fizemos
esse bilhetinho: “Se vocé é um professor que trabalha com algumas coisas do
Teatro, alguns exercicios do Teatro, ou ja fez alguma dramatizacdo ou esta
nessa fungdo, venha no dia tal, as tantas horas. Queremos conversar com
voce”.

Iniciava-se, assim, o movimento de professores de Artes Cénicas, com a presenga de 77
professores. Nesse primeiro encontro, foram levantadas as demandas dos professores e
instruidas trés frentes de trabalho: Politica — que tinha por objetivo, principal, cobrar junto a
Secretaria de Educacao o curso de formagao para os professores de Teatro -; Administrativa —
cujo objetivo ¢ viabilizar a criacdo e a regulamentacao do cargo de professor de Artes Cénicas
-; ¢ a Pedagdgica — que seria a frente de trabalho responsavel por organizar e sistematizar os

saberes gerados pelos professores em sala de aula.

31 Departamento Geral de Educacdo e Cultura, antiga designacdo para a CRE (Coordenadoria Regional de
Educacdo). Atualmente, o municipio do Rio de Janeiro é dividido por 11Cres.
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Os encontros tornaram-se periodicos; e, assim, foram aglutinando cada vez mais
professores e ampliando as discussoes. A fim de produzir um documento que representasse €
norteasse o fazer pedagogico daqueles profissionais, com praticas tao diversas, ao final de nove
meses, seria criado o primeiro documento pedagogico norteador do Teatro, intitulado Caminho

das Artes Cénicas (1982)%:

O atual documento surge da necessidade que sentimos ao assumir este servigo
de reunir elementos que se constituam em objeto integrador, fundamental, o
fio condutor necessario ao trabalho das Artes Cénicas nas escolas do
Municipio.

Através de contatos que fizemos com professores de Artes Cénicas,
verificamos as diversidades de sua formacédo e variadas formas de aplicacéo
da teoria nas atividades desenvolvidas. Dai, a necessidade de organizar um
trabalho que, ao término, servisse de elemento saneador destas diferencas
(SME, 1980).

Tal documento, que tecia consideragcdes sobre o que aquele grupo acreditava ser a
filosofia do ensino do Teatro, foi fundamental para que a linguagem fosse formalizada, para
que o movimento dos professores de Artes Cénicas ganhasse for¢a e reconhecimento junto a
Secretaria de Educagdo Municipal, além de apontar para a importancia de se pensar na formacao
inicial e continuada de seu corpo docente.

Apos a publicacdo do documento, em 1983, a SME convida as professoras Leda,
Naureana e Neuza para organizarem um encontro entre todos os professores de Artes Cénicas
sob o tema Os caminhos e (des)caminhos das Artes Cénicas. Desse encontro, o primeiro
oficialmente reconhecido pela SME, surge uma pauta ampla de reivindicagdes que sdo
encaminhadas ao Departamento Geral de Educagdo. Entre as principais reivindicagdes
estavam: a criagdo de cursos de formacao docente ministrados pela SME; a oficializagdo e a
regulamentacdo das Artes Cénicas nos curriculos; a instituicao de concurso interno para que os
professores que ministravam as disciplinas fossem oficializados como professores de Artes
Cénicas; ¢ a elaboracdo de critérios para subsidiar a criagdo do cargo PI de Artes Cénicas no

quadro permanente do funcionalismo publico municipal.

32 Este documento continha discussdes estruturais e reflexdes sobre a filosofia, os objetivos, a avalia¢do e algumas
consideragdes sobre planejamento, propondo um trabalho pedagdgico em diferentes niveis de complexidade,
configurando-se como uma proposta metodolégica. (MULTIEDUCACAO, 2008:18) e foi elaborado pelos
professores: Icléa Dias da Silva, Laureana Conte de Carvalho, Leda Martins Aristides Fonseca, Maria Cristina
Arantes da Matta, Neuza Navarro ¢ Viviane Fernandes Branddo Reis Nascimento.
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Os frutos dessa desse empenho serdo colhidos em 1985, quando a SME institui os Polos
de Educacgdo Artistica - que seriam os primeiros nucleos oficiais de formacao continuada para
os professores de Teatro- e nomeia a professora Neuza Navarro como chefe das Artes Cénicas
no Departamento Geral de Cultura; o que seria uma forma de reconhecimento do movimento

dos professores e de fortalecimento da area:

Leda: E a primeira pessoa que ocupou esse cargo foi a Neuza Navarro porgque
foi dentro desse movimento quando a Secretaria num certo momento ela cria
um setor especifico para cuidar do Teatro. N6s exigimos que Neuza fosse a
pessoa que ocupasse a chefia. Eu me lembro da gente chegando carregando
Neuza assim nos ombros. Ela foi a primeira e Gnica pessoa até hoje que teve
uma indicacdo a partir das necessidades da categoria € ndo uma indicacdo
politica de um cargo politico de prefeito ou de secretario novo que chegasse.

Nesse mesmo ano, ¢ baixada a Portaria n® 120 do E/DGED, que garante aos professores
de outras disciplinas, que optaram por ministrar Artes Cénicas, o direito de permanecerem nesta

fungao:

Art. 1° Fica decidido aos professores que optaram por administrar Artes
Cénicas de 5% a 8 séries, o direito de permanecerem ministrando este
componente curricular.

Art. 2° : O professor | que optou por Artes Cénicas sé sera reconduzido a
disciplina de origem se assim desejar, através de expediente encaminhado por
ele proprio ao E-DGED (SME, 1985).

E serda em 1988, motivados pela luta dos educadores das diversas categorias, que o
movimento conquistard sua maior vitoria. Em fevereiro de 1988, sera publicado o Decreto n°
7443, de 29/02/1988, e o cargo de professor I de Artes Cénicas sera criado, tendo os 117
professores que se mobilizaram e fizeram parte dessa luta ingressado no quadro permanente de
Prof I de Artes Cénicas do Municipio do Rio de Janeiro. A partir daquele momento, o quadro
permanente de professores de Artes Cénicas sO poderia ter suas vagas preenchidas mediante
concursos publicos® e, sublinhe-se, para os graduados na disciplina.

Importante ressaltar que o movimento dos professores, ao conquistar o cargo de

professor de Artes Cénicas, inaugura um importante campo de trabalho para professores de

33 Em 1989, a SME realizara o primeiro concurso publico para o cargo de PI de Artes Cénicas. A maioria desses
candidatos era constituida de professores oriundos da primeira turma formada em Licenciatura Plena em Educagao
Artistica — Artes Cénicas, pela UNIRIO.

42



Teatro. Essa conquista, por sua vez, tenciona que seja criado um curso de formagao de
professores em Teatro, até entdo inexistente no Rio de Janeiro. A UNIRIO, que sempre
caminhou junto desse movimento, seja quando contribui com os cursos do SNT ou quando
ofertou as licenciaturas curtas (79-81), **assumiu a responsabilidade de suprir a rede de ensino
com professores qualificados e, em 1982, abre o curso de Licenciatura em Teatro e se torna a
primeira institui¢do, no Estado do Rio de Janeiro, a oferecer tal formagao.

Assim, na contramao de todos os movimentos pelo Brasil afora, a cidade do Rio de
Janeiro, tendo na UNIRIO uma importante parceira nesse percurso, sera a primeira prefeitura a
instituir o cargo de professor de Artes Cénicas e dar um grande passo em dire¢do a valorizagao
da disciplina, como area de conhecimento com suas especificidades e singularidades. E, claro,
ndo podemos deixar de frisar que todas essas conquistas sdo fruto do engajamento e do
protagonismo desses 117 professores, que, pelas vias legais, lutaram para que o Teatro fosse

reconhecido, valorizado e ministrado como linguagem autoénoma.

34 “Leda: Eu tinha feito em [19]79 a Licenciatura Curta da UNIRIO (...) isso foi criado niio pelo nosso grupo
[professores de Artes Cénicas da SME], mas eles estavam abertos e criaram o curso de Licenciatura Curta em
[19]79. Ai eu fiz: eram dois anos. Em [19]80 abriu uma outra turma e, em [19]81, acabou”
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CAPITULO Il - O ARTISTA-DOCENTE NA EDUCACAO BASICA: A INTERSECAO
ENTRE ARTE E EDUCACAO

Ao analisarmos o ensino do Teatro na educagdo basica, vinte anos ap6ds a promulgacao da
LDB n° 9.394/96, encontramos uma realidade bastante distante da proferida nos PCNs-Arte,
de 1998, que, como pontuado no capitulo anterior, ficaram reféns das teorias pedagdgicas
europeias e distantes das praticas das nossas salas de aula. A proposito, o pesquisador Celestino
Alves da Silva Junior (1998) observa, em seu artigo Parametros curriculares nacionais.: uma
discussdao em abstrato, que; em um momento de retomada democratica, paradoxalmente, o PCN
foi elaborado por um pequeno grupo de educadores paulistas assessorados pelos professores
espanhois César Coll e Anna Teberosky. Desconsiderando, assim, “todo um conjunto de
propostas e experimentagdes em andamento em diversos sistemas escolares estaduais e
municipais” (SILVIA JR. 1998:89) e apartando a realidade escolar brasileira e seus educadores
de tal processo. O resultado foi a “psicologizacido” e a “barceloniza¢do” de um documento que
pretendia dar novas diretrizes para a educagdo basica brasileira.

Embora muitas tenham sido as conquistas legais e os avangos na area da pedagogia teatral,
ainda hoje € comum encontrarmos nas praticas escolares resquicios da polivaléncia e do
escolanovismo, anacronicos e, portanto, esvaziados de sentido. Apesar de a LDB de 1996 ter
extinguido a Educagdo Artistica e implementado a disciplina Arte, isso ndo descartou em
definitivo a polivaléncia® , que ainda hoje perdura na nossa realidade.

Infelizmente hd muitos concursos publicos que a enaltecem em seus questionamentos, além
de escolas particulares pelo pais, onde o ensino da Arte ¢ ministrado de maneira polivalente.
Outro ponto preocupante ¢ a criacao das licenciaturas em Artes, que vém se multiplicando nos
ultimos tempos por todo o Brasil, com orientagdo bastante discutivel no campo da formacao
docente voltada para a educagdo em Artes, que relembra em muito as antigas formagdes em
Educagao Artistica. Trago aqui dois exemplos relevantes: o curso de Artes oferecido pela
Universidade Federal do Parana (UFPR-Litoral) e o curso Licenciatura Interdisciplinar em
Artes e suas e tecnologias ofertado pela Universidade Federal do Sul da Bahia (UFSB). Ambos

os cursos se valem do discurso da interdisciplinaridade para justificar o ensino das diferentes

35 Conviria retomar o conceito de polivaléncia como a pratica pedagdgico centrada no ensino generalista da Arte,
que embute ao professor a responsabilidade de educar esteticamente em diferentes linguagens artisticas.
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linguagens artisticas em seus curriculos, como podemos conferir a seguir em fragmentos

retirados dos Projetos Pedagogicos dos cursos da UFPR-Litoral e da UFSB:

[...] Pode-se dizer que nos Fundamentos Teoéricos Praticos (FTP), trabalhados
ao longo do curso, almeja-se a integracdo entre os saberes artisticos (Artes
Visuais, Danga, Musica e Teatro) com as praticas e 0s saberes
pedagdgicos, privilegiando a interdisciplinaridade como principio
fundamental (PARANA, 2015:21) (grifo nosso).

[...] Pelo trabalho qualificado, atento e interdisciplinar, professores de Artes
podem apresentar respostas surpreendentes para os problemas hoje colocados
nas escolas da rede de Educagdo Basica, como a evaséo escolar, a violéncia, a
discriminacéo social, religiosa, racial e de género e 0 uso abusivo de drogas
licitas e ilicitas, ao construir com os estudantes — criancas, adolescentes e
jovens — variadas formas e espagos comuns de partilha. E necessario
explicitar que este projeto ndo toma as Artes dentro dos dominios
tracados por tradi¢fes que ganharam hegemonia nos processos historicos
de construcdo do conhecimento e das profissdes. Ao invés, coloca-se na
contramdo de movimentos corporativos que preconizam ensino
especializado e isolado em escolas: Danga, Mdusica, Teatro e Artes
Plasticas (BAHIA, 2016: 12) (grifo nosso).

Como ¢ possivel depreender, além dessa nova modalidade de curso formativo que poe
em cheque importantes conquistas na area da pedagogia da arte, o recrutamento de profissionais
nao habilitados* ¢ uma questdo que perdura em nossas institui¢cdes de ensino e corrobora que
o ensino da Arte ainda continue sendo visto como uma “atividade artistica” que serve para
tratar das questdes cognitivas e emocionais do aluno. A referéncia escolanovista baseada na
metodologia da “livre-expressao” e descomprometida com a formacao artistica e cultural do
aluno ainda ronda as praticas pedagogicas dos professores de Teatro e sobrevive até hoje no
ambiente escolar.

Esse ¢ um cendrio que sera dificil de ser mudado e superado, enquanto ndo entendermos
o professor como o principal agente transformador dessa realidade. Serd ele que, na sua pratica
e reflexdo didrias, podera apresentar um novo olhar para o ensino da Arte - comprometido com
a educagao estética, artistica e cultural — e propiciar uma mudanga definitiva na maneira como

o ensino do Teatro ¢ tratado no contexto escolar. Seria bom lembrar a importancia dos

36 De acordo com o Censo Escolar do MEC, de 2013, o nimero de professores de arte, da educacdo basica, que
possuem formacao especifica ¢ de 6%; ou seja, 94% nao possuem formacdo superior em arte € mesmo assim
ministram a disciplina. Destes 6%, somente 3% possuem licenciatura, sendo que se os nimeros forem tomados
fazendo referéncia as licenciaturas por area ou linguagem especifica, somente 1% tem formacdo especifica em
Teatro.
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estudiosos e pesquisadores para ajudar o professor na busca dos tais novos olhares; além desses
colaboradores, ndo esquecer da importincia da academia na formagdo inicial mais
comprometida com a realidade profissional a ser vivenciada por esses futuros docentes.

Para tanto, seria importante voltarmos a atengdo para a formacao continuada desse
professor que também ¢ artista. Um professor comprometido com a educagao estética e também
com as questdes pedagdgicas inerentes a educacao formal. Um artista que reflete e descobre,
na propria experiéncia artistica, a sua pedagogia, a fim de propiciar um ensino de qualidade do
Teatro na escola.

Ao ressaltar o fato de o professor ser também um artista, conviria ressaltar a natureza
pratica tanto do fazer artistico quanto da docente e suscitar a seguinte reflexdo: Para que o
professor de Teatro se mantenha em constante formagao ndo seria imprescindivel que a pratica
artistica continue em sua trajetoria? Ora, se nos PCNs —Arte o jogo ¢ “entendido como
instrumento de aprendizagem, promovendo o desenvolvimento da criatividade, em direcdo a
educacdo estética e praxis artistica” (KOUDELA, 2002:233), por que ao professor ¢ negado o
espaco da pratica e da pesquisa poética? Como levar arte para escola se, muitas vezes, o proprio
professor esta distante dela? Ensinar Arte sem fazer e experimentar arte ¢ possivel?

Seguindo essa linha de raciocinio, talvez fosse importante investigar como se daria a
formagao continuada desse profissional com demandas especificas. Seria muito oportuna uma
formagdo continuada que, para além de apresentar métodos e praticas de ensino, estivesse
comprometida com a educacdo estética dos proprios docentes e que propiciasse um espaco de
pesquisa da poética pessoal e do desenvolvimento de sua propria metodologia. Um espago de
pratica e reflexdo teorico-pedagogicas que visasse a formagdo integral desse artista-docente
para que ele fosse estimulado a construir, a partir de sua experiéncia, o proprio caminho
pedagobgico e refletir sobre a maneira que a Arte pode operar dentro do espago escolar como
area de conhecimento e, até mesmo, como oportunidade de ampliagdo da capacidade de frui¢ao
estética de alunos e professores; isto superaria, de maneira significativa, os modestos
propositos pedagdgicos a que a Arte esta confinada no ambiente escolar.

Nesse sentido, ndo estariamos falando de uma formagdao continuada, mas de uma
educacdo permanente, visto que, nessa perspectiva, o artista e o docente estdo em constante
reflexdo e construcao de saberes. Arte e educa¢do caminhariam juntas na formagao do sujeito,
na constru¢ao do conhecimento e em direcao a superagao da cisdo entre o artista e o docente,

entre a arte e a educacao.
46



Assim posto, este segundo capitulo intenciona refletir sobre quem ¢ esse professor de
Teatro que ira ressignificar o ensino da Arte no espago escolar. Um artista, um docente ou um
artista-docente? E mais, por que a experiéncia pratica ¢ uma proposta relevante para a formagao

permanente deste profissional?

2.1 Ser artista e ser professor, um paradoxo?

Uma das questdes recorrentes que tém sido discutidas sobremaneira por diversos
estudiosos e pensadores (ICLE, MARQUES, PEROBELI, TELLES) da area da pedagogia da
arte é a formacdo docente e o estatuto do professor na contemporaneidade. Diante das
contribuicOes e dos avancos de tais pesquisas, podemos hoje em dia rever e repensar quem é 0
docente de Teatro que podera contribuir para a ressignificacdo da arte no espaco escolar.

Vale ressaltar que, para este estudo que aqui se apresenta, o protagonismo do professor
e sua tomada de consciéncia se fazem importantes para que a escola seja o locus de producéo e
democratizagdo de saberes artisticos. Para tanto, voltar a atengdo para a formacéo inicial e
continuada do professor de Teatro nos parece essencial nesse processo de reflexao.

E oportuno frisar também, que uma das preocupacdes recorrentes de pesquisas que
abordam o tema sobre a formacdo docente ¢ a da importincia da “experiéncia estética como
condi¢do essencial do desenvolvimento docente e artistico do profissional da educacao”
(SANTANA, 2013:28). Ardo Paranagua parte da premissa de que o saber ensinar se relaciona
intrinsecamente ao saber fazer; assim, seguindo essa forma compreensiva mais abrangente e
propositiva, a pratica artistica e a pedagogica caminham juntas e nao dissociadas.

Dessa perspectiva critica, ao colocar o artista e o docente lado a lado, estariamos
rompendo com o senso comum de que a Arte da escola é menor do que a arte que acontece para
além do espaco escolar e com o entendimento pouco aprofundado de que o docente precisa ser
mais professor do que artista. Contrariamente a essas concepgoes restritivas, o que se defende
neste estudo é que o artista e o professor caminham juntos e atuam na ressignificacao do lugar
da arte no contexto escolar.

Antes de nos aprofundarmos nas reflexdes acerca do estatuto do professor de Teatro,
talvez seja conveniente fazer uma breve digresséo para esclarecer a concepgéo desta pesquisa

sobre o papel do Teatro na educacgéo da crianca e do jovem e de sua importancia nos curriculos
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escolares.

Como aponta Augusto Boal em seu livro A estética do Oprimido (2009), “o
analfabetismo ¢ um “ perigoso instrumento de dominacao” ” (2009:15). Para o teatrdlogo, na
contemporaneidade, as ideias da classe dominante penetram “pelos soberanos canais estéticos
da Palavra, da Imagem e do Som” (2009:15) que os usam como severa arma de opresséo e
isolamento social. Logo, segundo Boal, para a construcdo de uma sociedade “sem opressores ¢
oprimidos” se faz necessario que a educagio estética caminhe pari e passu com a educacéo

simbolica, pois 0 analfabetismo estético é tdo pernicioso quanto o simbdlico:

Sempre lamentamos que nos paises pobres, e entre os pobres dos paises ricos,
seja tdo elevado o numero de pré-cidadaos fragilizados por ndo saberem ler
nem escrever; o0 analfabetismo é usado pelas classes, clas e castas dominantes
como severa arma de isolamento, repressdo, opressdo e exploragéo.

Mais lamentavel é o fato de que também néo saibam falar, ver, nem ouvir.
Esta é igual, ou pior, forma de analfabetismo: a cega e muda surdez estética.
Se aquela proibe a leitura e a escrita, esta aliena o individuo da producgdo da
sua arte e da sua cultura, e do exercicio criativo de todas as formas de
Pensamento Sensivel. Reduz individuos, potencialmente criadores, a condigdo
de espectadores.

A castragdo estética vulnerabiliza a cidadania obrigando-a a obedecer
mensagens imperativas da midia, da catedra e do palanque, do pulpito e de
todos os sargentos, sem pensa-las, desfruta-las, sequer entendé-las (BOAL,
2009:15).

A educacdo estética oportuniza o exercicio do pensamento critico, sensivel e reflexivo.
Isto permite que o sujeito se aproprie dos codigos e simbolos do fazer artistico, deixe de ser um
espectador®’” e passe a ser um criador e um fruidor sensivel-reflexivo dos eventos artisticos,
culturais e midiaticos da sociedade em que vive. Desta forma, aquela cidadania vulnerabilizada
de que nos fala o autor se emancipa e fortalece, contribuindo para a democratizacdo das
producdes artisticas e para a construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria, com sujeitos
atuantes e ndo apenas passivos espectadores.

Antoénio Candido, em seu ensaio O direito a literatura (2011), nos lembra que “uma
sociedade mais justa pressupde o respeito dos direitos humanos e da fruicdo a arte e da

literatura” (2011: 191), pois estes sdo direitos inalienaveis, direitos basicos do ser humano tdo

37 Espectadores passivos, contemplativos e tdo questionados pelos encenadores modernos e sobretudo por Bertold
Brecht. Vale lembrar que o encenador alemdo “ indica e defende a existéncia de uma arte do espectador,
apresentando a ideia de que a participacao desse Ultimo precisa ser compreendida como um ato criativo, produtivo
e autoral” (DESGRANGES, 2010:37).
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importantes como a “alimentacdo, justica, moradia, vestuério, instrucdo, saide,[e] a liberdade,
individual”. Para Candido, as artes e a literatura tém papel humanizador; ambas sdo o “sonho
acordado da civilizagdo”, pois assim como nao € possivel haver equilibrio psiquico sem sonho

durante o sono, “talvez nao haja equilibrio social sem a literatura” (2011:175):

N&o ha povo e ndo hd homem que possa viver sem ela, isto é, sem a
possibilidade de entrar em contato com alguma espécie de fabulacdo. Assim
como todos sonham todas as noites, ninguém é capaz de passar as vinte e
quatro horas do dia sem alguns momentos de entrega ao universo fabulado
(CANDIDO, 2011:174).

O autor, como é possivel depreender, ressalta que ndo h& ser humano que viva sem
alguma espécie de fabulacdo, e se ndo é possivel ficar sem fabular, a literatura e, por extens&o,
as artes, corresponde a “uma necessidade universal que precisa ser satisfeita e cuja satisfagdo
constitui um direito” (CANDIDO, 2011:175) tdo importante quanto os demais; o direito de se
expressar e de sentir o mundo de maneira sensivel. Logo a arte/literatura tem um papel
formador, mas ndo segundo as convencdes tradicionalistas; ela é, na verdade, “a forca
indiscriminada e poderosa da prépria realidade” (CANDIDO, 2011:176):

[...] o processo que confirma no homem aqueles tracos que reputamos
essenciais, como o exercicio da reflexdo, a aquisicdo do saber, a boa
disposigdo para com o proximo, o afinamento das emocdes, a capacidade de
penetrar nos problemas da vida, o senso da beleza, a percepcdo da
complexidade do mundo e dos seres, o cultivo do humor. A literatura
desenvolve em nés a quota de humanidade na medida em que nos torna mais
compreensivos e abertos a natureza, a sociedade e ao semelhante
(CANDIDO, 2011:180).

Refletindo sobre o papel humanizador que as artes tém para Candido, é possivel
verificar que, assim como Boal, ambos entendem a importancia da educacéo estética para a
formagé&o do sujeito critico-sensivel e reflexivo, capaz de agir e transformar a sociedade em que
vive. Pois a arte, reitere-se, € um direito inalienavel e humanizador, como nos diz Candido, e
um importante viés de educacdo estética tdo imprescindivel quanto a educagdo simbdlica, como
nos diz Boal.

Nesse sentido, a presenca do Teatro nos curriculos escolares constitui-se em um espaco
de acdo efetiva para a educacdo estética e locus para a realizacdo de um projeto de

democratizagdo do acesso e da producdo artistico-cultural. “Que propicia a inser¢do mais
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ampla, plena e participativa da crian¢a e do jovem no seu meio sociocultural, insergdo essa

indispensavel para o processo de conquista da cidadania” (PEREGRINO, PENNA e
COUTINHO; 1995:354):

Palavra, imagem e som, que hoje séo canais de opressdo, devem ser usados
pelos oprimidos como formas de rebeldia e a¢do, ndo passiva contemplagéo
absorta. Ndo basta consumir cultura: é necessario produzi-la. Ndo basta gozar
arte: necessario é ser artistal Nao basta produzir ideias: necessario é
transforméa-las em atos sociais, concretos e continuados (BOAL, 2009:19).

Ao ensino da Arte cabe, em suma, um projeto de educacéo estética e de democratizacao
da producdo e do acesso a cultura e a arte, tendo o Teatro uma das linguagens que ira contribuir

para tal.

2.1.1 O professor de Teatro

Esclarecida a premissa desta pesquisa sobre o lugar do teatro na escola, serd oportuno
tecer uma breve reflexdo sobre o professor, tendo como referéncia o percurso histérico do
ensino do Teatro na educacgdo bésica, a fim de alcangcarmos uma consciéncia que nos permitira
alargar nossas ponderacdes sobre o estatuto do professor de Teatro na contemporaneidade.

A expressao “professor de Teatro” parece ndo atender mais a todos os anseios e
inflex0es acerca desses profissionais que atuam na educacao basica; talvez, revisar tal expressdo
seja uma maneira de atualizar as especificidades desse campo, nos dias atuais. Conforme
pontuado no inicio deste subcapitulo, os estudos sobre a formacdo docente ressaltam a
importancia da experiéncia estética para o desenvolvimento artistico e sensivel do profissional
da educacdo. Tal linha de raciocinio propicia a aproximagcéao do fazer artistico e do pedagdgico,
praticas que muitas vezes sdo apresentadas como funcdes diferentes pelos préprios artistas e
professores, que dissociam o ato de lecionar do de atuar e acabam colaborando com a maxima
de “quem sabe faz, quem ndo sabe ensina” e para o distanciamento entre a arte e a educagao.
Tais concepcdes nos convidam a pensar sobre a dicotomia entre ser professor e ser artista e suas
reverberacGes no entendimento do ensino do Teatro, no contexto escolar.

Fazendo uma revisao histérica do professor de Teatro na educacdo bésica, talvez seja

possivel afirmar que o processo de distanciamento entre arte e educacao tenha seu inicio na
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década de 1970, com a promulgacédo da Lei Complementar n® 5692/71 3. Sob os auspicios dessa
reforma legal, pela primeira vez o ensino da Arte torna-se obrigatdrio nos curriculos escolares,
com a criacdo da disciplina Educagdo Artistica, e traz em seu bojo uma contraditoria e
desconhecida diretriz metodoldgica para a Arte: o ensino polivalente.

Talvez seja possivel afirmar que no processo de escolarizagdo das Artes, com a LC
5692/71, o professor tenha sido transformado em arte-educador e o artista distanciado da
educacdo. Para a dancarina e educadora Isabel Marques (1996), tal distanciamento deve-se a
ascensao do ensino polivalente que “acabou com a especializa¢ao do professor, fragmentando
e “superficializando” seu conhecimento especializado (...) e esvaziando os contetidos das
linguagens artisticas” (MARQUES, 1996:89-90). Para Marques, esta foi a ténica do ensino da
Arte na escola: professores — de outras areas de conhecimento e até mesmo de arte - formados
em licenciaturas curtas ou nos cursos de Educagdo Artistica para “ensinar” as quatro linguagens
artisticas. Nao havia nesse processo a preocupacao, por parte do poder publico, com a qualidade
do ensino artistico, o que se via era uma formacéo superficial, a toque de caixa e apartada da
arte, para contemplar as exigéncias impostas pela legislacdo vigente.® “Nasce o professor e
morre o artista” (MARQUES,1996:89).

Na década de 1990, na tentativa de suplantar a polivaléncia e extinguir 0s cursos de

Educacdo Avrtistica, 0s movimentos de arte-educadores* reforcam a defesa da criacdo de cursos

38 Complementar a LDB 4024/1961 denominada “Diretrizes e Bases da Educagdo, entro um vigor em meio ao
regime ditatorial e é resultado dos doze acordos entre 0 Ministério da Educacdo e Cultura e o grupo Agency for
International Development - Acordo MEC-USAID, como ja citado no primeiro capitulo dessa pesquisa.
390 que se pode afirmar, com cautela, é que, sob o principio de se acelerar a formacdo basica para imediata
conversdo dos estudantes em méo-de-obra —teoria do capital humano-, ndo havia tempo para utopias estéticas.
Como afirma Ana Mae, a nova LDB estabeleceu uma educagdo que intencionava profissionalizar os jovens a
partir do ensino médio:“esta foi uma maneira de profissionalizar méo-de-obra barata para as companhias
multinacionais que adquiriram grande poder econdmico no Pais sob o regime da ditadura militar de 1964 a 1983”
(BARBOSA, 1989:170).
40 Defendendo a necessidade de se repensar o ensino das Artes, em 1992, no V Congresso — CONFAEB, em
Belém, é criado um evento paralelo — o 1° Férum de Curriculos dos Cursos de Artes. Nele consolidou-se
extraoficialmente um forum permanente em defesa da reformulagdo do ensino, que se reuniria em paralelo aos
congressos anuais da entidade, o que ocorreu em Recife, no ano seguinte. O engajamento dos artes-educadores e
a efetiva atuacdo da FAEB resultou na criacdo da Comissdo de Especialistas no Ensino das Artes — CEEARTES,
da SESU/MEC, instalada em abril de 1994, com atuacdo dindmica que possibilitou, em julho do mesmo ano, a
realizacdo do | Forum Nacional de Avaliacdo e Reformulacdo do Ensino Superior das Artes, em Brasilia.
“Cinquenta e quatro IES — Instituto de Ensino Superior - foram representadas naquele encontro — 19 federais, 11
estaduais, 1 municipal e 23 particulares, totalizando 126 professores e estudantes -, sendo examinada uma vasta
documentacdo de auto-avaliagdo” (SANTANA, 2000:104), resultando tudo isso numa sintese das principais
dificuldades encontradas na graduacdo. A seguir, algumas dificuldades apontadas que, talvez nesse longo periodo
de criagdo dos curriculos de artes, tenham se perdido: “ (...) iv) a estrutura dificulta a formacao do artista e do
professor; v) ndo ha relacdo entre a teoria e a pratica; vi) identifica-se uma dissociagdo entre o bacharelado e a
licenciatura (...)”(SANTANA, 2000:104, grifos nossos).
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de bacharelado e licenciatura nas areas especificas das artes. A FAEB, e posteriormente a
CEARTE/SESU-MEC*, promovem, entre os anos de 1994 e 1996, féruns nacionais, com a
participacdo de diversos professores da area, cuja preocupacdo precipua era a de encaminhar
propostas com diretrizes para a organizacdo curricular do Ensino Superior de Artes. Tais
encontros foram imprescindiveis para discutir e refletir sobre o papel do professor e sua
especificidade artistica, além de reforcarem a importancia do conhecimento da especificidade
da funcdo pedagogica e de ratificarem a necessidade de que formacdo do professor fosse
diferenciada da formacdo do artista; como podemos conferir no artigo A formacéao do professor
de Artes: um proposta curricular das pesquisadoras Yara Peregrino, Maura Penna e Sylvia

Coutinho:

Acreditamos, sim, que a formacdo do professor é diferenciada da do artista.
Diferenciada ndo em qualidade ou em dominio dos conteudos das linguagens
artisticas, mas diferenciada, sim, em fungdo do objetivo final e do perfil do
profissional a ser formado. Trata-se da formag&o de profissionais com fungdes
sociais distintas, e cujas atividades requerem formacdo com orientacdo
especifica. (PEREGRINO, PENNA e COUTINHO; 1995:354).

Como podemos depreender da citacdo acima, tal concepcdo traz consigo um importante
passo para uma reflexdo mais aprofundada acerca da formacdo docente, imprescindivel para
caminharmos para a valorizacdo e fortalecimento da formacéao de qualidade do docente de Arte
que ird atuar no contexto escolar; entretanto, insinua-se na assercdo das autoras uma concepgao
pedagogica que endossa a dicotomia entre o “ser professor” e o “ser artista”. No fragmento

abaixo, fica mais evidente essa dicotomia:

Enquanto o artista se preocupa com o ato de criagdo em si, o professor precisa
deter os meios capazes de promover 0 processo criador, planejando atividades
que estimulem este processo. Enquanto o artista precisa dominar as técnicas,
o professor precisa, além de conhecé-las, definir encaminhamentos
pedagbgicos apropriados em funcdo da identificacdo das habilidades que séo
pré-requisito para a aprendizagem dessas técnicas. Enquanto o processo de
trabalho do artista pode se dar muitas vezes de modo intuitivo, o trabalho do
professor necessita da consciéncia dos multiplos elementos envolvidos, de
modo que ele seja capaz de selecionar e organizar contetdos e atividade, fazer

41 Comissdo de Especialistas no Ensino das Artes - CEEARTES
42 Tais encontros culminaram, em 1998, na elaboracdo das Diretrizes curriculares para o ensino superior do
Teatro e da Danca. No teatro, 0 modelo 3+1 (3 (anos de formagdo especifica) + 1 (ano de formacéo pedagogica)
foi suplantado, criando as licenciaturas em Ensino do Teatro e os bacharelados em Interpretacdo, Cenografia e
Teoria do Teatro.
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opcdes metodoldgicas conscientes, claramente voltadas para 0 cumprimento
dos objetivos do seu trabalho pedagdgico.

Em suma, enquanto o artista é aquele que se especializa em produzir obra de
arte, o professor é aquele que se especializa principalmente, com que seus
alunos tenham acesso, compreendam e apreciem essa producdo.
(PEREGRINO, PENNA e COUTINHO; 1995:354 -355).

As autoras, ao afirmarem que professor e artista tém funcdes sociais diferentes e que
necessitam de formacdes distintas, ndo estariam distanciando o fazer artistico do pedagdgico?
N&o resta ddvida que ndo basta ser artista para ser professor, assim como apontam as
pesquisadoras, mas sera que ao distinguirem e separarem as duas funcfes, com o intuito de
garantir a formacdo pedagdgica especifica para o profissional que trabalha com Arte, ndo
estariam perpetuando a prética iniciada na década de 1970 de que para ser professor de Arte
ndo era preciso fazer arte? A formacao pedagdgica se faz importante, pois o ato docente requer
préticas e reflexdes inerentes ao oficio, mas ao distanciar o artista do professor talvez corramos
o0 risco de relegar ao professor de Arte a funcdo de apenas ensinar, ou seja de transmitir
conhecimento e ndo de propiciar a experiéncia artistica efetivamente. Nessa separacdo, parece-
nos que o ato criativo deste professor se restringe a pensar em estratégias de ensino, ou seja,
estratégias didatico-pedagdgicas para a aquisi¢do de conhecimento.

Talvez essa necessidade de voltarmos a atencao para a formacéo do professor de Teatro
-0 que é muito importante- possa ter contribuido também para a perpetuacdo do pensamento de
que “quem sabe faz e quem ndo sabe ensina” e para o distanciamento do artista do espago

escolar, como se ambos ndo pudessem coexistir no mesmo espago:

Essa separagdo a priori das fungdes de docente e de artista pode ter outra face
encoberta pelas necessidades estritamente pedagdgicas: em vez de garantir um
processo de ensino-aprendizado consciente e significativo, pode estar também
corroborando a propria escolarizagcdo da arte e do artista. Este tipo de
abordagem pode estar reforcando a incapacidade/falta de formacdo do
professor(a) para interpretar, criar, dirigir, produzir e, enfim, para ingressar
com qualidade e compromisso no mundo das artes propriamente dito. Sera
gue ndo estamos correndo um segundo risco, o de fazer com que aquele que
optou pelo ensino tenha que se resguardar de se denominar “artista”, pois €
antes de tudo um professor (a), ou um “arte-educador”? (MARQUES, 1996:
92)

Talvez, ao distanciarmos o fazer pedagogico do fazer artistico, caimos no risco de

limitar a pratica pedagdgica do proprio professor e de escolarizar a arte. Encarando o ensino da
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Arte como mais um componente curricular a ser aprendido, de uma maneira vertical, e ndo
como uma experiéncia artistica efetiva -que, dentro do ambiente escolar, requer atencdo
didatico-pedagdgica- se transforma em saber estético através da préatica e da reflexao artistica.

Seguindo esta reflexdo acerca da dicotomizacdo entre pratica artistica e pedagdgica,
alguns pesquisadores apontam que a separa¢do muitas vezes é apresentada como funcGes
apartadas pelos proprios artistas. Como afirma Isabel Marques (2014), ha um senso comum,
por parte dos artistas, que acredita que o papel da educacdo na dancga, por exemplo, ¢ apenas
passar técnicas e passos, valendo-se da maxima de que “basta ser artista para ser professor”
para justificar seu desinteresse sobre as reflexdes da pedagogia da arte. Um entendimento que
esvazia o objetivo do ensino da Arte no contexto escolar, pois ndo acompanha as
transformagoes e reflexdes da area e acaba por perpetuar o entendimento de que a arte € apenas
para aqueles que possuem um “dom” ou um talento nato. Desta forma, restringe-se o espaco
escolar a um lugar de preparacgao de espetaculos e/ou descoberta de talentos € ndo como o local
de construcdo de saberes artisticos e estéticos. Sobre essa questdo a pesquisadora Luciana

Loponte, pesquisadora de ensino das Artes Visuais, afirma:

Outros problemas se acumulam, quase sempre relacionados a formacéo
docente precaria, principalmente em uma area como a arte, sobre a qual ainda
se pensa que uma formacao mais consistente é desnecessaria, ja que seria algo
realizado em funcéo

de um “dom”, ou de uma “habilidade estética” individual (LOPONTE,
2005:1).

O mesmo podemos pensar na area teatral, em que artistas acreditam que o fato de terem
experiéncia artistica capacita-os/habilita-os a ministrarem aulas na educagdo basica e,
consequentemente, também perpetuam os pressupostos da “genialidade” e da “inspiracdo”,
que, a partir do Romantismo, serviram para explicar a arte como “uma manifestacao
absolutamente subjetiva, fruto de um cultivo interno, produto de uma originalidade em si
valorativa e sem nenhuma ligagdo com a historia das tradi¢des e rupturas que sedimentaram as
experiéncias artisticas” (OLIVEIRA, 2010:44). Desta maneira, tornam a aula de Teatro o lugar
de preparagao para apresentacdes escolares, desvinculadas do processo criativo do aluno, ou
em uma experiéncia que contribui para a sua formacao emocional e seu desenvolvimento socio-
comunicativo, competéncias tdo encarecidas nos curriculos atuais como de grande utilidade

para as demais disciplinas.
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Ou seja, se o olhar estritamente pedagdgico afasta o artista da escola, o olhar
estritamente artistico desmerece todas as reflexdes na area da pedagogia teatral. Portanto ¢
oportuno refletir: Basta ser artista para ser professor? Nao, ndo basta! E possivel ensinar Arte
sem experienciar arte? Nao, nao ¢ possivel!

As transformacgdes que ndo acontecem em salas de aula de Teatro, ou seja, a perpetuagao
da mesmice solidificada a que ainda presenciamos hoje em dia, se d4, também, pelo preconceito
ou descaso dos artistas em relagdo a educacao. Trazer o artista para essa reflexao ¢ engaja-lo,
também, no processo de ressignificacdo da arte na escola, confrontar a sua concepcao de que a
arte que ele faz ¢é superior a Arte praticada na escola; ndo ha dois tipos de artes e nem tampouco
uma escala valorativa.

Para a arte-educadora Ana Mae Barbosa (1988), ha raizes histéricas que fixam o
preconceito contra o professor de Arte. A pesquisadora cita como exemplo o primeiro curso de
formagao de professores de Artes #, ofertado pela Universidade do Distrito Federal*, no Rio
de Janeiro, quando, com o fechamento da Universidade, pelo Estado Novo, os alunos foram
impossibilitados de concluir o curso, pois nao havia outro similar no pais. A solugao encontrada
pelo Ministério da Educagdao foi encaminha-los para a Escola de Belas-Artes, para que
pudessem finalizar a formacao artistica, e para a Faculdade de Educag¢do para concluirem a sua
formagdo pedagogica. Os alunos enfrentaram preconceito, tanto dos artistas quanto dos

pedagogos, que ndo reconheciam naquela profissao “ambivalente” qualquer fungao e seriedade:

Em ambas as instituicdes, eram vistos com estranheza, e aquela ambivaléncia
profissional, numa época de valoragdo neopositivista do cientificismo, e da
especializacdo, passou a ser encarada como falta de seriedade.

Comecaram os alunos do curso de formacdo de professores as serem
apelidados pejorativamente de “artistas” na Faculdade de Educacdo e a serem
esnobados pelos artistas da Escola de Belas-Artes, que 0s viam como
normalistas (BARBOSA, 1988: 158).

43 Em 1938, Mario de Andrade, entdo professor-catedratico de Filosofia e Histdria da Arte na Universidade do
Distrito Federal, incluiu no programa de Historia da Arte o estudo da arte da crianga, uma iniciativa altamente
vanguardista para a época.
4 Em 1935, em meio a mudangas trazidas pelo movimento de 1930, o entdo ministro da Educacdo Gustavo
Capanema, inicia o processo de estruturacdo do sistema educacional na capital da Republica. Um projeto bastante
contestado, pois, de certa maneira, trazia uma diretriz centralista, tendo a Universidade do Brasil como modelo, e
voltada para a formagdo de uma elite intelectual que contribuiria para o projeto de modernizacdo do pais. No
entanto, ao lado dessas medidas centralizadoras e elitistas, houve espaco para a criacdo de projetos que
expressavam opinides divergente, como por exemplo a Universidade do Distrito Federal (UDF), criada por Anisio
Teixeira, em 1934. O projeto da UDF, que intencionava democratizar a producao cientifica e cultural, eraimbuido
de uma visdo que considerava a formacdo do professor uma iniciativa politico-pedagdgica indispensavel na
reconstrugdo do proprio sistema educacional brasileiro e de modernizag&o da nacéo.
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Nascia ai ndo apenas um profissional bipartido, mas que tampouco era reconhecido
pelos seus proprios pares: os artistas. Como se o artista estivesse em outro lugar que o professor
de Arte, muito embora ambos partilhem da mesma base epistemoldgica formativa: o fazer
artistico. A dicotomia professor/artista, ndo é nenhuma novidade entre os arte-educadores,
como sinaliza Ana Mae (1988), ao lembrar a experiéncia de uma campanha publicitaria que

veiculava a mensagem: “Salve um Artista de ser Professor”:

Entre n6s ha um generalizado alheamento do artista em relagdo a crianca, em
relacdo & arte na escola, a arte na educagdo. No que diz respeito ao ensino da
arte para criancas e adolescentes, eu diria que existe mesmo um preconceito
declarado por parte dos artistas.

Lembro-me de um slogan veiculado pela TV Globo, anunciando um evento
na Galeria Arte Global, que era mais ou menos assim: “Salve um artista de
ser professor” Por que ser professor € a degradacédo do artista? (BARBOSA,
1988:158)

Ao trazer a tona essa campanha, Barbosa aponta para uma representacao social de
degradacéo da figura do professor, frente & importancia do artista no contexto social. E possivel
verificar, também, uma escala valorativa, por parte dos proprios artistas, entre ser artista e ser
professor; como se o primeiro fosse melhor e mais artistico do que o segundo. Uma atitude que,
segundo a autora, apenas reafirma a desvalorizacdo do ensino da Arte e, consequentemente, a

perda de um espaco de democratizacao da arte:

Recuso o preconceito mesquinho de artistas contra o ensino da arte, atitude
que é uma espécie de posse exclusiva do conhecimento estético e artistico,
uma tentativa de detencdo do poder cultural. E através da educagio que a arte
tem a possibilidade de se democratizar e de voltar, no caso do Brasil, ao
dominio popular, como foi no periodo Barroco. O neoclassico afastou a arte
do povo. A Academia Imperial de Belas-Artes elitizou a arte, tornando-a
simbolo de distin¢cdo e instrumento de ascensdo social (BARBOSA.1988:
160).

A pesquisadora Denise Pereira Rachel (2013), em sua dissertacdo de mestrado Adote o
artista ndo deixe ele virar professor: reflexdes em torno do hibrido professor performer, traz o
panfleto de Ivald Granato (1977) e sua emblematica frase Adote um artista, ndo deixe ele virar
professor para refletir sobre esse tema. Rachel pontua que a inten¢do de Granato era a de
denunciar a situacdo do artista que, na auséncia de politicas publicas de incentivo a cultura, via-
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se obrigado a exercer o oficio de professor, como uma maneira de sobreviver. Assim, ser
professor ndo era uma profissdo, mas um meio de sub existir, que tirava do artista uma possivel
aura romantica: aquele que existe a margem do sistema e que tem a capacidade de enxergar o
mundo de fora e produzir de maneira original. No entanto, a despeito de todas as possiveis
explicacOes, ndo podemos deixar de pontuar que esta frase evidencia um certo pensamento

pejorativo do artista com o oficio de professor:

Dai derivaria outra possivel interpretacdo do panfleto, aproveitando este viés
romantico acerca do artista: ser artista € “melhor” do que ser professor, se
encararmos o artista como um ser movido pela inspiracdo, que deixa a vida
leva-lo para o caminho que o prazer indica sem grandes preocupacdes;
enquanto o professor é idealizado como alguém extremamente sério, de
habitos regrados, dedicado aos estudos e ao oficio, preocupado em manter a
compostura, garantir a autoridade, fato que torna sua existéncia
provavelmente mais pesada em relacdo a esta visdo de artista despreocupado
e desocupado. Ou ainda, que o artista € um modelo revolucionario e o
professor, preocupado com a manutengdo do status quo [...] (RACHEL,
2013:11).

Embora 0 manifesto seja extremamente pertinente e pungente acerca da situacdo do
artista, se analisado por uma outra perspectiva, acaba também por endossar a preocupacao
apontada por Ana Mae, de que h&a um certo desdém e distanciamento do artista em relacéo a
educacdo, como se artista e professor fossem funcdes antagbnicas que ndo pudessem coexistir.

Ao tecer consideracdes acerca da divisao do fazer teatral em Teatro na educacdo e no
exercicio profissional, o pesquisador Narciso Telles (2013), identifica que ha uma “hierarquia
valorativa que considera o teatro profissional o mais importante”. Para ele, hda um
entendimento, por parte dos artistas, de que o profissional do teatro é aquele que se dedica Unica
e exclusivamente ao palco *e que apenas ali estd o exercicio criativo de um artista. “Qualquer
outra funcdo, como a da docéncia, é vista como menos ou mesmo como um desvirtuamento da
sua fungdo primeira, ou seja, do fazer artistico”. (TELLES, 2013:37). Essa mesma constatacdo
foi apontada pela arte-educadora Maria Lucia Pupo:

Na expectativa de assegurar para si mesmos uma certa “reserva de mercado”,
nédo séo poucos aqueles que atribuem ao nosso fazer uma conotacdo de faceta
menor de um suposto “verdadeiro” teatro. Nossa atuacdo, por estar vinculada

4 Aqui, entende-se palco ndo no sentido estrito, mas no sentido amplo de estar atuando profissionalmente na cena
teatral.
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a uma dimensdo pedagogica se distingue assim de uma outra, a dos artistas
agraciados com a suma dédiva do “dom”, desvinculados de compromissos
com a formacdo do homem (PUPO, 2001 :31).

Essa hierarquizacdo sem ddvida endossa a méxima de “quem sabe faz, quem ndo sabe
ensina” ¢ para 0 distanciamento do artista/arte da educacdo. Logo, tanto a convicgdo hierarquica
guanto o viés estritamente pedagdgico, como ja mencionado, contribuem para a perpetuacao do
senso comum de que a Arte da escola ndo é arte, mas um instrumento a servico de outras
disciplinas ou objetivos “educativos maiores”, tais como, o desenvolvimento cognitivo e
psicolégico do educando. Fica a arte, desse modo, apartada de seu préprio estatuto e 0 ensino
da Arte de seu objetivo de educar esteticamente, tanto pelos artistas, quanto pelos professores.

Na tentativa de superar essa cisdo entre artista e docente, entre arte e educacao, Isabel
Marques cunha o conceito artista/docente:

[...] o artista/docente é aquele que, ndo abandonando suas possibilidades de
criar, interpretar, dirigir também tem como funcdo e busca explicita a
educacdo em seu sentido mais amplo. Ou seja, abre-se a possibilidade de que
processos de criagdo artistica possam ser revistos e repensados como também
processos explicitamente educacionais (MARQUES apud MARQUES, 2014:
231).

Como podemos depreender da citacdo acima, ao estreitar tal relacdo, propde-se,
portanto, um novo olhar ao professor de Teatro, ndo mais dividido entre ser professor e ser
artista. O que, nos tempos atuais, depois de tantas conquistas e avancos na area da pedagogia
teatral, € imprescindivel para mirarmos o professor ndo apenas como uma pessoa que ensina
Teatro, mas como alguém que cria, que pesquisa sua poética artistico—pedagdgica e que nédo

deixa de ser artista ao educar esteticamente os seus alunos. Assim,

O professor-ator, € ele mesmo um criador. Ele podera congregar seus alunos
ao realizar os seus proprios desejos estéticos. Ele ndo podera se contentar com
apresentaces familiares para cumprimento de datas festivas. Ele tera que
cumprir e fazer realizar a obsessdo artistica que cabe a qualquer um que insiste
em resistir & faria desenfreada da correnteza que ela leva consigo (ICLE:
2010:145).

E importante salientar que tal “obsessdo artistica” ndo significa que o professor tenha
uma producdo a parte da desenvolvida em sala de aula , mas que ele seja figura necessaria no
processo criativo de seus alunos e entenda esse espaco como o lugar de criacdo, tanto dele,
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quanto do aluno.

Assim posto e retomando a indagacdo contida no titulo deste subcapitulo Ser artista e
ser professor, um paradoxo?, pensar o estatuto do professor de Teatro da educacéo béasica na
contemporaneidade € superar esse paradoxo e entender que esse professor é também um artista.
E que ambos podem operar nos campos artistico e educacional, inspirando-se e sendo
influenciado, numa via de méo dupla: a artistica e a pedagogica.

Ora, se 0 espaco da sala de aula € o espaco de criacdo e descobertas artisticas, tanto do
professor quanto do aluno, parece-nos que no espaco da educacdo formal ndo cabe mais ser
artista ou ser professor. O professor € um artista-pedagogo dotado de experiéncia peculiar, que
entende o espaco da escola como locus de reflexdo e producdo artistica e cultural. Logo, essa
pesquisa prople a conexao entre artista e docente por meio de um hifen; criando assim, uma
ponte indissociavel e “propondo uma relacédo de entrelagamento das dimensdes do artista e do
docente em um mesmo Ser” (PEROBELLLI, 2011: 3): o artista-docente. Artista-docente e ndo
docente-artista, porque na nossa linha de reflexdo a préatica artistica vem antes da pedagdgica
que, por sua vez, decorre da necessidade desse do artista de sistematizar seus saberes para
partilhar com seus alunos. O que propicia que ele desenvolva e construa sua propria
metodologia e poética; fruto desse olhar artistico e pedagdgico.

Pensemos no professor de Teatro como um artista que constroi sua propria
singularidade, tal qual nos propGe Nietzsche no aforismo 299 “éda Gaia Ciéncia (1983), e como
um pedagogo que, semelhante aos diretores-pedagogos do século XX, renovaram o teatro por
intermédio da situacdo pedagdgica, criando a sua propria metodologia®’. E nessa perspectiva
que o artista e o docente caminham e se influenciam mutuamente, sendo o hifen desse binémio

o olhar bricoleur do artista-docente.

4 Em Gaia Ciéncia, aforismo 299, Nietzsche nos convida a refletir sobre a fungéo da arte e do artista com a frase:
O que podemos aprender com os artistas? Para o filésofo, dispomos de meios para tornar as coisas belas, atraentes,
ainda que ndo sejam, e é nesse espago que opera o artista. “Esse movimento criativo ndo apenas materializado nos
objetos extraordinarios, mas nos corpos vivos, capazes de fazer coisas mais singelas, considerando como olhamos
aquilo que nos rodeia. A vida deve ser vista e desejada assim como o artista deseja fazer surgir a sua obra. Cabe a
nos inventarmos novas possibilidades de vida, entrarmos no mundo ndo para nos adaptarmos ou ajustarmos, mas
para construirmos nossa prépria singularidade”. (MAFALDA, HARDT e MOURA, 2015:109)
47 “Sabemos que no principio do século XX, um dos marcos importantes para a pedagogia do teatro no Ocidente
foi quando Stanislavski criou o Teatro-Estadio, convidando Meyerhold para preparar os jovens atores. Na condi¢do
de professor, Stanislavski ndo desejava transmitir um saber acumulado, mas encontrar respostas e caminhos novos”
(MARTINS, 2002: 242).
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2.2 Artista-docente: um bricoleur da praxis artistico-pedagogica

Conforme pontuado no capitulo anterior, “o conceito de artista-docente parte da
percepgao nao dissociativa entre atividade artistica e pedagogica” (TELLES, 2013:37), entre a
arte e a educacdo. Pensar nessa perspectiva ¢ pensar que o professor da educacdo basica, o
artista-docente, ¢ um experimentador que, imbuido de sua praxis artistico-docente, formula e
reformula suas estratégias a fim de partilhar experiéncias e saberes com seus alunos; nao se
atém a métodos consagrados, mas se vale deles também e esta aberto a descobrir seu proprio
caminho pedagogico a partir de sua experiéncia artistica e pedagdgica; logo, ele € um bricoleur.

O conceito de bricolagem foi cunhado pelo antropologo Lévi-Strauss, em seu livro O
pensamento selvagem (2008), onde ele procura diferenciar o pensamento selvagem/ mitico do
pensamento cientifico para conceber uma forma de atividade que considera ciéncia primeira: a
bricolagem. Em seus escritos, o antropdlogo procura nos apresentar, de maneira singular, como
os "selvagens"* produzem conhecimento que, para o autor, também ¢ considerado cientifico.
Nao se trata de um pensamento “dos selvagens”, mas sim de um pensamento em estado
selvagem — original - que ¢ constituido a partir de elaboragdes intelectuais ancoradas em uma
outra logica - do sensivel, do empirico e do concreto -, que estd em oposi¢do a logica da ciéncia

moderna que ¢ abstrata e racional:

Existem dois modos diferentes de pensamento cientifico, um e outro fungdes,
ndo certamente estadios desiguais do desenvolvimento do espirito humano,
mas dois niveis estratégicos em que a natureza se deixa abordar pelo
conhecimento cientifico — um aproximadamente ajustado ao da percepgao e
ao da imaginacdo, e outro deslocado; como se as relagdes necessarias, objeto
de toda ciéncia, neolitica ou moderna, pudessem ser atingidas por dois
caminhos diferentes: um muito proximo da intuicdo sensivel e outro mais
distanciado (LEVI-STRAUSS, 2008:31).

Para elucidar esse pensamento, Lévi-Strauss faz uma analogia entre o bricoleur
(selvagem) e o0 engenheiro (cientista moderno) e mostra que, enquanto o primeiro opera no nivel
estratégico do palpavel, sensivel e sensorial, 0 outro opera no abstrato, conceitual e racional;

ndo obstante, ambos séo capazes de pensar cientificamente. De um lado um pensamento fruto

48 Povos primitivos
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da percepc¢éo e da imaginacdo e, de outro, uma maneira de pensar mais abstrata e distante da
intuicdo sensivel original.

Ao trazer a tona tal reflexdo sobre a existéncia de um pensamento cientifico entre os
denominados “selvagens”, Lévi-Strauss nos faz refletir e questionar a logica evolucionista, uma

Vez que,

[...] 0 pensamento magico ndo é uma estreia, um comeco, um esboco, a parte
de um todo ainda ndo realizado; ele forma um sistema bem articulado;
independente, nesse ponto, desse outro sistema que constitui a ciéncia, salvo
a analogia formal que os aproxima e que faz do primeiro uma espécie de
expressao metaforica do segundo. Portanto, em lugar de opor magia e ciéncia,
seria melhor colocé-las em paralelo, como dois modos de conhecimento
desiguais quanto aos resultados tedricos e praticos (pois, desse ponto de vista,
é verdade que a ciéncia se sai melhor que a magia, no sentido de que algumas
vezes ela também tem éxito), mas ndo devido a espécie de operagdes mentais
gue ambas supdem e que diferem menos nha natureza que na funcao dos tipos
de fendmenos aos quais sdo aplicadas (LEVI-STRAUSS, 2008:28).

Logo, ¢ possivel verificar que, para o antropblogo, tanto os “selvagens” quanto 0S
“civilizados” sdo capazes de pensar cientificamente, “ndo se trata de dois estagios ou de duas
fases da evolugdo do saber, pois os dois andamentos sdo igualmente validos” (LEVI-STRAUSS,
2008:37). O que distingue, fundamentalmente, esses processos de producdo de conhecimento é
a leitura da realidade e os diferentes caminhos de elaboragdo e construcdo da ciéncia. N&o ha
juizos de valor; na verdade, ambos deveriam continuar caminhando juntos, uma vez que “toda
classificacdo é superior ao caos, e mesmo uma classificacdo no nivel das propriedades sensiveis
é uma etapa em direcdo a uma ordem racional” (LEVI-STRAUSS, 2008:30). Assim posto, seria
oportuno reiterar que o pensamento sensivel - e primeiro - € uma maneira cientifica de organizar
e sistematizar conhecimento - fruto da observacdo e da experimentacdo - e bricolagem é o ato
de produzir algo novo resultante da colagem das diferentes experiéncias praticas.

Levando em consideracdo que na bricolagem o onirico € o poético sao elementos
constitutivos do objeto criado - pois ¢ na arte do improviso, do intuido, que a imaginagao
desempenha papel fundamental- trabalhar com a bricolagem ¢ ser capaz de produzir um objeto
novo a partir de fragmentos de outros objetos, nos quais se pode ver partes e pedacos dos objetos
anteriores. Assim, o bricoleur ¢ um artesdao que se apropria e transforma o material que chega
até ele em expressdo profundamente ligada com sua natureza e experiéncia. Ele ¢ capaz de
responder aos estimulos, alicercado em seu repertério pessoal, e de criar e recriar algo novo,
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“realocando partes e construindo a partir desse jogo um novo objeto ou solucao diferente de

um problema colocado” (TELLES, 2013: 17) . Como nos orienta Lévi-Strauss:

O bricoleur esté apto a executar um grande namero de tarefas diversificadas
porém, ao contrario do engenheiro, ndo subordina nenhuma delas a obtencgéo
de matérias-primas e de utensilios concebidos e procurados na medida de seu
projeto: seu universo instrumental é fechado, e a regra de seu jogo é sempre
arranjar-se com ‘“meios-limites”, isto ¢, um conjunto sempre finito de
utensilios e de materiais bastantes heterdclitos, porque a composicao do
conjunto ndo esta em relacdo com o projeto do momento nem com nenhum
projeto particular, mas é o resultado contingente de todas as oportunidades
que se apresentaram para renovar e enriquecer o estoque ou para manté-lo com
os residuos de construcbes e destruicdes anteriores (LEVI-STRAUSS,
2008:32-33).

Trazendo essa linha de raciocinio para nossas reflexdes, de que o artista-docente é um
bricoleur da sua prética artistica e pedagdgica, o que nos interessa € verificar de que maneira
esse pensamento cientifico primeiro, postulado por Lévi-Strauss - a bricolagem — pode operar
na pratica. Nao ha aqui a intencdo de dizer como fazer, mas de refletir e questionar de que
maneira o saber sensivel pode ser o hifen - a ponte - que liga o artista e o docente.

O educador Donald Schon (2000) se vale do conceito conhecer-na-ac¢édo para ressaltar
a importancia da experiéncia pratica na constituicdo de saberes, tanto do artista quanto do
profissional da educagdo. Para o educador, conhecer sugere a qualidade dindmica de conhecer
na acdo, pois esse conhecimento oportuniza que o profissional experimente surpresas que o
fazem repensar seu processo € o levem para além das regras e das teorias disponiveis. Logo, é
possivel afirmar que tal conceito se assemelha ao da bricolagem, uma vez que em ambos 0 ato
de conhecer esta na acéo. E através da experiéncia pratica e da sua atitude reflexiva que os
profissionais da arte e da educacdo sdo capazes de produzir e sistematizar seu conhecimento de

uma maneira autoral e criativa, uma vez que

[...] eles tm uma maneira particular e profissional de ver o mundo e uma
maneira de construir e manter o mundo da forma como o veem. Quando os
profissionais respondem a zonas indeterminadas da prética, sustentando uma
conversacgdo reflexiva com os materiais de suas situacoes, eles refazem parte
de seu mundo pratico e revelam, assim, 0s processos normalmente tacitos de
construgdo de uma visdo de mundo em que baseiam toda a sua prética
(SCHON, 2010:39).
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Trata-se, portanto, de uma maneira de operar em que o pensamento sensivel e a atitude
reflexiva permitem que o artista e o docente imprimam sua propria assinatura.

O conceito de bricolagem também ¢ abordado na area da interpretacdo teatral pela
pesquisadora Elza de Andrade (2006). Em seu artigo*, Andrade se vale do conceito para refletir
sobre o trabalho do ator e da “necessidade cada vez mais de inteligéncia e formagdo técnica
ampla e diversificada, como instrumento de criagdo” (ANDRADE, 2006:83), para que ele possa
se inserir de maneira critica, reflexiva e ativa na cena teatral contemporanea.

A pesquisadora identifica que as transformacdes da sociedade ocorridas nas ultimas
décadas provocaram mudangas na maneira de se fazer teatro e, mais ainda, de refletir sobre
ele. Com a perda do “status” hegemonico do texto dramatico, dentro da representacdo teatral,
o conceito de autoria®® da escritura cénica passa a ser revisto e traz o ator para o epicentro dessa

discussao, pois

[...] o conceito de autoria também é uma nocéao que se redefine e se amplia,
perdendo seus contornos, incluindo no processo de criagdo do espetaculo
materiais de diferentes escritas. O desenho atorial € mais uma dessas escritas,
e portanto, espera-se que 0 ator contemporaneo também seja autoral,
assinando suas composicdes e trazendo para a cena seu modo pessoal e Unico
de pensar e representar o mundo (ANDRADE, 2006:83).

Ao trazer a tona a importancia de o ator ser também um autor, que participa ativamente
da escritura do espetaculo, Andrade , tendo como referéncia o trabalho do ator comico, aponta
a bricolagem como umas das possibilidades metodoldgicas para tal preparagdo. Para ela, o ator
comico € um artesdo que, com suas experiéncias, referéncias e técnicas, imprime sua propria
assinatura ao criar e recriar um novo modelo, a partir de materiais ja conhecidos.

Sob esta perspectiva, a pesquisadora aproxima a no¢ao do bricoleur do universo atorial,
e ¢ essa aproximacao que interessa nesta pesquisa; afinal, como trazer esse raciocinio para a

pratica pedagogica? Partindo desse pressuposto, o pesquisador Narciso Telles afirma que o

4% Mecanismos de comicidade, praticas narrativas procedimentos melodramaticos: propostas metodoldgicas para
a formacao do ator.
% curioso como o movimento da “nouvelle vague”, do cinema francés, nas décadas de 1950 e 1960, inicia essa
questdo da autoria, em oposi¢do a voga americana hollywoodiana, de se aclamar o cinema dos grandes atores que
arrastavam multidGes para as exibigdes. Veja, a proposito, os escritos de Godard/ Louis Malle/ Frangois Truffaut
nos “Cahier de Cinéma”, uma revista da época.
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artista-docente, ao incorporar tal conceito a sua pratica docente, estd levando para a sala de aula

suas proprias experiéncias artisticas, uma vez que:

[...] o artista-docente desenvolve seu trabalho também num processo continuo
de desmonte, recomposicdo e elaboracdo de atividades e definicdo de
contetidos a serem trabalhados pelos alunos nas aulas, pois o exercicio docente
nado se encontra descolado de sua pratica artistica. O material a ser transposto
para a sala de aula se organiza paralelamente a dindmica dos processos de
criagdo, com 0s quais este artista-docente esta envolvido, ou seja, na
reelaboragdo destas vivéncias em novos arranjos, destinados a transmissao de
conhecimentos e praticas de trabalho (TELLES 2013:18).

Logo, trazer o conceito de bricolagem para ampliar a compreensdo do artista-docente
da educacdo basica ¢ entendé-lo também como um autor; ou seja, aquele que cria e recria o
proprio caminho pedagogico, imprimindo-lhe as marcas de sua individualidade artistica e
docente, baseada em seu inventdrio e experiéncia pessoais. Enfim, um experimentador que
formula e reformula suas estratégias, a fim de partilhar e construir experiéncias e saberes com
seus alunos. Esse profissional ndo se atém a métodos consagrados, mas se vale deles também,
e esta aberto a descobrir sua propria poética e metodologia, munido de sua experiéncia artistica
e pedagobgica.

Vale frisar que esse olhar bricoleur em nada desmerece os mestres — Viola, Ryangaert,
Boal, Reverbel, entre outros - € os métodos ja consagrados na area da pedagogia do teatro, pelo
contrario, trata-se apenas de trazer para as nossas reflexdes esse pensamento sensivel e
cientifico de que nos fala Lévi-Strauss, que parte das experiéncias, observagoes e referéncias
pessoais do sujeito para organizar o conhecimento. Ratificar a importancia do pensamento
cientifico-sensivel para o artista-docente da educagado basica, € ter ciéncia de que a constitui¢ao
dos seus saberes — estéticos e pedagdgicos - se dd, primordialmente; na pratica como assevera
Donald Schén. E a partir da experiéncia’ que o artista- docente, paulatinamente, constroi seu
repertdrio e inventario pessoais.

Pensando que a palavra experiéncia ¢ o resultado da acdo de experimentar, podemos
dizer que ao experimentar algo, estamos saboreando, sentindo seu sabor. No latim, as palavras

saber e sabor tém o mesmo radical (“sapere” e “sapore”): a primeira significa conhecer ou

51 O pedagogo espanhol Jorge Larrosa (2014:10- 18) define o termo experiéncia como “algo que (nos) acontece €

que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar (...) € o que nos passa, 0 que acontece, 0 que nos toca”.
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perceber algo pelo sentido do gosto como experiéncia intelectual; ja a segunda, quer dizer gosto
ou sabor caracteristico de algo, como experiéncia sensorial; logo, para saber o gosto de algo ¢
preciso experimentar, saborear.

Sendo o artista-docente um sujeito que constroi seus saberes em constate didlogo com
a sua pratica, a experiéncia se faz fundamental para a constru¢dao de seus caminhos artistico-
pedagdgicos. Pois o sujeito que experimenta, ¢ um experimentador que ¢ tocado e transformado
pelas experiéncias, transformando-as em saber.

13

E esse saber, fruto da experiéncia, ¢ “ um saber particular, subjetivo, relativo,

contingente, pessoal” (LARROSA, 2016:32) formulado por esse sujeito:

A experiéncia é um saber que ndo pode separar-se do individuo concreto em
quem encarna. Nao esta, como no conhecimento cientifico, fora de nés, mas
somente tem sentido no modo como configura uma personalidade, um carater,
uma sensibilidade ou, em definitivo, uma forma humana singular de estar no
mundo, que é por sua vez uma ética (um modo de conduzir-se) e uma estética
(um estilo). Por isso, também o saber da experiéncia ndo pode beneficiar-se
de qualquer alforria, quer dizer, ninguém pode aprender da experiéncia do
outro, a menos que essa experiéncia seja de algum modo revivida e tornada
prépria (LARROSA, 2016:33).

Desta maneira, tomando-se a experiéncia como um saber individualissimo e inalienavel,
espera-se que o artista-docente, na educacao basica, conduza sua pratica pedagogica em estreita
relacdo com o seu desenvolvimento individual e artistico, de maneira autoral e criativa.

Mas, afinal, o que € ser um bricoleur no espago formal da educacdo? Para esta pesquisa,
a bricolagem, como ja sugerido anteriormente neste capitulo, € a tomada de consciéncia de que
o artista-docente aprende fazendo, constroi empiricamente um repertorio pessoal e transforma
a experiéncia em saber estético e, mais especificamente no presente estudo, em expressao
teatral. Assim, ser um bricoleur ¢ ser capaz de criar a ponte entre a atividade artistica e a
pedagogica — de que nos fala Telles -, mas também de se entender como um artista-docente
criador, neste espaco educativo; mais ainda, o bricoleur € o que perscruta, nessa experiéncia
tedrico-pratica a sua propria didatica e poética pessoais.

Ao nos apropriarmos desse conceito e reconectarmos o professor com seu pensamento
sensivel e cientifico, intencionamos alargar o entendimento e ampliar as possibilidades da aula
de Teatro: locus de criagdo e construcao de saberes artistico-estéticos coletivos, em que o

artista-docente se inscreve como parte integrante da experiéncia criativa; e isso porque € na
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troca e na descoberta de cada sujeito deste processo que ocorrem a criagdo coletiva e a
constitui¢do da sua propria pedagogia. Um saber que se pretende ser construido de maneira
horizontal, mas sem tirar a autoridade do professor. Como nos lembra Viola Spolin em seu livro

Improvisacdo Teatral:

O professor encontrara seu caminho se nunca perder e vista que as
necessidades do teatro séo o verdadeiro mestre, pois o professor também deve
aceitar as regras do jogo. Entdo ele facilmente encontrara sua funcao de guia,
pois afinal o professor-diretor conhece o teatro técnica e artisticamente, e suas
experiéncias sao necessarias para liderar o grupo (SPOLIN, 2006: 8).

Assim, o professor conduz o processo, uma vez que domina os conteudos e as técnicas
da sua area de conhecimento, mas também aprende e constrdi saberes com o grupo. Afinal,
como falou sabiamente Riobaldo - personagem de Grande Sertdo: Veredas -, “mestre ¢ aquele
que de repente aprende” e que se coloca também no lugar do “aprendiz que apreende” o mundo
vivido e, a partir dele, produz conhecimento. Ser mestre, ensina-nos o sertanejo de Rosa, ¢ ter
abertura para aprender, como, também, pontua Paulo Freire, em seu livro a Pedagogia da

Autonomia:

Quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se e
forma ao ser formador. E nesse sentido que ensinar ndo é transferir
conhecimentos, contetdos, nem formar é acéo pela qual um sujeito criador da
forma, estilo ou alma a um corpo indeciso e acomodado. Nao ha docéncia
sem discéncia, as duas se explicam e seus sujeitos, apesar das diferencas que
0s conotam, ndo se reduzem & condigdo de objeto um do outro. Quem ensina
aprende ao ensinar e quem aprende ensina ao aprender (FREIRE, 2013:25).

Seguindo essa forma compreensiva, mais abrangente e propositiva, os artistas-docentes
de Teatro sdo aqueles que aprendem na agdo. No entanto sera através da observacdo e da
reflexdo sobre suas agOes que estes profissionais serdo capazes de transformar seus saberes

tacitos em conhecimento cientifico:

[...] é possivel, as vezes, através da observacéo e da reflexdo sobre nossas
acOes, fazermos uma descricdo do saber tacito que esta implicito nelas. Nossas
descrigBes serdo de diferentes tipos, dependendo de nossos propésitos de
linguagens disponiveis para essas descri¢des. Podemos fazer referéncia, por
exemplo, as sequencias de operagdes e procedimentos que executamos; aos
indicios que observamos e as regras que seguimos; ou aos Vvalores; as
estratégias e aos pressupostos que formam nossas “teorias” da acao.
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Qualquer gue seja a linguagem que venhamos a empregar, nossas descrigcdes
do ato de conhecer-na-agdo sdo sempre construcdes. Elas sdo sempre
tentativas de colocar de forma explicita e simbolica um tipo de inteligéncia
(ue comeca por ser tacita e espontanea (SCHON, 2010:31).

Processo esse que o educador Donald Schon vem a chamar de refletir-sobre-a -agdo.
Quando esse sujeito da acdo analisa e reflete a posteriori sobre sua pratica, a fim de construir
conhecimentos, inovar, formular propostas, buscar solugdes para compreender e sistematizar

sua propria pratica pedagogica:

[...] A reflexdo na agdo tem uma funcéo critica, questionando a estrutura de
pressupostos do ato de conhecer-na-agdo. Pensamos criticamente sobre o
pensamento que nos levou a essa situagdo dificil ou essa oportunidade e
podemos, neste processo, reestruturar as estratégias de a¢do, as compreensdes
dos fenémenos ou as formas de conceber os problemas (SCHON, 2010:33).

Vale frisar a importancia de que o pensamento pratico e sensivel seja sistematizado pelo
artista-docente - uma vez que o pensamento sensivel s6 € cientifico se organizado - para que
produgdo artistica e a educagdo estética de fato ocorram no espaco escolar. E fundamental que
o professor se entenda como artista, mas que seja ciente de que a educagdo formal ¢ um
“instrumento importante e por vezes decisivo no processo de transformacao da sociedade”
(SAVIANI, 2009:59) e que a escola € o espaco para preparar esses jovens/cidaddos “para a
tarefa de renovar um mundo comum” (ARENDT, 2011: 247).

Como pontua o educador Demerval Saviani, a educacdo ¢ “ uma atividade mediadora
no seio da pratica social global” (SAVIANI, 2003:129) e uma das fungdes da escola ¢
possibilitar o acesso aos conhecimentos previamente produzidos e sistematizados. Segundo,
ainda, o autor, a medida em que professores e alunos consigam lidar criticamente com esses
conhecimentos, eles criam condi¢des para construir seus proprios conhecimentos e,
consequentemente, deixam de ser apenas reprodutores ¢ passam a ser produtores. Assim, €
importante que o professor transforme o saber objetivo em saber escolar, para que o aluno o
assimile e passe gradativamente do ndo dominio ao dominio dos conhecimentos. Sera através
do conhecimento apreendido que o aluno terd condi¢es de compreender e analisar a sociedade
em que vive, possibilitando assim a transformacdo de sua consciéncia e de sua realidade.
(SAVIANI, 2003).
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Ressaltamos esse ponto de vista porque ¢ fundamental compreender que a aula de
Teatro, quando estd inserida no curriculo escolar, como jé sinalizado nesta pesquisa, ¢ uma area
de conhecimento comprometida com a formagao humanistica e integral de um jovem critico,
sensivel e reflexivo. Portanto, € preciso que este artista-docente assuma sua autoridade®? nesse
espago formativo, sistematizando sua pratica e se comprometendo com o fazer pedagdgico, para
que as experiéncias vividas nas aulas de Teatro sejam transformadas em saberes artisticos e
estéticos que irdo contribuir para a formagao desses educandos.

Como ja sublinhado anteriormente: Basta ser artista para ser professor? Nao, ndo basta!
Basta ser professor para ser professor de Teatro? Nao, ndo basta! E preciso que ambos os
campos de conhecimento— artistico e pedagogico — caminhem juntos para que as discussoes e
pesquisas na area da pedagogia teatral se efetivem na pratica.

Nesse sentido, para esta pesquisa, o bricoleur ¢ o artesdo de suas experiéncias,
comprometido com o ato pedagdgico e com a formagao dos jovens, na complexa construgao de
sua cidadania. Que a tomada de consciéncia de que o professor € um artista, com uma atitude
pedagdgico-reflexiva, seja um caminho fecundo para reconectar a arte e a educagao.

Portanto, retomamos a pergunta: “A arte-educacdo precisa do artista?” (BARBOSA,
1998). Sim, precisa! Mas de artistas comprometidos com o ato de ensinar, convencidos da
importancia dos processos e da descoberta da criatividade da crianca trazidos pela Escola Nova,
mas sem se esquecer da importdncia da sistematizacdo e da organizacdo didatica, tdo
recomendadas pelos movimentos de arte-educacdo da década de 1990.

Assim posto, ao trazermos o olhar bricoleur para nossas reflexdes do artista-docente, é

fundamental um olhar histérico para que seja possivel refletir sobre o passado - se apropriando

52 Como aponta a filésofa Hannah Arendt (2011) em seu livro Entre o passado e o futuro, pensar a educagdo
contemporanea é superar pressupostos da educa¢do moderna e assumir a autoridade. A esse respeito, Arendt
afirma que a crise educacional se viu agravada com a associacdo entre educacdo e psicologia, a qual originou
inimeros projetos de "educagdo progressista” que promoveram uma “radical revolucdo em todo o sistema
educacional” (ARENDT,2011: 227). Essa associacdo trouxe sérias confusdes a respeito da responsabilidade e
autoridade do professor no processo educacional; assim, em vez de o escolanovismo contribuir para a formacéo
emancipadora de criangas e jovens para uma acdo futura, deixou-o0s imersos num processo de “infantilizacdo",
reduzindo o professor a uma espécie de “irmao mais velho”.
N&o podemos esquecer que esse pensamento deixou marcas indeléveis em relacdo ao ensino da Arte que
reverberam ainda hoje nos espacos escolares. O movimento educacional da Escola Nova preocupado em
descontruir o pensamento educacional vigente — centrado na figura do professor e na cépia e reproducdo de
modelos —, trouxe consigo algumas confusbes sobre o real objetivo do ensino da Arte na educagdo formal —
espontaneismo, improvisagdo, livre expressdo, aprender fazendo sem a mediagcdo do professor, etc — e um
desmerecimento do proprio professor ao coloca-lo apenas como um mediador das atividades desenvolvidas em
sala de aula.
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das conquistas e avangos — e construir o presente de maneira critica e reflexiva para que praticas
e entendimentos equivocados acerca do objetivo do ensino da Arte na educacao bésica sejam
suplantados. Caminhando, portanto, em direcdo a um ensino de Arte que, reconhecido como
uma area de conhecimento - ndo apenas uma atividade psicopedagogica, ou a servico de outras
disciplinas -, comprometa-se com o experiéncia artistica e tambem responsabilize-se -atitude
tdo encarecida por Hannah Arendt- pela formagé&o integral das criangas e dos jovens.

Desta maneira, o hifen de nosso bindmio artista-docente denota o olhar, a um tempo,
sensivel, pedagdgico e reflexivo desse profissional da arte e da educacdo. Que, sendo artista,
precisou rever 0s conceitos na area da interpretacdo teatral e, sendo docente, precisa também
construir e reconstruir seus conceitos na area da pedagogia teatral, a fim de contribuir para a

ressignificacdo do ensino do Teatro na educacéo bésica.

2.3 A formacdo continuada do artista-docente: experienciar arte para ensinar Arte

O tema da formagio continuada tem assumido uma especial significacdo nos estudos
dos pesquisadores que atuam no campo da educacdo nas ultimas décadas. Estudiosos e
pesquisadores, tais como Antonio Novoa, Paulo Freire, Rui Candrio e Francisco Imberném
trazem proposi¢des importantes para alargarmos as reflexdes acerca da importancia da
formagdo continuada para os professores da educacao basica, na contemporaneidade.

Na historia educacional brasileira, a formacdo continuada ganha atengao,
principalmente, a partir da década de 1990, com a promulgacdo das Leis de Diretrizes e Bases,
n°® 9394/1996, do FUNDEF/FUNDEB>* ¢ dos documentos: Referenciais para a Formagio de
Professores (RFP) e das Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN) para a Formagdo de
Professores da Educacao Bésica. Seria oportuno lembrar que, como ja apontado nesta pesquisa,

a promulgacdo da LDB n° 9394/1996 foi uma conquista legal e politica dos movimentos de

53 Entendendo que a formagdo docente supde um continuum, ou seja, passa pela formacéo inicial e estende-se ao
longo da vida profissional.
% O Fundo de Manutengdo e Desenvolvimento do Ensino Fundamental e de Valorizagdo do Magistério
(Fundef) foi criado pelo Ministério da Educagdo em 1997. O principal objetivo era o de aumentar 0s recursos
aplicados pela Unido, estados e municipios na educacdo basica publica e melhorar a formacdo e o salario dos
profissionais da educacdo e, consequentemente, contribuir para a qualidade da educacdo. O Fundef vigorou até
2006, quando foi substituido pelo Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da Educacdo Basica e de
Valorizacgdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb).
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educadores e arte-educadores brasileiros iniciados na década de 1980, mas tal conquista foi
fruto do dialogo entre os diversos setores da educagdo e do projeto de Darcy Ribeiro - “afinado
com o governo ¢ os interesses dos empresarios do ensino” (GHIRALDELLI JUNIOR,
2007:207) - e que, de certo modo, desconsiderou o processo democratico estabelecido
anteriormente em diversos setores da populacao ligados a educagdo. Apesar dos avangos
estabelecidos, a LDB desconsiderou as discussdes e propostas tiradas no Forum Nacional em
Defesa da Educacdo®, para incluir diretrizes alinhadas com os idearios neoliberais.

Assim, tais politicas serdo impulsionadas por organismos internacionais, como a
OCDE?¢, UNESCO - sob a diretriz do Banco Mundial - que trazem em seu bojo politico e

ideologico a subordinacdo das politicas de educacdo e de formacao a racionalidade econdmica.

Como aponta o pesquisador Rui Candrio, essa subordinagao funcional

[...] implica que os proprios sistemas de educacgdo e formacdo (ainda que sob
a forma de servicos publicos, da responsabilidade do Estado) adotem a mesma
I6gica de funcionamento e se estruturem em termos de mercado. Trata-se,
como explicita no Memorando, de considerar cada individuo como
responsavel principal da sua formagao e, portanto, da sua inser¢do no mercado
de trabalho, ja que “a empregabilidade ¢, sem duvida, um resultado
fundamental de uma aprendizagem bem-sucedida” (CANARIO, 2003:195).

Iniciava-se ai uma maneira de operar que atrelava o desenvolvimento econdmico a
educagdo e que considerava vital a relagdo entre a educagdo, a formagdo e a competividade
pois, “o produto dos sistemas de educagdo e formagao (...) € o primeiro fator determinante da

produtividade industrial de um pais e, consequentemente, da sua competitividade” (CANARIO,

55 Como ja observado no primeiro capitulo desta dissertacdo, o processo de elaboragdo da nova LDB 1996 foi
marcado pela mobilizacdo profissionais de educacdo, que intencionavam criar um modelo de ensino compativel
com 0s novos rumos da sociedade, a implantacdo de uma escola democratica com um ensino publico gratuito e de
qualidade. As discussdes acerca de uma nova LDB tiveram origem nos movimentos de base de &mbito nacional -
realizado em diferentes congressos realizados pelo pais — e resultaram na criacdo de um primeiro projeto de lei
apresentado a Camara dos Deputados, em dezembro de 1988. Apds oito anos de discussdes e entraves burocraticos
a nova Lei de Diretrizes é aprovada desconsiderando as propostas da base e levando em consideragdo apenas o
novo projeto de lei do senador Darcy Ribeiro, que, devido as brechas do texto, é considerado mais alinhado aos
interesses do mercado. “Com esse resultado, se ndo se pode considerar a nova LDB, em si mesma, como expressao
de uma concepcdo neoliberal, deve-se, a partir dos “vazios” deixados em seu texto, reconhecé-la como um
instrumento que, pelo menos, ndo impede o realinhamento da educacdo a essa orientagdo atualmente em
hegemonia. Nesse sentido, o espirito da nova LDB ndo pode ser apreendido a partir da analise dela em si, mas da
consideracdo do conjunto da legislacdo basica que estd sendo formulada no contexto da concretizacdo dos
principios do neoliberalismo no Brasil, marcando-o, entdo, com a ldgica da racionalizagdo de recursos e com a
alteracdo do papel do Estado em relagéo aos seus deveres com a educagdo” (SILVA e MACHADO, 1998:29).
%6 Organizacdo para a Cooperagdo e Desenvolvimento Econdmico
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2003: 195). Sob o lema “modernizagdo e globalizagdo”, a educacgdo apresentava-se como um
principal viés para erradicagdo da pobreza e para a retomada econdmica do pais; curiosamente,
semelhante concepgao pode ser encontrada no documento Prioridades y Estrategias para la
Educacion elaborado pelo Banco Mundial (1995), cujo objetivo era o de tracar as diretrizes
politicas para “auxiliar” as politicas educacionais dos paises subdesenvolvidos para que eles
pudessem erradicar a pobreza através do desenvolvimento da educacgao.

Tal filosofia educativa evidencia uma proximidade com a Teoria do capital humano —
inspiradora das teses dominantes em nossa educagdo, na década de 1970, perceptiveis na Lei
Complementar, n° 5692/71 e, em sintonia com o acordo MEC-USAID -, em que a eficacia da
educacdo se constitui como instrumento de distribuicao de renda e equalizacao social. E assim,
os projetos de educacdo continuada teriam como objetivo capacitar e reciclar os docentes, para
a formacao de futuros profissionais e cidadaos eficientes, competitivos, lideres, produtivos e
rentaveis, de modo que pudessem assegurar seu emprego € contribuir para o desenvolvimento
do pais.

Essa perspectiva politico-pedagogica e, principalmente, econdmica, tende “a remeter as
politicas e praticas de formagdo profissional a uma légica predominantemente instrumental”
(CANARIO, 2008:138) cuja principal fun¢do é a de atualizar e capacitar este profissional —
tanto o docente como o discente- para as novas demandas do mercado. Reduzindo o professor
a executante e desconsiderando a préatica, a experiéncia e a capacidade critico-reflexiva do seu
proprio processo de aprendizagem e de atuagdo profissional. Um projeto ideoldgico e
epistemolodgico calcado no paradigma da racionalidade técnica e na ldgica de mercado, em que
a tarefa do profissional se resume a uma acertada escolha e aplicacdo de meios e procedimentos
mais eficientes para uma determinada situacdo.

No Brasil, tais politicas educativas floresceram em um contexto de profundas
transformagoes politicas e sociais, circunscritas num cendrio neoliberal, que acabaram, em um
primeiro momento, servindo para tentar sanar a baixa qualidade dos cursos de formagao inicial
que proliferaram no pais, nas décadas anteriores. Viabilizadas pelo FUNDEF (1997), seguido
do FUNDEB (2009), passou a ser um sistema de formacdo estanque e fragmentado com a
realizacdo de palestras, cursos de curta duracdo — atualizagdo, aperfeicoamento ou
“reciclagem”™ ou de pods-graduagdo lato sensu em que os conteudos ali tratados nao
necessariamente refletiam as necessidades dos docentes em suas demandas didatico-

pedagogicas, ou, mais amplamente, politico-educacionais.
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O pesquisador Francisco Imbernon esclarece que a base cientifica dessa forma de “tratar
a formagdo permanente do professorado foi historicamente o positivismo, uma racionalidade
técnica que buscava com afinco na pesquisa educativa agdes generalizadoras para leva-las aos
diversos contextos educativos” (IMBERNON, 2009: 51). Uma concepgdo que trata “ a
“pratica” como “aplicagdo” da teoria e tem fundamento no fato de a aprendizagem por via
experiencial e a aprendizagem por via simbdlica estarem condenadas a coexistir e a
alimentarem-se mutuamente” (CANARIO, 2008:136).

Nessa perspectiva, a educagdo continuada era/é entendida como “menos importante”
que a formagdo inicial, uma vez que sua “fun¢do” seria apenas a de atualizar o professor sobre
os novos métodos e corrigir possiveis erros e/ou distor¢des da sua formacao inicial para que ele
pudesse atuar de maneira mais assertiva — e consequentemente produtiva - no mercado de
trabalho. Como sinaliza Imbernon, o que se viu no cenario brasileiro foi a criacdo de cursos
padronizados e descontextualizados da realidade sociocultural de cada escola, implementados
por especialistas, em que os professores eram considerados “ ignorantes (...) que participam de
sessoes formativas com experts que os ‘“‘culturalizam e iluminam” profissionalmente”

(IMBERNON, 2009:9). Sobre esta pratica inculcadora/adestradora, Freire sinaliza:

[...] Percebe-se como uma tal prética transpira autoritarismo. De um lado, no
nenhum respeito a capacidade critica dos professores, a seu conhecimento, a
sua pratica; de outro, na arrogancia com que meia ddzia de especialistas que
se julgam iluminados elabora ou produz o “pacote” a ser docilmente seguido
pelos professores que, para fazé-lo, devem recorrer aos guias. Uma das
conotagdes do autoritarismo é a total descrenca nas possibilidades dos outros
(FREIRE, 2001:37).

Tratava-se de uma politica de formacdo instrumentalista e calcada no controle do
docente que serd capacitado para executar eficientemente seu trabalho. Nao havia uma
preocupagao com a formagao critica, sensivel e reflexiva deste professor: a preocupagao era em
fazé-lo cumprir as metas impostas por um sistema educacional comprometido com uma
ideologia neoliberal da produtividade.

O educador Paulo Freire ja alertava na década de 1990 °7 | antes mesmo da

implementa¢do das Leis de Diretrizes e Bases de 1996, para os perigos desses modelos de

57 Entre 1989-1991, Paulo Freire exerceu a funcéo de secretario municipal da cidade de Sdo Paulo. Durante esse

periodo, teorizou e implementou o projeto ‘formagdo permanente’ no interior das escolas. Tratava-se de um projeto
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formagdo autoritaria que, em vez de apostar na formac¢do dos educadores, “aposta nas suas
‘propostas’ e na avaliagdo posterior para ver se o ‘pacote’ foi realmente assumido e seguido”
(FREIRE, 2001:37). O autor apontava, também, para a necessidade de se repensar a formagao

continuada:

Era preciso reorientar a politica de formacdo dos docentes, superando 0s
tradicionais cursos de férias em que se insiste no discurso sobre a teoria,
pensando-se em que, depois, as educadoras pdem em prética a teoria de que
se falou no curso pela prética de discutir a pratica. Esta é eficaz se vivermos a
unidade entre a prética e a teoria (FREIRE, 2001:38).

E seré essa a diretriz, instrumentalista e calcada no controle do docente, que conduzira
o processo de criacao de uma politica publica de formag¢ao continuada, a reverberar, ainda hoje,
em nossas politicas educativas.

No entanto, seria conveniente frisar que, embora a promulgacdo da LDB esteja
circunscrita ao cenario acima delineado e tenha sido pautada por diretrizes neoliberais, ela
trouxe avangos significativos para que comegassemos a pensar sobre a formagao continuada do
profissional da educagdo basica, numa perspectiva pratica e reflexiva.

Ao atribuir aos Municipios, Estados e a Unido a reponsabilidade por ‘“realizar
programas de capacitacao para todos os professores em exercicio” e ao ressaltar a necessidade
do “aperfeicoamento profissional continuado, inclusive com licenciamento periddico
remunerado para esse fim” e “periodo reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido
na carga horaria de trabalho” (LDB, 1996, artigos 62 e 67), a lei indica que a formacao
continuada de professores ¢ uma questdo fundamental para o exercicio profissional. Em seu
texto, € possivel constatar, também, a valorizagdo da pratica/experiéncia docente na formagao

dos profissionais da educagdo, ao levar em considerag¢do a formagdo em servigo:

[...] A formacéo de profissionais da educacdo, de modo a atender aos objetivos
dos diferentes niveis e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase
do desenvolvimento do educando, terda como fundamentos:

1. a associagdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a capacitacdo em
servigo (LDB, 1996, Art. 61).

formativo em que os saberes dos professores - numa relagéo critico-reflexiva - e de intelectuais de diferentes
universidades paulistas eram parte constituinte desse processo formativo.
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Essa perspectiva assinala uma compreensao de que a formagdo docente é um processo
continuo, em que préatica e teoria devem caminhar juntas, e entende a escola como locus dessa
formacgdo. Com a promulgacdo dos Referenciais para a Formacdo de Professores (RFP) -
elaborados pelo Ministério da Educacdo (MEC) e Secretaria de Educacdo Fundamental (SEF)

(BRASIL, 1998) — tais pressupostos sdo endossados:

[...] A perspectiva de formacdo continuada que aqui se propde esta
intimamente ligada a existéncia dos projetos educativos nas escolas de
educacdo bésica (de educacdo infantil, ensino fundamental, educacdo de
jovens e adultos) e pode acontecer tanto no trabalho sistemético dentro da
escola quanto fora dela, mas sempre com repercussdo em suas atividades
(BRASIL, 1998: 71).

O documento ira ressaltar a importancia de que a constru¢ao dos saberes do professor

também seja pautada em sua propria pratica e na sua capacidade de refletir sobre ela:

[...] O conhecimento profissional do professor deve se construir no curso de
formagcé&o inicial, ampliando-se, depois, nas agdes de formagédo continuada. O
professor se desenvolve a medida que vai estudando, refletindo sobre a pratica
e construindo conhecimentos experienciais por meio da observacdo e das
situacdes didaticas reais ou de simulacdo de que participa (BRASIL, 1998:
85).

Tal raciocinio entende o professor como um “pratico-reflexivo” e indica uma maneira
de pensar que conduz “diretamente a concepgdo do professor como investigador e ao papel
central da pratica profissional, em processos de formagdo profissional”. (CANARIO,
2008:138). Nesta perspectiva, o professor estd em um processo permanente de investigagdo e
reflexdo da sua praxis pedagdgica, o que propicia a construgdo de sua metodologia e da

sistematizagdo de seus saberes:

[...] A formagdo é aqui entendida como processo continuo e permanente de
desenvolvimento profissional, o que pede do professor disponibilidade para a
aprendizagem; da formacdo, que o ensine a aprender; e do sistema escolar no
gual ele se insere como profissional, condi¢fes para continuar aprendendo.
Ser profissional implica ser capaz de aprender sempre (BRASIL, 1998: 63).

Nessa linha de raciocinio, o0 documento assevera que formagao inicial e continuada sao

processos indissociaveis e inaliendveis da formacdo docente:
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[...] A formagdo inicial em nivel superior é fundamental, uma vez que
possibilita que a profissionalizacdo se inicie ap6s uma formacdo em nivel
médio, considerada bésica e direito de todos. Entretanto, ndo se pode
desconsiderar que uma formagdo em nivel superior ndo é, por si s6, garantia
de qualidade. E consenso que nenhuma formacao inicial, mesmo com nivel
superior, é suficiente para o desenvolvimento profissional, o que torna
indispensavel a criacdo de sistemas de formagao continuada e permanente para
todos os professores (BRASIL, 1998: 63).

Embora os idearios propagados nesse documento nao se efetivem na pratica, ele
possibilitara que pesquisas e estudos na area emerjam e contribuam cada vez mais para o
alargamento acerca da formag¢ao continuada do profissional da educacao.

No entanto, mesmo ap6s tantas mudangas ¢ avangos nas pesquisas, apos quase duas
décadas, ainda € possivel constatar que o carater instrumental, isto ¢ aquele cujo objetivo € a
aquisi¢ao de técnicas e habilidades para sanar as lacunas na formagao inicial, permanece nos
processos formativos brasileiros. As pesquisadoras Bernadete Gatti, Elba de Sa Barreto e Marli
André (2011), ao realizarem uma pesquisa sobre as politicas publicas de formagao,

identificaram que:

[...] no que tange aos tipos de acBes de formacdo continuada, os dados
revelaram que, tanto em estados quanto em municipios, as a¢cdes consistem
geralmente em realizacdo de oficinas, palestras, seminarios e cursos de curta
duracdo, presenciais e a distancia, ofertados pelas prdprias secretarias de
Educacdo ou decorrentes de contratos firmados com institui¢Oes
universitarias, institutos de pesquisa ou instituicdes privadas (GATTI,
BARRETO e ANDRE, 2011: 198).

Desta forma, fica evidente que a questdo da formacdo continuada ainda ndo foi
equacionada em nosso sistema educacional. Tal pratica perpetua cisdo e uma hierarquizagao
entre a formagao inicial e continuada — sendo a primeira a que forma e a segunda a que corrige
— e desconsidera a pratica do professor no seu proprio processo formativo. Como constata Rui

Canério:

[...] Essa visdo da formagdo, como uma sucessdo hierarquizada de etapas cuja
ordem determina a natureza e a importancia das modalidades formativas, nega
a continuidade da formacdo como algo que é inerente a todo o ciclo de vida
profissional e baseia-se em duas ideias essenciais: a primeira € a de afirmar a
predominancia estratégica da formacdo inicial que precede e determina as
posteriores situacOes formativas; a segunda € a de pensar a formacé&o inicial a
partir de um paradigma de racionalidade técnica, em que se procede a uma
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justaposicdo hierarquizada de saberes cientificos, mais saberes
pedagogicos, mais momentos de pratica (entendida como uma
“aplica¢do”) (CANARIO, 203: 152-153) (g.n).

Como ja sublinhado anteriormente, essa visao além de provocar uma dicotomia entre
formacao inicial e continuada, reduz “o papel do professor ao de um técnico, ignoram a vertente
“artistica”, inquiridora e reflexiva da sua intervencdo, em situagdes reais marcadas pela
complexidade, pela incerteza e pela singularidade” (CANARIO, 203:153) da sua praxis
pedagdgica. Colocando-o ainda no lugar de executor de métodos e teorias que desconsideram
suas experiéncias pedagogicas, e evidenciando que, embora pesquisas e conquistas legais
tenham acontecido nessa 4rea, ainda ndo conseguimos por em pratica tais avancos. Por esse
motivo, os debates em torno da formac¢do docente ainda ndo se esgotaram e,
contemporaneamente, ainda se discute, sobremaneira, a importincia do protagonismo do
professor para ressignificar a formag¢do continuada.

Entendendo que a “educacdao € um ato politico”, ndo podemos desconsiderar que a
dimensdo da formacdo também o é. Tendo em vista que a necessidade da continuidade
formativa de quem ¢ professor € criada a partir da sua responsabilidade pela difusdo do saber,
pensar em estratégias para a formagao continuada na contemporaneidade ¢ fundamental. Mas ¢é
preciso atentar para a qualidade dessa formagao continuada, de modo que propostas inspiradas
no conceito de reciclagem cedam lugar a um novo paradigma, centrado no professor € no seu
potencial critico-reflexivo; em que sejam valorizados a pratica e o saber sensivel deste
profissional, levando, sempre, em consideragdo o meio em que ele estd inserido, suas
experiéncias vividas, a troca entre seus pares para criar e recriar as estratégias pedagogicas. E,
conviria reiterar, todo esse conjunto de atitudes e condutas formativas so se efetivara com a
contribuicdo permanente da teoria e dos estudos, direta ou indiretamente relacionados a
educacdo, ou, mais especificamente, direcionados a area; afinal, repassando uma Obvia

recomendacao, teoria e pratica ndo se excluem no exercicio docente.
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2.3.1 Formacao continuada ou educacdo permanente?

Partindo do entendimento de que a formacao inicial ndo se esgota em si mesma € que a
formagdo continuada cumpre a funcao articuladora entre a primeira e a pratica profissional, ¢

possivel afirmar que a formacao do professor € mais do que continuada, ¢ permanente:

[...] no quadro de um paradigma de educacdo permanente, a formacdo
profissional, nomeadamente de professores, ndo pode ser entendida como
circunscrevendo-se a uma primeira e curta etapa, prévia ao exercicio de
trabalho, mas, pelo contrario, como um processo que é inerente a globalidade
do percurso profissional (CANARIO, 2001:153).

Como afirma Freire (2001), somos seres inconclusos e inacabados, em constante
processo de construcdo e reconstrucdo, logo, nossa educacdo ndo € estatica; ela ¢ constante,
permanente. Ao destacar essa dimensao, Freire chama atengao para a condigao historico-social

dos seres humanos, em um tensionado processo de humanizagao:

Ressaltamos inicialmente a sua condicdo de ser historico-social,
experimentando continuamente a tensdo de estar sendo para poder ser e de
estar sendo ndo apenas 0 que herda mas também o que adquire e ndo de forma
mecanica. Isto significa ser o ser humano, enquanto histérico, um ser finito,
limitado, inconcluso, mas consciente de sua inconclusdo. Por isso, um ser
ininterruptamente em busca, naturalmente em processo. Um ser que, tendo por
vocagdo a humanizagdo, se confronta, no entanto, com o incessante desafio da
desumanizagéo, como distorcdo daquela vocagéo (FREIRE, 2001:12).

Nessa perspectiva, a educagdo apontada por Freire entende os seres humanos como
sujeitos que vivem e estdo inseridos na historia, acompanhando suas mudangas, transformando-
se e, a0 mesmo tempo, transformando o seu entorno sociocultural, contribuindo, assim, para a

~ . . 58 ~ .
construgdo da sociedade em um processo continuum® de busca e construcao de conhecimento.
Freire afirma que somos seres sociais com vocacao ontoldgica para o ato de aprender e de
ensinar; “ja que um implica o outro sem que jamais um prescinda normalmente do outro”
(FREIRE, 2001: 12); e é esta vontade que nos mantém neste processo permanente de

aprendizado.

% No sentido amplo desta palavra, continuum pode ser entendido como uma sequéncia que aparenta ndo ter
intervalos, fazendo com que cada etapa seja muito similar a seguinte. Porém, nota-se que, ap0s o término de um
longo e continuo processo, o inicio é diferente do final.
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Sob essa perspectiva ontologica, os sujeitos educam-se e formam-se de maneira
permanente, ndo havendo prazo para que essa formagdo esteja completa; essa concepgao
processual e humanista supera a ideia de tempo marcado para os sujeitos aprenderem e
atingirem sua completude. E, portanto, a partir da sua prética, numa atitude critico-reflexiva
que os sujeitos sdo capazes de aprender, ensinar e produzir conhecimento uma vez que
ninguém nasce feito: ¢ experimentando-nos que no6s nos fazemos” (FREIRE, 2001: 40).

Trazendo tal reflexao para os processos formativos do professor, a formagao permanente

proposta por Freire fundamenta-se na reflexao critica sobre a pratica, o que implica uma relagao

de aproximagdo entre teoria e pratica:

[...] Por isso é que, na formacdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
préatica de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O préprio
discurso tedrico necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a pratica. O seu “distanciamento” epistemologico
da pratica enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo ao maximo.
Quanto melhor faca essa operacédo tanto mais inteligéncia ganha da pratica em
analise e maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da
ingenuidade pela rigorosidade (FREIRE: 2015:40 ).

E nessa tensionada atitude dialdgica entre teoria e pratica, e de reflexdo sobre a sua
pratica, que ocorre o processo de aprendizado e de estruturagdo do saber docente. Uma maneira
de operar inerente ao ser humano, pois foi “socialmente aprendendo, que ao longo dos tempos
mulheres e homens perceberem que era possivel — depois, preciso — trabalhar maneiras,
caminhos e métodos de ensinar. Aprender precedeu ensinar” (FREIRE: 2015, 26). Assim, ¢
possivel afirmar que nossa incompletude, vontade de mudanga e transformagao nos movem a
permanentemente aprender.

Diante do aqui exposto, este estudo defende o uso da expressdo formagao permanente,
cunhada por Freire, substituindo-a pela ideia de formagao continuada, por entender que esta
deve oferecer terreno para que as capacidades, habilidades, atitudes e valores do professor
sejam questionadas e reavaliadas em um processo permanente deste ser humano inconcluso e
questionador. Uma educacao humanistica, que ndo ¢ submetida as politicas econdmicas, as leis
do mercado, regidas pela meritocracia e pela competividade. Comprometida com a formagao

de um professor sensivel-critico-reflexivo, em que a pratica ¢ o ponto de partida para a

permanente construcdo e reconstrugdo de seus saberes.
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2.3.2 A experiéncia préatica na formacdo permanente do artista- docente

No campo da pedagogia do teatro, as reflexdes acerca da formagdo do professor t€ém
sido cada vez mais constantes, envolvendo todos os que se interessam pelo tema,
particularmente os pesquisadores e docentes da area; tal empenho vem influindo de forma
concreta € muito positiva na formagdo de profissionais mais bem preparados para atuar na
educagdo basica. Porém, quando pensamos na formacgao continuada do professor de Teatro,
poucas sao as pesquisas académicas e raras as politicas publicas especificas sobre o assunto.

Convém observar e ressaltar que, na perspectiva da educacdo formal, Arte ¢ uma
disciplina muito recente. Embora as linguagens — Artes Visuais, Musica ¢ Teatro — ja
figurassem nos curriculos escolares desde o periodo colonial e da institucionalizagdo da
educacdo formal brasileira, foi apenas na década de 1990, com a promulgacdo da Lei de
Diretrizes e Bases (1996) e dos Parametros Curriculares Nacionais (1998), que Arte passou a
ser um componente curricular obrigatério e valorizado como area de conhecimento.

No que tange a formagao do docente de Teatro, a historia ¢ complexa e passou por varios
momentos marcados por mudangas e reformas educacionais e, mais restritamente, por
reestruturagdes da area da arte-educacio. Seja na década de 1960°°, quando ¢é criado o primeiro
curso de formacdo de professor de Teatro do Brasil ®, ou na década de 1970°!, quando a
polivaléncia ¢ instituida e a formagdo superior deixa de ser especifica em cada linguagem
artistica, passando a ser generalista.

Se a década de 1960 foi importante para os primeiros passos na institucionalizagido da
formagdo docente em Teatro, a década de 1970 foi fundamental para que as reflexdes fossem

aprofundadas. A perda de identidade e a desvalorizacao do ensino da Arte na educagdo formal,

%9 Até o inicio da década de 1960, ndo existiam cursos superiores de Teatro; a maioria dos cursos de artes era na
area das artes visuais. O ensino superior na area de Teatro s foi regulamentado em “1965 (Portaria-CFE) e
implementado inicialmente na USP, UNIRIO, UFRGS e UFBA” (2000a:124), quase todos em ambito de
bacharelado. Apenas na USP foi criado o curso, voltado para a formacdo de professor: Professorado de Arte
Dramatica.
80« curso de Professorado de Arte Dramatica sequer chegou a ter projecdo nacional, pois com o advento da Lei
5692/71, o CFE reformulou os curriculos dos cursos de Teatro em nivel superior, criando a Licenciatura em
Educacgdo Artistica” (SANTANA, 2000a:83).
61 A adogéo da obrigatoriedade da arte na educagéo basica (Lei 5692/71) propiciou a expansdo do ensino superior
em Educacgdo Artistica por todo Brasil. No entanto, é importante frisar que esses cursos eram voltados para a
formacdo de um professor que fosse capaz de educar artisticamente nas diferentes linguagens artisticas — Artes
Visuais, Artes Cénicas e Musicas. Este foi um periodo que trouxe grande confusdo e muitos equivocos sobre o
real objetivo do ensino da arte na escola e sobre a formagdo docente.
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trazidas pela polivaléncia, propiciaram a articulagdo de um movimento transformador,
protagonizado pelos arte-educadores de todo o Brasil, empenhando-se em ressignificar o ensino
da Arte no contexto escolar. Todo esse movimento colaborou para que nas décadas seguintes
as reflexoes acerca da formagdo docente ganhassem destaque e fossem amplamente debatidas
nos espagos académicos e nos encontros de arte-educadores promovidos pela FAEB 62

De 14 para cd, muitos foram os avangos e as conquistas legais que propiciaram
transformagdes significativas na area da pedagogia do teatro. O reconhecimento do teatro como
umas das linguagens obrigatorias a ser ministrada na educagdo basica — conferido pela LDB/96
—, impulsionou a cria¢do de licenciaturas especificas de teatro por diversas regides do pais e
colaborou para mudancgas epistemologicas significativas na area: deixa de ser regida pela
psicologia e passa a ser norteada por seus proprios saberes estéticos e historicos.

Embora a promulgacdo da LDB, de 1996, seja fundamental para legitimar a disciplina
Arte e impulsionar as pesquisas sobre formagao docente, a criagdo das Diretrizes curriculares
para o ensino de Teatro sera imprescindivel para iniciar um processo de revisdo e
transformagao dos curriculos dos cursos, ao reconhecer a licenciatura como campo de saber

autdnomo:

A organizagdo institucional da formacdo dos professores, a servi¢co do
desenvolvimento de competéncias, levard em conta que:

a formacdo deverd ser realizada em processo autdbnomo, em curso de
licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria;

as instituicdes constituirdo direcéo e colegiados préprios, que formulem
seus proprios projetos pedagdgicos, articulem as unidades académicas
envolvidas e, a partir do projeto, tomem as decisfes sobre organizacdo
institucional e sobre as questdes administrativas no ambito de suas
competéncias (CNE/CP n° 01/02: Art. 7°) (grifo nosso).

Assim a 4rea ganha um status proprio®, com um curriculo que visa a formacdo de

profissionais capacitados para atuar na educacdo basica:

62 «A Federacdo de Arte/Educadores do Brasil — FAEB - foi criada em 1987 e se constitui na primeira entidade
civil para-académica sem fins lucrativos, voltada para a pesquisa e 0 ensino das areas de Artes — ARTES VISUAIS,
DANCA, MUSICA e TEATRO — em ambito nacional. (...) A parceria interinstitucional e internacional que é uma
das atividades que mais fortalece seus associados é o Congresso da Federacdo de Arte/Educadores do Brasil —
ConFAEB, (que é) um encontro sistematico anual, nacional, latino-americano e mundial reunindo estudantes,
professores, bacharéis, pesquisadores e interessados em ensino e pesquisa em Artes Visuais, Danga, Musica e
Teatro” (FAEB).
8 A Licenciatura ganha identidade e integralidade préprias em relacdo ao Bacharelado, constituindo-se em um
projeto especifico. Isso exige a definicdo de curriculos prdprios da Licenciatura e propicia a superacdo da antiga
formagdo de professores que ficou caracterizada como modelo “3+1”
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[...] A formacdo desse espago pedagdgico vem impulsionar o trabalho
importante que realizam nas escolas os professores de Teatro, justificando a
necessidade de uma solida formacéo profissional. Além de enfocar o estudo
de todos os elementos que integram a linguagem teatral, um dos eixos
curriculares a ser levado em consideracdo no curriculo do curso de preparacdo
desse professor remete-se aos jogos teatrais (MEC apud SANTANA,
2000:115)

No entanto, como ressalta Ardo Paranagud Santana (2013), tais mudangas s6 foram
absorvidas pela area de Teatro nos anos 2000, quando as diretrizes sao aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educagdo (CNE) em 2004. A homologagdo das Diretrizes provoca mudangas
paradigmaticas na formagao e na atuacao do professor de Teatro na educagdo basica, ao apontar

um curriculo com integracao entre pratica artistica e pedagogica:

O curso de graduacdo em Teatro deve assegurar o perfil do profissional
desejado, a partir de contetidos e atividades que atendam aos seguintes
eixos interligados de formacéao:

| — conteudos Basicos: estudos relacionados com as Artes Cénicas, a MUsica,
a Cultura e a Literatura, sob as diferentes manifestagdes da vida e de seus
valores, bem assim com a Histéria do Espetaculo Teatral, a Dramaturgia, a
Encenacéo, a Interpretacéo Teatral e com a Etica Profissional;

Il — contetdos Especificos: estudos relacionados com a Histéria da Arte, com
a Estética, com a Teoria e 0 Ensino do Teatro, além de outros relacionados
com as diferentes formas de expressdo musical e corporal, adequadas a
Expressdo Teatral e as formas de Comunica¢do Humana;

Il — contetdos Tedrico-Praticos: dominios de técnicas integradas aos
principios informadores da formacao teatral e sua integracdo com atividades
relacionadas com Espacos Ceénicos, Estéticos, Cenograficos, além de
dominios especificos em produgdo teatral, como expresséo da Arte, da Cultura
e da Vida (CNE/CP 009/2001, Art. 5°) (grifo nosso)

Ao ressaltar a importancia da “conexdo entre o fazer e o ensinar Arte de uma maneira
mais integrada” (SANTANA, 2013:97) a Diretriz aponta que as praticas artistica e pedagogica
sdo imprescindiveis para a formagdo deste profissional e devem caminhar par e passo. Essa
nova orientagdo descortina a possiblidade de repensarmos o perfil desse professor de Teatro
que ird atuar na educacgdo basica. Nao so artista, ndo so professor, mas um artista-docente.

Tendo como base o tracado historico acima apresentado, ¢ possivel afirmar que a
formagdo especifica do professor de Teatro ganhou destaque a partir de 1996, mas as

transformagdes s6 comegaram a operar nos ultimos 14 anos. Talvez este seja um dos fatores
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que contribua para que, de maneira geral, as pesquisas sobre a formagao docente em Teatro se
concentrem mais na graduacdo (formagao inicial) do que na formagao continuada.

E oportuno lembrar que as formagdes continuadas em Teatro surgiram, na década de
1970, da necessidade de formar profissionais capacitados para ministrarem a disciplina
Educacdo Artistica. De 14 para cé, pouco se aprofundou nesta questdo e em geral as formagdes
continuadas em Teatro seguiram a mesma tonica de outras areas de conhecimento - reparar os
erros da formacao inicial ou “reciclar” os profissionais. H4 um terreno fértil a ser explorado
nessa area, com questoes a serem estudadas e aprofundadas, tanto no ambito académico, quanto
no ambito das politicas publicas.

No que diz respeito as pesquisas académicas, encontramos uma quase auséncia de
publica¢des sobre o tema. No levantamento feito pelo pesquisador Everson Melquiades, nas
publicagcdes da ABRACE — Associagdao Brasileira de Pesquisa ¢ Pos-Graduagdao em Artes
Cénicas, no periodo de 1997 e 2007%*, apenas um artigo sobre formagio continuada® de
professor de Teatro foi encontrado. O presente estudo, dando continuidade ao mapeamento
iniciado pelo pesquisador, fez um levantamento nos Anais dos Congressos da ABRACE ® no
periodo de 2008 a 2016 e encontrou somente cinco publicacdes ®’que versavam sobre o
assunto.

Quando falamos de politicas publicas, raros sdo os projetos que incorporam a praxis
artistico-pedagogica do professor e que visam a formagdo continua de um professor reflexivo.
Esta pesquisa aponta os seguintes projetos de formacao continuada na area da pedagogia teatral
voltados para professores de Teatro da educagdo basica: Mestrado profissional em Ensino de
Artes Cénicas / UNIRIO, PROF-ARTES /UDESC, Mestrado académico -USP, Projeto
Partilhas Teatrais/ UFU e Programa de Formagao Continuada em Artes Cénicas/SME-RJ.

Diante de tal cenario, fica evidente que a formacao continuada do professor de Teatro
ainda ¢ um vasto campo que precisa ser estudado e aprofundado. Conforme ja pontuado nesta

pesquisa, a formagdo profissional ndo pode se restringir a graduagao e, tampouco, a formagao

64 O levantamento foi realizado “Memédria ABRACE”: I, I, IV, VIII, IX, X e XI.
% Desafios da formagdo permanente de professores de teatro em Uberlandia
% O levantamento foi realizado no “Encontro ABRACE”: V, VI, VII, VIII e IX.
67 2008- A escrita teatral na formagao de professores, 2010- Imagens sobre o ser professor construida na elaboragdo
da dramaturgia, 2012- A experiéncia artistica do professor de teatro como principio gerador de uma praxis
pedagogica significativa, A préxis teatral de uma espectadora.-atriz professora em construcdo. 2014 - Partilhas,
ateliés e redes de cooperagdo - compartilhando um projeto de pesquisa coletivo, 2016 -Experiéncias formativas
em Artes Cénicas.
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continuada deve ser encarada como reciclagem ou para reparar os erros da formacéo inicial.
Entendendo o ser humano como inacabado e inconcluso, o processo de formacgéo deve ser
encarado como um permanente processo de aprendizado e construcdo de saberes — saberes esses
que se constituem a partir da experiéncia pratica e se sistematizam ap0s a observacdo e a
reflexdo.

Seria conveniente reiterar que o artista-docente precisa ter a preocupacao constante,
tanto com sua formacdo pedagogica, quanto com a artistica, pois ambas caminham juntas.
Afinal, quando ele finda sua graduacéo, dara continuidade ao seu processo formativo - tendo
agora a sala de aula com o locus dessa formacdo -, pois, como afirma o educador Antonio

(13

Novoa, “ é no espago concreto de cada escola, em torno de problemas pedagdgicos ou
educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formagio” (NOVOA, 2001:s/n). Logo, sera na
pratica e na reflexdo diaria que o artista-docente ird construir e reconstruir seus caminhos
artistico-pedagogicos, desenvolver sua metodologia e imprimir sua assinatura docente como
um bricoleur.

Tendo em vista a proposicdo do presente estudo de que o artista-docente € sujeito
imprescindivel para ressignificar o lugar do teatro no ambiente escolar, debrucar sobre a
formacdo permanente do professor da educacédo bésica se faz necessario e urgente. Afinal, qual
a formacdo que almejamos quando propugnamos que o professor de Teatro na
contemporaneidade é um artista-docente bricoleur de sua praxis artistico-pedagégica?

Como aponta NGvoa, é na préatica diaria da profissdo que o professor constrdi seu saber
pedagdgico, podemos afirmar também que é na pratica artistica - nas salas de ensaios e na
apresentacdo de sua performance - que o artista constrdi seu saber estético. Assim, ambos
aprendem —e apreendem- com a experiéncia. Experiéncia imprescindivel para a formacao de
um saber sensivel, pois como define o0 pedagogo espanhol Jorge Larrosa, a experiéncia ¢é “algo
que (nos) acontece e que as vezes treme, ou vibra, algo que nos faz pensar” (2014:10- 18) ,
repensar e construir nosso proprio saber. Assim, entendendo que as artes e a docéncia séo
atividades que se constituem na pratica, mas sem prescindir da reflexdo tedrica, a experiéncia
pratica se faz indispensével na formacao permanente do artista-docente.

Desta forma, para que sua formacdo seja permanente, € importante que o professor
encontre espacos — e, quando ndo, que pudesse construi-los - onde ele experiencie arte e reflita
sobre sua praxis artistico-docente. Espagos coletivos de construcdo de saberes, a partir da

pratica artistica e de experiéncias partilhadas com seus pares: artista-docentes. Espagos
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fundamentais para que o professor continue em constante criagdo artistica e pesquisa
pedagogica, pois, "a producdo de praticas educativas eficazes so surge de uma reflexdo da
experiéncia pessoal partilhada entre os colegas" (NOVOA, 2001:s/n)

Ao propiciar um espago de experiéncias praticas, intenciona-se oportunizar que o
artista-docente construa seu saber tacito através da acdo e reflita sobre sua pratica. Na
concepcao do educador Donald Schon, estes momentos de experienciar, refletir e trocar com
seus pares sdo imprescindiveis para que o professor possa constituir e sistematizar seu saber
sensivel (artistico e pedagogico), pois como afirma Freire (2013) “para se ser, tem que se estar
sendo”.

Enfim, é conveniente sublinhar que o fato de a presente pesquisa apontar como um dos
caminhos de formagao permanente a experiéncia artistica, nao se desconsidera todas as outras
possibilidades formativas do artista-docente. Seria erroneo ignorar outros processos formativos
e o engajamento do professor nesse processo. Nao seria despropositado afirmar que “os
professores se formam também no embate das lutas democraticas e sindicais, na vida familiar,
nos momentos de lazer e de fruigdo estética” (RUSSEFF e SALLES, 2013:74) e que, na
auséncia desses espagos formativos, ele também ¢ responséavel por construi-los; seja pela teoria
ou pelas relagdes internas com os coletivos da escola e com seus pares de profissdo. A historia
dos professores de Artes Cénicas da Rede Municipal carioca, descrita no capitulo 1 desta
pesquisa, ¢ um bom exemplo da importancia da participacdo e mobiliza¢do do professor na
construcgdo de espagos que contemplem a formagao do professor.

Assim, entendemos que a educagdo do artista-docente deva ser um processo permanente
em que a experiéncia artistica seja base constitutiva do seu saber. Pois aquele que aprendeu
fazendo sabe ensinar; aquele que € inspirado sabe inspirar € aquele que cria, sabe criar.
Recorrendo, ainda, a Paulo Freire, para ser artista-docente tem que estar sendo (experienciando)
arte. Afinal, como trabalhar o saber sensivel nas aulas de Teatro, estando distante da experiéncia

artistica? Como sensibilizar sem estar sensibilizado? Como ensinar Arte sem experienciar arte?
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CAPITULO III- EDUCACAO PERMANENTE DO ARTISTA-DOCENTE: A
EXPERIENCIA ARTISTICA COMO PRATICA REFLEXIVA E CONSTRUCAO DE
SABERES

A fim de verificar e avaliar a importancia da experiéncia artistica (fazer, fruir e
pesquisar) na formagdo permanente do artista-docente que atua na educagdo bdasica, foram
realizadas entrevistas®® com sete artistas-docentes de Teatro da educacdo basica e com duas ex-
professoras e responsaveis pelo projeto de formagao continuada da Rede Municipal de Ensino
do Rio de Janeiro.

A motivagdo para realizar as entrevistas foi, primeiramente, conhecer meus pares e,
principalmente, investigar se os conceitos artista-docente, bricolagem e experiéncia operavam
na pratica artistico-pedagdgica desses professores. A minha convic¢do inicial, agora em
analise, era a de que a experiéncia artistica (fazer, fruir e pesquisar) ¢ fundamental para a
formagao permanente do professor de Teatro, de forma que ele possa ser agente transformador
do ensino da Arte dentro das institui¢cdes de ensino. A pesquisa intencionou, também, averiguar,
de que maneira a experiéncia da aula, como nos fala Larrosa, “tocou”, “vibrou” ou inspirou as
reflexdes e as praticas dos entrevistados e pdde ser entendida, por eles, como um caminho de
formacgao continuada.

Foi a partir dessa experiéncia de escuta e reflexdo que decidi entrevistar dois ex-
professores e responsaveis pelo projeto de formagao continuada da Rede Municipal de Ensino
do Rio de Janeiro, visto que a SME-RJ foi pioneira nessa area. Inicialmente, ndo foi possivel
levantar com precisao essa informagao, mas, ao avangar no estudo, foi constatado que a SME-
RJ, além do pioneirismo na capacitagdo continuada, ¢ a unica Rede publica de ensino que
oferece capacitagdo continuada especifica para professores de Teatro.

Para coletar os dados, foram realizadas entrevistas semi-estruturadas com cinco

professores da Rede Municipal de Ensino do Rio de Janeiro, um professor do Instituto Federal

88 As entrevistas foram realizadas no primeiro semestre de 2017, com alunos do Mestrado Profissional em Ensino
das Artes Cénicas do Programa de PGs-Graduacdo em Ensino de Artes Cénicas (PPGEAC), que participaram das
disciplina de p6s-graduagédo “Jogo e confec¢do da mascara na perspectiva do cémico: emancipacdo do corpo na
cena ¢ na sala de aula”. Disciplina prético-tedrica, ofertada pelas professoras Ana Achcar e Mona Magalhées e
voltada para os alunos do PPGEAC, que tinha como objetivo usar o jogo comico para a ampliacdo da investigacéo
e reflexdo sobre o corpo, na aprendizagem, além de propiciar o estudo sobre a confeccdo de mascaras com uso de
materiais alternativos e a reflexdo tedrica sobre a pratica desenvolvida em sala de aula.
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de Educac¢ao do Rio de Janeiro e um professor da Rede Municipal de Ensino de Volta Redonda.
As entrevistas aconteceram em grupos separados: SME-RJ, IFRJ e SME- VR. A escolha dos
professores a serem entrevistados obedeceu aos critérios explicitados na nota 69, p.88. Sob esse
mesmo delineamento metodolégico foram realizadas as entrevistas com os ex-professores/
formadores.

A proposito, segundo Liidke e André (1986) a entrevista semi-estruturada constitui-se
num instrumento flexivel, adequado para o trabalho de pesquisa qualitativa que se faz em

educacao ¢ esclarecem:

Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas, onde ndo ha a
imposicdo de uma ordem rigida de questdes, o entrevistado discorre sobre o
tema proposto com base nas informacdes que ele detém e que no fundo sdo a
verdadeira razdo da entrevista. Na medida em que houver um clima de
estimulo e de aceitagdo mutua, as informagoes fluirdo de maneira notavel e
auténtica. A grande vantagem da entrevista sobre outras técnicas é que ela
permite a captacdo imediata e corrente da informacéo desejada, praticamente
com qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos (LUDKE e
ANDRE, 1986 : 33-34).

Partindo das reflexdes: E possivel ensinar Arte sem fazer arte? E importante
experienciar arte para ensinar Arte?, foram elaborados roteiros (disponiveis no anexo 1, 2 e 3)
pautados nos objetivos dessa pesquisa que incluem questdes como: os motivos da escolha da
docéncia; a importancia da experiéncia artistica na graduagao; o que € ser um artista-docente; a
importancia da formagdo continuada e das experiéncias artisticas depois de concluida a
graduacao.

Tendo em vista que para realizar uma pesquisa de pretensdes académicas € essencial
“promover o confronto entre os dados, as evidéncias, as informagdes coletadas sobre
determinado assunto e o conhecimento teérico acumulado a respeito dele” (LUDKE e ANDRE,
1986 : 1), os procedimentos de analise foram delineados e consolidados a medida em que os
dados colhidos foram coletados, sistematizados, categorizados e, finalmente, submetidos a
andlise e interpretacdo final que constituiram o texto final desta investigacdo. A intengdo foi
fazer uma analise essencialmente qualitativa e interpretativa tendo como referéncia as teorias e
os conceitos levantados nos capitulos 1 e 2 desta dissertagdo. Por isso, procurei desvelar as
vozes, muitas vezes ocultas, de meus interlocutores, transcrever e interpretar seus sentidos,
para, enfim, encontrar nessas narrativas os fios que conduzissem a minha escrita. Estava ciente

da dificil tarefa de criar um texto sendo fiel ao que cada entrevistado quis dizer, pois
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[...] como atividade humana e social, a pesquisa traz consigo, inevitavelmente,
a carga de valores, preferéncias, interesses e principios que orientam o
pesquisador. Claro esta que o pesquisador, como membro de um determinado
tempo e de uma especifica sociedade, ira refletir em seu trabalho de pesquisa
os valores, os principios considerados importantes naquela sociedade, naquela
época. Assim, a sua visdo de mundo, os pontos de partida, os fundamentos
para a compreensdo e explicacdo desse mundo irdo influenciar a maneira
como ele propde suas pesquisas ou, em outras palavras, 0s pressupostos que
orientam seu pensamento vao também nortear sua abordagem de pesquisa
(LUDKE e ANDRE, 1986 : 3).

Assim, assumi a tarefa com a clareza de que a minha interpretacdo correria o risco de
dar novos significados as opinides e aos fatos narrados, mas sempre atenta e preocupada a essa
questdo. Construi um texto usando as falas dos entrevistados - procurando conservar o sentido
que cada trecho tinha no todo, sem desconsiderar a especificidade de cada discurso — que narra
a histoéria ndo apenas de individuos, mas de um grupo de artistas-docentes que lecionam na
educacdo basica e de formadores que, inseridos nesse contexto historico, conduziram projetos
de formacao continuada tendo como norte suas experiéncias pessoais ¢ as demandas politicas
e econdmicas da instituicdo a que pertenciam . A par de todos esses cuidados e precaugoes,
procurei manter no anonimato os entrevistados —apesar da anuéncia no registro da entrevista e
em sua divulgacao - que serdo identificados por Letras (P : professores, F: formador) + Codigo
da Geracao ( 1: 1* geragdo, 2: 2° geracdo, PT: geracdo de Transi¢do e 3: 3? geragdo).

Na tentativa de criar uma linha narrativa baseada nas conversas travadas, trouxe
algumas perguntas que me acompanham ha tempos, desde que me aventurei na tarefa ardua e
prazerosa de ser professora: Quem sdo esses professores de Teatro que atuam na educacdo
basica? A docéncia pode ser uma pratica artistica? E possivel ser artista e docente? De que se
alimenta sua pratica artistica e docente? E importante experimentar Arte para fazer arte? Como
se da sua formagdo depois de concluida a licenciatura? Qual a formacdo continuada que
queremos? Provocada por tais interrogagdes, construi as seguinte hipdtese para este estudo: A
préatica artistica ¢ um caminho para a formagao permanente do artista-docente.

Inevitavelmente me incluo nesta narrativa, pois foi minha pratica artistico-docente -
com indagagdes e questionamentos - o ponto de partida para iniciar o meu percurso académico.
Assim, construi um texto sensivel-critico e reflexivo que abarca minhas experiéncias, os
referenciais tedricos levantados ao longo desta pesquisa e as vozes desse grupo de artistas-
docentes e formadores; a propdsito, convém reiterar que eles ¢ que fazem parte e sdo a

continuidade de um importante movimento de arte-educadores iniciado na década de 1970, que
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tomou corpo e forga na década 1980 e legitimou o espago do Teatro como area de conhecimento
nos anos de 1990.

Curiosamente, e fruto de um acaso, os entrevistados sao formados e aturam em periodos
diferentes da historia da Pedagogia do Teatro - 1970 4 2018 %°- e consequentemente trouxeram
relatos e pontos-de-vista ricos e, até mesmo, divergentes para a minha escrita, o que me deu
oportunidade de acompanhar - de uma maneira histdrica e critica - os desdobramentos do
movimento dos arte-educadores na constru¢do da identidade dos professores de Teatro que
atuam na educacao basica.

Nao intenciono, portanto, com esta narrativa estabelecer uma ordem cronologica para
mostrar uma evolu¢ao ou um suposto progresso de pensamento acerca do ensino do Teatro e
da formagao continuada. A pretensao ¢ a de que tal reconstrugao sirva de parametro de analise
das condi¢des atuais da formagao continuada do professor de Teatro e que problematize a

relevancia de espacos especificos para a pratica e a pesquisa artistico-pedagdgica na formacgao

%9 Os entrevistados estdo dispostos em uma escala cronoldgica que eu ndo quero que pareca linear e progressiva,
mas eu suponho ser necessario desmembrar para entendermos como a formacéo inicial é importante para a
construgdo da identidade desses sujeitos e da sua relagdo com o fazer artistico e docente. A escolha dos
entrevistados ocorreu de maneira aleatdria e ndo havia intencdo de se fazer uma escala cronoldgica, a mesma
aconteceu por acaso.

Divido os entrevistados assim:

12 Geragdo: Entrevistado F1: formado em Literatura pela UFRJ fez parte do importante movimento de
professores da SME-RJ que foram alocados como professor de Teatro para cumprir a determinagdo do “ oficio-
circular n°51 de 1976 que determinava a obrigatoriedade de, pelo menos, duas formas de linguagens artisticas nos
curriculos municipais. Entrevistado P1: Formado em 1991 em licenciatura em danga pela UniverCidade,
momento em que as discussdes acerca do ensinar arte caminhavam para uma certa “pedagogiza¢do” da arte, como
sinalizado no segundo capitulo dessa pesquisa.

2% Geracao: Entrevistado P2 e F2 : primeira turma de professores de Teatro formados com especificidade em
Teatro. Vale lembrar que essa é uma questdo muito peculiar da cidade do Rio de Janeiro. Em 1989 ocorreu o
primeiro concurso para professor de Teatro da SME-RJ — cargo esse conquistado pela 12 Geracao — e até entdo ndo
havia cursos de formacédo de professor de Teatro. A UNIRIO iniciou a Licenciatura em 1982 e formou a primeira
turma em 1989 para suprir esta demanda, mas, como indicado no PPP do curso, “neste momento inicial, a
Licenciatura ndo foi pensada em sua especificidade e agregou em sua organizacdo curricular as disciplinas do
bacharelado em interpretacéo teatral, acrescida de algumas disciplinas didaticas, gerais e especificas. Na verdade,
ndo houve, naquele momento, a criagdo de um projeto préoprio, realmente diferenciado, que levasse em conta uma
andlise criteriosa da complexidade da pedagogia teatral para o aprofundamento de estudos pertinentes, as
demandas de seus contextos de atuagdo e as reais necessidades de formacéo pedagogica do professor de teatro”
(UNIRIO, 2013:7)

Geracdo de transicédo: Entrevistados PT1 e PT2 : Professores que iniciaram a Graduacdo em meio as discussoes
do Forum Permanente de Artes e Design criado pela CEEARTES (1994) e ap6s promulgagdo dos PCNs e da LDB.
Esse grupo de professores realiza sua graduagdo em um momento de revisdo curricular. Aqui ha professores
formados em Direcdo Teatral pela UNIRIO e em Artes Visuais pelo Centro Universitario de Barra Mansa.

32 Geragdo: Entrevistados P3a, P3b e P3c : Professores que ingressaram na graduacao ap6s a revisao propiciada
pela homologacdo das Diretrizes curriculares para o ensino de Teatro (2004), como sinalizado no capitulo 2 desta
pesquisa. Aqui ha professores formados pela UNIRIO e pela Estacio, todos em licenciatura em Teatro.
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continuada professor de Teatro. Para tanto, foi fundamental ouvir esses sujeitos que atuam na
educacdo bésica e que trazem da sua experié€ncia artistico-pedagogica pistas para alargarmos as
reflexdes e assim contribuir para a constru¢do do caminho, ainda pouco pavimentado, da

formagdo permanente do artista-docente da educacao basica.

3.1. E possivel ensinar Arte sem experienciar arte?

Conhecer quem sao os professores entrevistados, seus percursos e percalgos artisticos e
docentes, talvez seja uma boa maneira de desembaracar os fios dessa trama e iniciar a narrativa,
interessada em entender de que maneira a experiéncia artistica na formag¢ao permanente ¢é
importante para esse grupo de artistas-docentes e, sobretudo, qual ¢ a formag¢do continuada que
queremos.

Assim, ao ouvir as histdrias narradas nas entrevistas fica claro que todos os participantes
(professores e formadores) ja tinham contato com o teatro e ja haviam participado de cursos,
oficinas e/ou escolas profissionalizantes antes de ingressar na graduag@o. Dos sete professores
entrevistados, seis optaram pela gradua¢io em Arte’° porque procuravam uma formacio
artistica mais aprofundada; o interesse pela licenciatura deu-se como uma segunda op¢ao e,

principalmente, por uma garantia economica:

Entrevistado P3b: Eu fui fazer faculdade de teatro, para ser atriz... Na verdade
eu nem pensava ha possibilidade... até sabia que existia licenciatura na
UNIRIO quando prestei vestibular pra ca... mas eu me inscrevi pra prestar
vestibular pra bacharelado... Acho que nunca passou na minha cabeca [ser
professor], porque eu ndo via mercado de trabalho. Quando eu estava
terminando a minha faculdade, que eu comecei a pensar, ok, 0 que eu vou
fazer, né?

Entrevistado P3c: Eu também entrei na licenciatura como uma segunda opgao
... eu queria uma formagao de atriz e na época que eu entrei aqui [UNIRIO] a
grade do Bacharelado e da Licenciatura eram muito parecidas, a diferenca ¢
que a Licenciatura tinha mais matérias. Mas eu tinha formagdo de atriz toda
1a... Entdo, achei que seria valido ter uma formagédo dupla, né?

Entrevistado PT1: Por questdes de sustentabilidade também. Viver s6 de arte
¢ viver altos e baixos... € a docéncia traz essa sustentabilidade também. Entéo,
tem também essa questdo pratica.

0 Chamo de Arte porque dois professores tém formagdo em outras linguagens artisticas. O P1 tem Licenciatura
em Danca pela UniverCidade e o PT2 licenciatura em Artes Visuais pelo Centro Universitario de Barra Mansa.
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Apenas o entrevistado P3a ndo procurou a graduacdo intencionando seguir
carreira artistica; sua formagdo em teatro ndo partiu de uma vontade ou
questao artistica e sim pelo interesse docente:

Entrevistado P3a: A minha formacao inicial é em Histéria. E ai quando eu
entrei no municipio [SME-RJ], eu percebi que aqueles alunos parados, tendo
aula de Historia, precisavam de algo que emancipasse de uma forma mais
vital. E ai eu falei, gente, é o teatro! Entdo, no inicio quando eu entrei para
Licenciatura, eu gostava da parte de atuacdo, mas eu queria ser professora e
nao atriz.

Os formadores, que podemos reconhecer como pertencentes das primeiras geragdes de
professores de Teatro, t€ém caminhos diferentes entre si. O entrevistado F1, que convencionei
ser da primeira gera¢do, tem Licenciatura em Letras e se tornou professor de Teatro, sem
graduacdo na area. Vale lembrar que essa geragdo foi surpreendida pela implementacdo da
Educagio Artistica com a promulgacio da Lei Complementar n® 5692/717!, que, na auséncia de

profissionais com formagao especifica, credenciou professores de outras areas de conhecimento

para ministrarem a disciplina:

Entrevistado F1: Eu tinha formacdo de Portugués-Literatura e na época eu
queria dar aula de Literatura porque eu sempre tive uma ligacdo maior com a
arte, eu nunca fiz questdo de trabalhar com a Lingua Portuguesa, ndo, sempre
quis trabalhar qualquer coisa mais ligada a arte (...) como eu gostava de teatro,
tinha feito teatro amador na adolescéncia e tal, ai eu comecei a fazer algumas
dramatizag¢6ezinhas, de Machado [de Assis], lia alguns contos, dramatizava,
ai tinha um aluno que levava violao, fazia tipo uma “trilhazinha” sonora, fazia
assim uns rendimentos de teatro.

Ja o entrevistado F2, da segunda geracdo, tem Licenciatura em Teatro e procurou a
graduacdo intencionando uma formacdo docente e ndo artistica’®. Nesse sentido seu caminho
se assemelha ao do entrevistado F1: a procura primeira pela docéncia. O entrevistado F2 ja
atuava profissionalmente como professor do ensino fundamental 1 e viu na Licenciatura uma

oportunidade de ampliar seus saberes no teatro e na educagao:

Entrevistado F2: Foi muito importante o olhar da diretora da escola, que era
muito, assim, atenta politicamente, inteligentissima, ela falou assim: “O, XXX
(nome), me diz uma coisa? Por que que vocé ndo vai ser professora de Teatro?

L Institui o ensino obrigatério e polivalente da Educagio Avrtistica nos curriculos escolares.
72 Cabe aqui uma observagao sobre a expressdo formag&o artistica, porque, na fala do Entrevistado F2, fica claro
que ele ndo procurava uma formacédo de ator, 0 que ndo implica na sua formagéo artistica. H4 um interesse do
entrevistado F2, portanto, pela formagao, pelo pensamento artistico.
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Por que vocé nao vai fazer uma faculdade de teatro? ” Eu ndo quero ser atriz,
eu me divirto muito fazendo teatro com essa galera, ndo sei se vou querer estar
no palco, em evidéncia, ndo ¢ essa minha praia...” E ela falou: “Mas tem uma
faculdade que forma professor!”

Porém, apesar de ambos terem iniciado sua trajetéria profissional como professores da
SME-RJ, o motivo da escolha pela docéncia difere entre eles. Enquanto o entrevistado F1
tornou-se professor de Teatro devido a uma demanda da SME-RJ, o entrevistado F2 tornou-se

professor de Teatro devido a sua pratica e experiéncia artistica e docente anteriores:

Entrevistado F1: Ah, as vezes eram professores que, por exemplo, ndo faziam
parte do quadro titular, entdo tipo cedidos, entdo eles tinham que, de alguma
forma, estar em algum lugar; muitos foram desse ano de [19]73 que a gente
estava chegando, assumindo o cargo, entdo vocé vai se indispor com a
Diregdo? A coisa em geral era assim: deu a lei, cumpra-se. Diretor se vire,
entdo a coisa € totalmente sem critério. Em geral aquele que estava
incomodando, aquele que ele ndo sabia o que fazer administrativamente no
quadro, entendeu?,

Entrevistado F2: Eu comeco a conviver com o Luiz Fernando [Guimaraes] e
sua trupe, que ndo era ainda o Asdrabal, ainda tinha Ia o0 Hombu de teatro ...
comecei a conviver com pessoas de teatro, que faziam teatro e se divertiam
muito na vida o tempo todo falando daquilo como se fosse uma coisa
extremamente (e era mesmo) prazerosa e boa de se fazer. Toda essa
convivéncia eu considero que foi assim, essencial, para 0 meu fazer na vida,
pedagdgico inclusive. Quando eu comecei a dar aula no primério, 14 em
Paquetd, é que eu comecei a experimentar algumas coisas que eu fazia... 0s
tais contetdos de Historia (que a gente no primario da separado, né)... Falei
“Gente, que chatice esse negocio de ficar lendo esse livro aqui”. La pelas
tantas surgiu alguma coisa: vamos fazer esse fato histérico aqui dramatizando?
Boa ideia! Ai foi assim, que eu comecei a montar... fora da aula ... a gente
fazia depois do horario. lam todos para minha casa, no quintal, e ai montamos
muitas pecas e ai comegamos a criar pequenos grupos a parte do trabalho da
escola...

Embora nem todos (formadores e professores) tenham uma graduacao em teatro, todos
os entrevistados consideram a pratica artistica fundamental para sua formacao e atuagdo como

professor de Teatro:

Entrevistado P3a: Ficou faltando muito a parte artistica, eu digo assim, o
estudar, o tempo de se preparar artisticamente. Tanto que quando eu entrei no
municipio, a minha vontade era fazer uma complementac&o com bacharelado
em interpretacéo.
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Entrevistado P3b: Eu dei “gracas a Deus” que eu tinha uma formacao de atriz
na UniverCidade. Porque foi um baque muito grande, porque eu senti que na
Licenciatura da Estacio ndo se pensa o que é ser artista. Entdo acho que isso
faz uma falta absurda e ¢ uma lacuna muito grande, porque forma professores
gue ndo tém uma visao da arte. E ai faz, 6bvio que ndo sdo todos, né, as vezes
pode ter uma outra formacdo.. mas se depender s6 da faculdade...
exclusivamente da faculdade... a0 meu ver, ela deixa um buraco gigantesco na
forma de fazer e de se pensar o que é arte... 0 que é ser artista... e isso, vocé
vai levar pro seu aluno, pra sala de aula; o seu aluno também néo vai ter esse
pensamento.

Entrevistado P2: A minha formacéo [artistica], me ajuda, eu acho, a ser uma
professora melhor... com certeza, inclusive me estimula porque é algo que
como eu gosto muito eu faco com muito prazer.

Entrevistado PT2: Minha graduacdo foi em direcdo teatral, entdo na verdade
eu acho que o professor que eu sou ficou muito influenciado por essa formacéo
mesmo. Eu ja tive desde o inicio um desejo um movimento de ficar
construindo processos criativos como um caminho para o ensino do teatro.

Entrevistado PT1: A minha incursdo inicial no campo das artes foi com teatro.
A partir de diversas oficinas e cursos livres e o trabalho como ator. Ao
ingressar numa universidade, eu entrei num curso de Artes Visuais 14 na minha
cidade, por impossibilidade de vir para ca [Rio de Janeiro] eu cursei Artes
Visuais. Mas s6 que a minha iniciagdo, 0 meu interesse por teatro sempre
esteve muito latente... e no curso de Artes Visuais eu sempre buscava fazer
pontes e interfaces... colar nos professores de teatro... nos projetos de teatro...

Entrevistado P1: Porque as nossas formagOes as vezes, as pessoas quando a
gente diz que quer coisa pratica... as pessoas acham que a gente quer fazer
jogo... que a gente quer... € fazer as coisas que o aluno vai fazer... ndo... a gente
ja td num outro nivel... Entdo assim... porque eu trabalho com Artes Visuais
também, eu ndo tenho que pintar, eu ndo tenho que fazer desenho, eu tenho
que entender essa estrutura ... a estrutura do jogo, as estrutura, a gente tem que
entender as estruturas, as teorias... como elas funcionam no aluno... eu acho
que a gente tem que pensar essa cognicao ... esse pensar arte.

Entrevistado F2: A minha formacdo na UNIRIO vem de um tempo em que a
licenciatura era basicamente interpretacéo. Entéo, veja bem, o nosso curriculo,
a nossa grade curricular tinha 350 matérias de interpretacdo e duas de
licenciatura. Tinha bastante gente, vamos dizer assim, matriculada mas a
cabeca voltada para a questio da atuagéo e a minha era sempre com aquele
olhar assim “Ai, eu t6 aprendendo isso, como € que eu vou fazer com meus
alunos da Escola?” Aquela velha histéria do professor, da aplicabilidade, que
a gente tem essa sensacdo de que tudo que a gente aprende, a gente pode
aplicar; aquela época era assim, a gente achava isso, claro que ao longo do
tempo eu fui vendo que € muito diferente.

Entrevistado F1: Era para quem estava comecando, mesmo; néo sabia de nada.
(...) O cara caiu l& pra dar aula de Teatro, ai nesses cursos a gente tinha uma
coisa mais sistematizada, eram exercicios de imaginacao, exercicios espaciais,
exercicios de expressdo corporal, no maximo um improvisozinho. Mas eles
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nao davam receita, ndo, eles ndo falavam “Na sala de aula vocés vdo fazer
assim .. era assim: ‘“Teatro na Educagdo se ensina assim, fazendo esses
exercicios”. Ai a gente nessas quartas-feiras ¢ que trocava “— Eu aprendi nas
aulas de Arte e Educacdo e fiz com meus alunos: querem ver como é que foi?

2

No entanto, apesar da unanimidade da importdncia da pratica artistica, ¢ possivel
verificar divergéncias sobre o entendimentos e a relevancia da pratica artistica entre P1 e Fl e
os demais entrevistados. Os entrevistados P1 e F1 compreendem que a experiéncia pratica sao
as atividades, jogos e métodos aprendidos para serem replicados em sala de aula - entendimento
esse compartilhado pelo entrevistado F2 no inicio da sua formagdo, ao passo que os demais
entrevistados entendem a pratica artistica como uma experiéncia fundamental na sua formagao
estética e artistica; sinalizam até que essa falta, na graduacao, criou uma lacuna na sua formagao
docente, mas ndo no sentido estrito do saber fazer, e sim, no sentido amplo da palavra
experiéncia. Como nos fala Jorge Larrosa (2016), a experiéncia como o que nos toca, nos treme,

nos faz pensar e nos transformar:

[...] fazer uma experiéncia com algo significa que algo nos acontece, nos
alcanca; que se apodera de n6s, que nos tomba e nos transforma. Fazer uma
experiéncia quer dizer, portanto, deixar-nos abordar em noés proprios pelo que
nos interpela, entrando e submetendo-nos a isso. Podemos ser assim
transformados por tais experiéncias, de um dia para 0 outro ou no transcurso
do tempo (LARROSA, 2016: 27).

Como ja comentado no capitulo dois desta pesquisa, o que os entrevistas P3a, P3b, P2,
PT1, PT2 e F2 apontam ¢ a experiéncia como uma necessidade fundante do saber artistico, que
¢ construido a partir da experimentagdo, observacao, reflexdo e sistematiza¢do da sua pratica.
Nao se trata, portanto, de uma saber fazer utilitario, com causa e consequéncia rigidamente
demarcados, mas da experiéncia para a formagdao do pensamento estético, sensivel e artistico
do artista-docente.

Essa maneira de pensar fica evidente na fala dos professores, ao serem indagados sobre
de que maneira a aula pratico-tedrica “Jogo e confeccdo da mascara na perspectiva do comico:
emancipagdo do corpo na cena e na sala de aula” (ofertada ao alunos do PPGEAC) inspirou e

ecoou em sua pratica artistico-docente:

Entrevistado P2: Todo curso que a gente faz pode acrescentar alguma coisa
pra gente... e de alguma forma modificar, né... a sua maneira... se vocé quiser
por exemplo, eu nunca pensei em trabalhar mascara com o aluno, digamos...
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de repente a partir disso eu posso pensar... isso pode ser interessante também...
entdo, com certeza...

Entrevistado P3a: O que eu achei mais legal do curso de méscara... € que nos
tivemos a experiéncia de utilizar a mascara de jogar... enfim, e logo depois
veio a reflexdo... entdo nessa reflexdo, que era... é ... 0 dialogo com o grupo,
foram nascendo questBes, foram nascendo reflexfes pessoais do grupo que
foram enriquecendo. E que valeu muito mais do que vocé t4 sentado, ouvindo
técnicas e jogos e procedimentos pedagdgicos pra vocé usar com o aluno; eu
acho que voceé viver essa experiéncia € muito mais rico...

Entrevistado PT2: (...) A reverberacdo que eu percebo no dia de dar aula € as
vezes um timing de proposi¢do para o aluno. Que eu acho que tem a ver... uma
sagacidade ai que tem a ver com o que vocé ta fazendo, sabe? VVocé fica com
outro timing, vocé fica com uma percep¢do um pouco mais agucada, sabe?
Das questdes, dos problemas ou das solucdes que os alunos trazem, ou que
ndo conseguem trazer... porque vocé também t4 num processo semelhante,
né? Entdo acho que isso, d& uma agucada na visdo e no raciocinio mesmo
desses processos de criagao...

Entrevistado PT1: Me trouxe questdes que me estimulam a pensar... a
provocar isso em grupos, assim... Tanto gque eu estou trabalhando muitas
questdes da aula no curso de teatro que eu trabalho (...) experimentado
algumas coisas que a gente experimentou aqui...

E interessante observar no depoimento desses professores a tomada de consciéncia de
que a experiéncia artistica faz parte da constituicdo de seu pensamento sensivel e cientifico, de
que nos fala Lévy-Strauss, e de seu olhar bricoleur - que parte das suas experiéncias,
observagdes e referéncias pessoais para organizar seu conhecimento artistico e pedagdgico e

criar seu inventario pessoal:

Entrevistado PG: De uns tempos pra ca... ja tem alguns anos, comecei a
batalhar um pouco mais a coisa do palhago... em principio ndo era uma
ferramenta que eu estava procurando para as minhas aulas... era uma
ferramenta para o artista que eu sou .. que estava me interessando... (sorri) é
quase que uma divida comigo mesmo... de longas datas... s6 que... 0 artista
que eu sou também tem esse outro braco que € o professor e naturalmente foi
entrando na minha prética de professor, sabe? Os jogos dos palhacos, ao ponto
agora de virar ai minha proposta ligada ao doutorado.

Uma maneira de se entender a constru¢cdo do saber artistico-pedagdgico que o
entrevistado F2 sinaliza ser estimulada nas aulas de metodologia ofertadas na licenciatura em

Teatro da UNIRIO:
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Entrevistado F2: Os meus alunos e eu percebo isso: todos atuam, praticamente
todos tém grupo de teatro, ja fazem parte de um grupo, de oficina, disso,
daquilo, beleza, e ddo aula nas brechas, ddo aulaem ONG, d&o aula em escola,
dao aula em grupo, maravilha... eu costumo conversar com eles. Falo assim
“As tais das ferramentas que vocé chega na casa de alguém para consertar
maquina de lavar, vocé leva suas ferramentas, chega huma escola, numa ONG
ou em qualquer outro grupo que vocé vai trabalhar com teatro quais sdo suas
ferramentas? ” Entdo vamos la: cada um vai escolher a sua metodologia, que
metodologia é uma construgdo né, é um passo a passo e é pessoal e coletivo
sim, mas é primeiro particular, né, entdo se ele tem numa formag&o hoje como
da UNIRIO, t6 dizendo assim em termos de graduacédo, qualquer faculdade,
uma série de possibilidades de conhecimentos a partir dessa linguagem que
ele adquire, escolhe nas optativas, se afina por aqui, por ali... e pratica.

Talvez essa maneira compreensiva de encarar o fazer artistico implique no modo como
essas diferentes geracdes se entendam como professor de Teatro. Ao analisar as falas dos
entrevistados, verifico que a concepgao sobre o fazer artistico para a formagao do professor de
Teatro difere entre a primeira geragao e as demais. Percebo que as geragdes posteriores t€m em
comum o entendimento de que a experiéncia artistica ¢ fundamental e imprescindivel para sua

formac¢do, uma vez que compreendem que a pratica artistica e a docente caminham juntas:

Entrevistado P3c: Eu acho que se eu ficasse muito presa sé a questdo é... da
aula... ndo que seja menor, mas se eu tivesse deixado a artista de lado... eu
acho que eu ndo teria essa motivacao de estar Ia...

Entrevistado PT2: Sendo um professor de Teatro um artista, entdo acho.. essas
coisas, vontade artistica e pedagdgica, vao ser sempre cruzadas mesmo... uma
vontade artistica vira uma formacéo que pode ser acionada para o professor e
vice-versa, sabe?

Entrevistado F2: Ele é um criador, é um artista junto com seus alunos, seu
grupo, seus amigos, que ele esteja fazendo, é dbvio. Jamais ele serd um
estranho que aponta, vamos dizer assim, caminhos; ele esta distanciado disso.
Ele até pode, vocé sabe muito bem que a gente esta falando de varios tipos de
sujeito, se colocar nesse patamar, mas ai provavelmente ele perde a
oportunidade dessa vivéncia ser dele também, o que é lamentavel, é
lamentavel...

Diferentemente, a primeira geracao entende que a formagdo artistica € um saber a ser

adquirido para ser ensinado, algo técnico-instrumental que prepara o professor para o oficio
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docente. Embora o entrevistado P1 tenha uma visdo generalista e polivalente do ensino da Arte

3

e o entrevistado F1, ndo”?, essa visdo se assemelha na fala dos dois entrevistados:

Entrevistado F1: A gente trabalha com emogdes, com vivéncias, vocé s6 pode
fazer uma proposta para um aluno se vocé tiver vivenciado. Claro que a sua
experiéncia ndo vai ser igual a dele, mas vocé enquanto um técnico, pois olho
a nossa profissdo como oficio mesmo, uma coisa muito técnica. Entdo o
técnico daguela area de conhecimento, como nés somos, ele tem que saber
todas as possibilidades que aquilo pode oferecer. E claro que vai ter um dia
alguma coisa que ele ndo pensou, mas ele tem que estar planejado, ele tem que
estar estudado, ele tem que estar preparado tecnicamente para resolver uma
situacdo gue surja.

Entrevistado P1: Eu ndo quero ser um professor “de”. Eu quero ser o professor
de Arte generalizada. Eu penso a educa¢do, ndo como a formagdo de uma
linguagem.... Eu penso a educag@o, no caso professor de Arte, eu me considero
professor “de” Arte ¢ ndo “de” Artes Cénicas, ndo “de” Dancga, ndo “de”
alguma linguagem... eu sou professor de Arte... eu tenho que educar pro olhar,
eu tenho que ter uma relacdo com a Arte de uma forma geral, generalizada .
Porque sendo, eu vou estar formando especificamente... ainda mais eu que lido
com varios anos do ensino fundamental... sendo o aluno vai ver mais o qué,
além disso?

Assim, € possivel afirmar que para professor de Teatro, que procura uma graduagdo com
a vontade primeira de aprofundar seus saberes artisticos, a experiéncia ¢ aquele direito
inalienavel, de que nos fala Antonio Candido, pois corresponde a “uma necessidade universal
que precisa ser satisfeita ¢ cuja satisfagdo constitui um direito” (CANDIDO, 2011:175) t&o
importante quanto os demais; o direito de se expressar e de sentir o mundo de maneira sensivel.

Pois ele precisa e necessita estar em constante pratica para que o docente se inspire no artista e

vice-versa;

Entrevistado PT2: Precisa continuar respirando arte porgue sendo... vira um...
é, engessa 0 pensamento, mesmo. Sabe?

Entrevistado P3a: Eu acho que como nds somos artistas, né... e isso foi uma
voz unénime, né... todo mundo falou que é importante... o artista alimenta o
professor e vice-versa.

3 Podemos verificar a todo momento em sua entrevista a luta dele e de sua geracéo pelo reconhecimento do Teatro
como linguagem especifica nos curriculos escolares da SME-RJ: “porque eu era contra o professor polivalente,
porque eu achava que a nossa luta tinha sido no Teatro, que se a gente ja tinha, né, administrativamente, aqui, uma
estrutura separada ndo tinha por que juntar nisso; porque, no final, ninguém ia saber nem Teatro, nem Artes
Visuais, nem Musica, entdo eu era contra”.
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Entrevistado P3c: Por que isso que a gente faz € justamente ndo deixar o artista
morrer... né? Quando a gente vem numa aula que € prética... que a gente tem
esse momento de jogar... porque as vezes é a oportunidade que a gente tem...
eu tenho uns dois trés anos que eu ndo entro em cena.... entendeu?... Entéo é
uma coisa que... Ai, (sorri) voce tira as teias de aranha... entdo motiva muito.

Entrevistado F2: O professor precisa estar em jogo. No meu entendimento o
que me da mais prazer e eu acho que para professores provavelmente que
jogam, que trabalham com jogo, esse fazer dentro da sala de aula com grupos,
com jovens ja é o proprio fazer artistico.

No entanto n3o posso deixar de refletir sobre as preocupagdes levantadas pelo
entrevistado F1 acerca do fazer pedagogico e do compromisso do ensino da Arte com a
formagdo cidada de criancas e jovens. Ao acompanhar a entrada na SME-RJ da 2* Geragdo de
professores, apontada, aqui, como a geragao mais preocupada com o fazer artistico do que com
o pedagogico, o entrevistado sinaliza que esse descompromisso causa um o esvaziamento dos

objetivos do ensino do Teatro na escola:

Entrevistado F1: Qual é o objetivo do teatro na educacao? N&o é formar atores,
é trabalhar as questdes, os exercicios e todos o0s contetdos do teatro para o
crescimento do cidaddo. VVocé estd em um espago pedagdgico. Entéo tinham
aqueles que s6 queriam fazer teatro, ndo davam nada de, bem, ndo estavam
assim se importando com a formacéo do cidaddo, mas assim era quase como
ter uma companhia, muitos tinham formacg&o de diregdo teatral, entdo era
guase como se ele tivesse a companhia teatral particular, dele, dentro daquele
espaco publico, ali, entendeu?

Embora, no meu entender, o proprio processo teatral ja seja, por si, educativo, acredito
que F1 esteja se referindo a entrada desses professores na Rede, que ndo intencionavam ser
professores e tampouco tiveram uma graduagdo que os fizesse refletir sobre a importancia da
escola para a formagao cidada dos jovens. Como observa o entrevistado F2 em sua entrevista,
quase 80% da grade curricular eram voltados para a formacao de ator e a maioria dos alunos
sequer cogitava ser professores de Teatro da educagdo basica. Entdo, suponho que o problema
ndo esteja em querer fazer teatro e sim no fato de esses professores iniciarem seus trabalhos
docentes sem a percep¢ao de que a educagdo formal € um “instrumento importante e por vezes
decisivo no processo de transformacao da sociedade” (SAVIANI, 2009:59) e que a escola € o
espago para preparar esses jovens/cidaddos “para a tarefa de renovar um mundo comum”

(ARENDT, 2011: 247). Logo, ¢ fundamental compreender que a aula de Teatro, quando
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inserida no curriculo escolar, estd relacionada com uma area de conhecimento comprometida
com a formag¢do humanistica e integral de um jovem critico, sensivel e reflexivo.

Tal preocupagdo, apresentada por F1, reflete a luta encampada pelo movimento de arte-
educadores das décadas de 1980 e 1990 que se empenharam em conquistar o reconhecimento
do ensino da arte na educagdo basica. Como ja observado aqui nesta pesquisa, se o olhar
estritamente pedagogico afasta o artista da escola, o olhar estritamente artistico desmerece todas
as reflexdes na area da pedagogia teatral, corroborando o entendimento distorcido de que a arte
na escola ¢ uma atividade educativa sem objetivos pedagogicos claros. Nesse sentido, €
oportuno lembrar que preocupacao do entrevistado F1 e de sua geragdo, foi fundamental para
que amplidssemos as reflexdes sobre o ensino do Teatro na educagao basica, comprometido
com a formacdo sensivel-critica e reflexiva das criangas e dos jovens. Como sinaliza o
entrevistado F1, essa pratica despreocupada com o fazer pedagogico foi se transformando ao
longo do tempo, e pode ser observada com o ingresso de outras geracdes, no quadro de

professores de Teatro da SME-RJ:

Entrevistado F1: Mas no grosso modo, veio primeiro esse grupo, ai depois
veio uma segunda leva -ndo vou te precisar datas aqui’*-, que era aquele que
fez o vestibular ja para professor de Teatro. Ele veio para fazer mesmo
Licenciatura, para ser um professor. Pode ser até que ele gostasse de ser ator,
mas ele veio com essa fungdo. Ai esse ja foi um perfil um pouco mais fécil de
ser trabalhado, porque esse sim, até trabalhava com montagem, ndo é proibido
montar, até porque a montagem é um dos conteldos que a gente tem nas
orientagdes curriculares. Mas esse vinha diferenciado. Quando ele fazia o
improviso por exemplo, era diferente dos nossos improvisos que ndo tivemos
na faculdade™. (...) Depois desse perfil do Arte-educador, veio um perfil que
eu tive que aprender a lidar, porque nédo fazia parte do meu universo, né? O
outro que faltava o pedagdgico estava 6timo, eu estava nadando ali né, eu
estava ali bem a vontade.

Podemos observar no depoimento do entrevistado F1, além da sua preocupacao com o
fazer pedagogico - imprescindivel e fundamental -, que seu ponto-de-vista sobre o professor de
Teatro e o lugar do teatro dentro do espago escolar, parece centrado no entendimento de que a
Arte na escola estd “a servico” da formacao do individuo, com o que todos concordamos, mas

que acaba por desqualifica-la como /locus de producao e democratizagdo da arte e da cultura:

4 Pela narrativa do entrevistado F1 , afigura-se, aqui, 0 que convencionei nomear de Geracdo de Transicdo —
formam-se a partir dos anos 2004, mas ndo passam pela revisdo curricular de 2004.
75 Essa referéncia é a propria formagcéo dela como autodidata e ndo interessada em uma formacdo artistica.
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Entrevistado F1: (...) eu acho que ele é o ensino de Teatro. Ele nédo € o
teatro. E o Teatro como éarea de conhecimento, dentro desta area a gente faz
0 ensino dele. Agora, como uma acdo extracurricular, uma oficina livre
mesmo resguardando algumas coisas por ele estar num espaco pedagdgico,
por ele t& sendo um grupo dirigido, ndo ali, vamos dizer assim por um ator de
profissdo, mas por um professor do ensino, eu acho que ele resguarda alguns
limites, né? Algumas contencbes. Mas eu acho que ai é o teatro enquanto
cultura, enquanto manifestacdo artistica, que é um direito também de qualquer
cidadédo e que a gente tem que oferecer também para o aluno essa coisa, esse
teatro um pouco mais livre, mais solto das amarras de um comprimento
programatico; eu acho que os dois cabem e 0s dois se complementam. (g.n.)

Nao se pode inferir dessas digressdes do entrevistado que esses pontos ndo sejam
valorizados, mas, em sua fala, ¢ possivel depreender que, para ele, o fazer artistico e o
pedagogico ndo caminham juntos. Tal concepgdo aponta para um distanciamento da arte e da

educagao e para a dicotomia entre o artista e o docente:

Entrevistado F1: Esse ultimo era um grupo de professor que ele tinha claro
gue o lado artistico dele e o lado pedagdgico dele meio que ndo se
misturavam e eu achava aquilo o maximo. Aqueles professores bem jovens
trabalhavam com afinco, eram bons professores pedagogicamente falando,
conceitualmente e tal. Era terca, quarta e quinta; sexta, sdbado, domingo e
segunda... ele estava na estrada com a companhia dele. (g.n.)

Tal dicotomia ainda nao foi suplantada totalmente pelas geragdes posteriores. Como
sinaliza o entrevistado F2, alguns alunos e jovens professores ainda tém dificuldade de aliar o

seu fazer artistico ao pedagogico:

Entrevistado F2: Eu sou professor de estagio e tenho o olhar muitas vezes
muito claro, porque meus alunos trazem os relatos. E ai ha muitas diferencas
entre atuacao de alguns professores e outros. Entdo a gente percebe pelo relato
gue alguns professores estdo abertos, principalmente os recém-formados, mas
nem sempre. Vejo muitos construindo metodologias, construindo processos
que possam, vamos dizer assim, até compartilhar, atuarem juntos com o0s
alunos e outros ndo. Porque vocé sabe, é aquilo de cada um né, tem uns que
ndo incorporaram essa forma de pensar de forma a fazer parte da sua pratica
docente mesmo, né? Talvez tenha ainda esse olhar la fora eu posso fazer uma
peca, mas aqui eu sou professor. Entdo quer dizer, quebrar essa fronteira,
quebrar essa separacao é dificil.

Evidente que todas as geragdes compreendem a importancia da experiéncia artistica
para o professor de Teatro e para a formag¢ado integral e cidada dos jovens. Sem duvida esse
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ponto-de-vista comum, e também suas divergéncias, propiciaram o desenvolvimento da
pedagogia teatral - com a realizagdo de pesquisa, a mobilizagdo de pensadores da area e a
criacdo de licenciaturas especificas em teatro em diferentes lugares do Brasil - e o alargamento
das reflexodes acerca da formacao e da sua identidade docente. Verifico na fala dos professores
uma mudanca significativa na maneira de compreender o ensino do Teatro que, no meu
entender, favorece mudancas de paradigmas acerca dos procedimentos metodoldgico e
pedagogico do ensino do Teatro no contexto escolar. Como sinalizam Ingrid Koudela e Arao
Paranagud, se num primeiro momento o ensino do Teatro ¢ construido a partir de questdes
dirigidas ou formuladas pela psicologia e educacao, hoje, as questdes da historia e estética do
teatro fornecem contetidos e metodologias norteadoras para a teoria e pratica educacionais.
Esse caminhar da arte-educacdo e da pedagogia teatral, sem dtvida, corroborou para
uma outra maneira de compreender o professor de Teatro, na contemporaneidade: um artista-
docente , criador que experiencia arte ¢ entende a aula de Teatro como o lugar da criagdo
artistica coletiva e da educagao estética. Nessa perspectiva, o fazer artistico caminha pari passu
com sua preocupagdo pedagogica, pois € na pratica teatral que ele, o professor artista, reflete e
pesquisa sua praxis artistico-pedagogica; seja no espago escolar ou fora dele. Quando ouvimos

os professores essa tomada de consciéncia fica bastante evidente:

Entrevistado P3c: E hoje em dia, eu acho que eu s6 sou professora porque eu
me vejo como uma artista-docente, assim, eu nio tenho... (...) E se sentir um
criador... ora vocé se sente ator... ora vocé se sente diretor... é sé de saber que
vocé ta ali criando, né?

Entrevistado PT2: O professor também tem esse pano de fundo (sorri) de
diretor, né? Entdo ele também...tem um gozo artistico, né? Mesmo que nado
seja 0 objetivo final, mas tem esse deleite, né? Um ndo pode ser vendido
separadamente do outro.

Entrevistado P3b: Nao ¢ ser ator... ser diretor... mas é o “Ser” artista... criador.

E também quando ouvimos o entrevistado F2, ao tracar o perfil dos alunos da

licenciatura em Teatro da UNIRIO, entre os anos de 2009 e 2018:

Entrevistado F2: Se vocé fizer uma enquete, vai ser assim: “Eu quero ser
artista, mas ai tem a licenciatura no meio do caminho”. Porém quando eu vejo
um que embarca em fazer dessa licenciatura essa articulagéo e amalgama com
a vida artista, o trabalho floresce de uma maneira... ele explode de uma
maneira incrivel... eu ja vi varios casos, eu ja comecei a ver & no inicio da
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UNIRIO como professora ®esse perfil que ja ndo fazia muito essa diferenca
né? “Nao, eu vim aqui s6 para ser professor”. Nao! “eu vim aqui para ampliar
0 meu campo de conhecimento”.

A percepcdo de que somos artistas-docentes difere da primeira geracao:

Entrevistado P1: Eu queria... essa coisa do professor ... eu queria dar um
parecer... meu assim... [Essa coisa do ser artista... e esse alimentar o
professor... eu tenho 0 meu ponto que eu vejo... por exemplo... no caso o ator
ele estd em cena para alimentar o professor? Eu vejo com restri¢des... porque
eu acho que ele precisa estar em contato com a arte... agora ele ndo precisa ser
0 ator ou atriz; é meu ponto.

Entrevistado F1: Agora, para mim, enquanto estiver no exercicio da funcéo, o
docente vem na frente. Agora, se ele estiver fora do espaco pedagogico, fora
do planejamento pedagogico dele, ai acho que é uma outra coisa. E
planejamento curricular né, que ele tem que seguir umas orientacdes
curriculares, mas se ele tiver umas atividades, umas oficinas livres dentro da
prépria escola, umas coisas que ele tem que resguardar, ele estd num espaco
pedagdgico. Ele é um profissional daguela area de conhecimento. Entdo vai
sempre artista e o docente vai estar ligado, mas se ele estiver no exercicio da
fungdo, cumprindo as orientag@es curriculares na sua sala de aula, o docente
vem na frente.

Essa maneira compreensiva de entender o professor de Teatro apresentada pelos
professores que ingressam na licenciatura em Arte, preocupados com sua formagdo artistica,
aponta para a aproximacao da arte e da educacao. Percebo, assim, que caminhamos, mesmo que
lentamente, para transformar a escola no espago de democratizacao e producao da arte e da
cultura, da formacao estética e cidada. Pois, ao colocar o artista e o docente lado a lado, estamos
rompendo com 0 senso comum de que a arte da escola é menor do que a arte que acontece para
além do espaco escolar; e com o entendimento de que o docente precisa ser mais professor do
que artista.

No entanto, ¢ importante ressaltar o compromisso que a primeira geragao de professores
de Teatro tem com a formacao cidada e do seu empenho em suplantar a visdo de que a Arte no
espaco escolar ¢ uma atividade recreativa, sem objetivos pedagodgicos. Vale lembrar que o
movimento iniciado na década de 1980 culminou com a conquista bastante significativa para a
nossa area: a suplantagdo da polivaléncia, o reconhecimento da Arte como 4rea de

conhecimento e do Teatro como uma das linguagens artisticas obrigatorias a ser ministrada na

6 O entrevistado é professor do curso de Licenciatura da UNIRIO, desde 2009.
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educagdo basica. Desta forma, ¢ importante fazer essa reflexao, entendendo que cada momento
da arte-educagdo ¢ importante para a constru¢ao de nossos caminhos, para darmos continuidade
a luta e conquistas da nossa aérea.

Porém, é fundamental um olhar historico para que seja possivel refletir sobre o passado
—apropriando-se das conquistas e avangos — e construir o presente de maneira critica e reflexiva
para que praticas e entendimentos equivocados acerca do objetivo do ensino da Arte na
educacdo bésica sejam suplantados em definitivo no futuro. Pratica e entendimento que ainda
fazem parte da realidade da sala de aula e da luta dos professores de Arte, como apontam todos
0s entrevistados,

1. Seja na luta para que Arte seja encarada como area de conhecimento:

Entrevistado P3c: Eu sofri muito... eu tentava mas era assim ... achar que a
gente tem que fazer a coreografia da festa junina... e a PI1’” querendo dizer o
que vocé vai fazer... que a gente € Gtil... que a gente tem que ter utilidade....

Entrevistado P3a: Foi colocado que nés tinhamos que fazer um projeto
interdisciplinar... s6 que ndo era um projeto interdisciplinar... era de que forma
a Arte poderia ajudar no conteldo da PIl. Entdo ndo tinha nada de
interdisciplinar... ndo tinha P11 propondo e eu propondo; era s6 o Pl propondo
e vocé tentando ajudar... executando... subutilizando a arte em prol de um
contetdo... Um absurdo... eu fui totalmente contra, porque nessa reuniao eles
estavam propondo isso... que dizer... bizarro, né?

e que supere o estigma de disciplina “menos importante:

Entrevistado PT2: Tem la o conhecimento artistico... tem |a as que a arte
tem... vocé vé que os alunos ficam as vezes quase que brigando com todo o
restante das outras coisas pra exercer isso... entdo, acho que um grande desafio
é esse... 0s alunos levam a sério ... mas eles as vezes ndo conseguem usufruir
tanto das aulas... as vezes, fazer coisas... pensar coisas... porque estdo
assolados de trabalho o tempo todo na escola em que eu trabalho.

Entrevistado PT1: (...) Aquele velho preconceito, né? Da Arte como um
relaxar... como uma coisa menos importante ... ndo que relaxar ndo seja
importante... né? O se divertir , o fazer bagunca... ndo seja importante... mas
é dificil dentro do sistema fazer que o aluno perceba que a bagunca também é
construtiva ou que o barulho ele pode ser positivo porque eles ja sdo
totalmente podados... entdo, chega ali... h4 bagunca, mas ndo a bagunca
positiva porque eles ndo conseguem entender porque foi colocado pra ele que
isso é negativo que isso atrapalha o aprendizado , entendeu? Entdo até fazer
eles entenderem que as vezes a desordem ela faz parte, ela é construtiva... é

7 Sigla utilizada pela SME-RJ para professores de ensino fundamental I. Professores, que nesse segmento, séo
considerados regentes.
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... dificil... justamente por todo esse... esse estigma que a gente tem com a
liberdade.

2. Seja na conquista por espagos apropriados para o fazer artistico:

Entrevistado PT1: Eu ndo tenho uma sala... eu ndo tenho um armario pra
guardar material... enfim... é tanto uma coisa que eu coloquei |4 pra direcdo
(...)falta um espaco proprio pra Arte dentro da escola... a gente ta em sala de
aula... e ai ... pra mudar as carteiras ... e depois colocar tudo no lugar de novo
a gente ja gasta um tempo precioso... e ai pra gente ter um espago a gente
acaba sacrificando o tempo e acaba que a experiéncia ndo acontece da mesma
forma...

(...) Eutd meio em crise na verdade... um pouco em relagéo a isso... mais em
relacdo a espago... ndo aguento mais entrar em sala de aula... assim ... tanto
que eu tenho feito coisas fora... mas ai também ndo é um espago que é
acolhedor, entendeu? Néao é um espacgo dedicado a experiéncia estética ali...
vocé fica no meio de um monte de coisa... entdo... € dificil...

3. Seja porque ainda vivemos em um tempo em que “precisamos defender o 6bvio”,

como diria Bertold Brecht:

Entrevistado P3b: Eu ndo fago coreografia pra festa junina... Se eu quiser
fazer eu fago, mas eu ndo vou fazer... Eu jamais fiz nenhum mural... porque
tipo... Ah, porque vocé é professora de Arte ... Sabe...

Entrevistado P2: Eu me sinto bem porque justamente eu tenho liberdade onde
eu to... por isso que eu continuo indo 14 pra longe... Porque |4 eu tenho
liberdade... ninguém me obriga a fazer nada... E se alguém vier eu falo ndo...
sO se tiver a ver com o que eu acho que tem que ser feito...

Ouvir o0s sujeitos dessa histdria (do passado e do presente) de maneira critica e historica
é importante para caminharmos em direcdo a um ensino de Arte que se comprometa com a
formacdo estética e responsabilize-se pela formacdo integral das criancas e dos jovens, mas
também para problematizarmos a formag@o continuada do artista-docente de Teatro da
educagdo basica; enfim, para que ele seja de fato agente transformador da arte no contexto
escolar. Pensar esse professor € provoca-lo nas discussdes acerca da educagdo e da pedagogia
do teatro na contemporaneidade, pois as ideias s6 saem do papel e migram para as salas de
aulas, se tivermos pessoas para operar esse deslocamento.

Aceitando o principio de que a formagao de um professor ndo se esgota na sua graduagao
inicial, pois ela é¢ permanente, parece urgente que essa discussdo entre na pauta das reflexdes
dos professores, das producdes académicas e dos movimentos de arte-educadores para que

projetos e politicas publicas comecem a ser pensados e implementados.
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Assim, tendo em vista a proposicao desta pesquisa, de que o artista-docente € sujeito
imprescindivel para ressignificar o lugar do teatro no ambiente escolar, ouvir os professores e
formadores ¢ fundamental para nos debrugarmos sobre a questdo da formagdo docente e
indagarmos: Qual a formagao permanente que queremos?

Ora, se nos’® professores somos agentes e protagonistas dessa transformacdo, ouvir
nossas experiéncias, vivéncias, praticas e necessidades ¢ uma boa maneira para comegarmos a
tragar propostas para essa area de saber. Visto que ainda sao poucos os projetos, as pesquisas €
as politicas publicas que privilegiam a pratica profissional como um processo formativo e que
entendem o professor como o investigador de sua pratica.

Ouvir o professor, suas demandas e necessidades parece ter sido um importante passo
para a elaboracdo das acdes formativas da SME-RJ”. Uma pratica inaugurada pela luta dos

professores, na década de 1970, e que ecoou nas agdes posteriores de formacao continuada:

Entrevistado F2: Eu falava assim: “Eu t6 preocupada com os professores da
rede”, que eu ndo era de grade curricular, ainda, porque a gente teve todo esse
aporte do Nucleo de Arte, a gente estava sempre discutindo coisas, e 0s
professores da rede tdo fazendo o qué? Quando eu me fiz essa pergunta e eu
fiz para os outros, as respostas foram assim “Abh... estdo trabalhando; ah... eles
tém cursos de vez em quando.” Eles tém mesmo? Sera que eles sdo formados?

Ser4, sera, sera? Falei “— Beleza, ndo podemos saber nada disso sem um
questionario-diagnostico”. Bolei um questionario-diagnéstico; eram cento e
poucos, ai eu falei “— Vou bolar umas perguntas ja que eu tenho aqui no

poder, no 6rgao central...”

Entrevistado F1: Eu achei que o professor de Teatro andava muito desanimado
sabe, aquela coisa assim : “ — Ah, ndo sei 0 que eu vou... mas vocé me da um
negdcio pra eu levar pra minha diretora que se ndo puder, ndo posso faltar...”
, uma coisa meio assim, e antes eles davam sempre um jeito, sempre
combinavam com seu diretor uma forma de ter aquele espago pra formacao
ou ndo ia num dia, mas ia em outro que ele podia ir, entdo estava achando que
a coisa estava meio morna, o pessoal estava reclamando muito. Ai eu peguei
e falei assim, vou levar o Ribamar, que do jeito que ele trabalha, esse pessoal
esta com muita academia na cabega, muita teoria na cabeca. Ficaram todos de
alma lavada, adorando aquela formacgdo, porque eles tinham feito muito
exercicio de corpo, de emocgdo, de junta e separa, e vai pra baixo e vai pra
cima, constréi uma cena no alto, uma cena em baixo, e junta todo mundo e
afasta todo mundo. Sei que saiu todo mundo feliz da vida dali.

8 Digo nds, porque é inevitavel ndo me incluir nessa reflexdo, visto que assim como os professores entrevistados
sou professora da educacédo basica e inevitavelmente faco parte dessa historia e das reflexdes.
" Vale lembrar que a SME-RJ é a Unica rede de ensino publico que possui agdes, mesmo que hoje em dia mais
esporadicas, voltadas especificamente para o professor de Teatro.
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Percebo que a escuta das necessidades do professor oportunizou que o proprio professor
participasse da construcao de seu processo formativo e que fosse capaz de apontar caminhos
para a criacao desse projeto pioneiro de formacgao permanente. Como afirma o entrevistado F2,
raros sao os projetos de formacao continuada para o professor de Teatro em outras regioes do

pais:

Entrevistado F2: Olha, eu ndo tenho dados precisos para te falar, eu ouco
assim, muito en passant é que alguns estados ou municipios promovem o que
sempre promoveram né, que sao oficinas... as oficinas, os workshops pra
professores muito assim raramente, mas com esse cardter de Formacéo
pensado pro professor nessa questdo da reflexdo sobre a prética, da discussao
sobre essa prética, da continuidade. O que que acontece? As vezes eu encontro
com Ingrid Koudela, com Maria Lucia Pupo em outros espagos, o proprio
BulhGes fala isso, o Narciso, que esse trabalho do Rio foi praticamente
pioneiro nessa questao, Ingrid principalmente, que roda o Brasil todo, que da
palestra em tudo que € lugar, que, enfim, estava na USP dando aula até pouco
tempo e ela dizia mesmo: “Nao vi um trabalho como no Rio. ”

Verifico que os entrevistados professores da SME-RJ tém uma boa reflexao critica sobre
o assunto, que difere dos professores que ndo tém em suas instituicdes de ensino projetos ou
acoOes formativas especificas para o professor de Teatro. Como pontuei no capitulo dois desta
pesquisa, em geral os projetos de formacao continuada ainda t€ém um carater instrumental e
descontinuo, o que perpetua a cisdo e a hierarquizacdo entre a formacao inicial e continuada —
sendo a primeira a que forma e a segunda a que corrige — e desconsidera a pratica do professor
do seu proprio processo formativo. Pela fala dos professores e at¢ mesmo do entrevistado F1,

verifico ainda resquicios dessa pratica:

Entrevistado P3b: O ideal seria que a gente tivesse algum momento é... sei la...
proporcionado pela... no caso a prefeitura ... que é a maioria onde todos
trabalham que a gente possa ter esse encontro de troca de experiéncia e néao
um encontro anual de uma coisa que chega pronta pra gente que num... né?
Que é o que acontece, né?

Entrevistado PT1: A gente vé muita formagdo continuada que é pontual, né?
Que acontece aqui... acontece ali... E acaba alimentando de certa forma, mas
acaba sendo insuficiente também pra ... né?

Entrevistado PT2: A coisa da formacdo continuada, é... na minha escola...
isso ndo é uma... ndo ha um direcionamento muito ébvio em relagdo a isso,
ndo... a escola incentiva que vocé por sua propria conta continue descobrindo
ferramentas e formacg6es. Eventualmente quando a escola oferece algum tipo
de formacdo... sdo coisas muito técnicas ou que funciona... fogem um pouco
... 0 proprio... quase que fogem do oficio do docente, sabe? Tem algumas que
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sdo do oficio docente... sei l4... um sistema que foi implementado para
articulacdo das notas, por exemplo... ai vai ter uma formacdozinha...
entendeu?

Entrevistado F1: A demanda é essa, entdo vou pensar uma coisa que dé a ele
um suporte para isso que ele esta necessitando. E essa coisa também, que eu
ficava muito discutindo o buraco que existe entre a pratica e a academia,
porque eu via aquilo, professor desesperado... Meu Deus... passou 4 anos
aprendendo, aprendendo, e quando chega na sala de aula ndo sabe como fazer
uma transposicdo de dados... O professor ndo sabia fazer a transposicdo de
dados.

Visdo essa que sem duvida precisa ser suplantada, dadas as transformagdes e mudancas
na area da pedagogia teatral e, sobretudo, na identidade do proprio professor.

Bem, voltemos as narrativas - dos professores e formadores - ¢ as nossas reflexdes.
Embora ndo exista um consenso no grupo sobre o que ¢ formacao continuada, algumas questdes
levantadas me parecem importantes para pensarmos qual a formagio que queremos. E
interessante observar que, para todos os entrevistados, a formagdo deve ser constante e
permanente porque, como nos fala Paulo Freire (2001), somos seres inconclusos e inacabados,

em constante processo de constru¢io e reconstrucao:

Entrevistado F2: Quanto mais esse aluno se forma e depois ele percebe que
ele ndo se formou em praticamente nada, ndo é uma formacao para acabar, é
uma formagdo para sempre, € um estudo e uma pesquisa para sempre, entéo
eu considero que a formacdo continuada tem esse nome porque naturalmente
temos que dar um termo, mas eu tenho a impressdo que hoje em dia, muito
mais do que tempos atras, as pessoas ndo vao parar jamais de se atualizar, de
receber outras informac6es, de digerir antropofagicamente essas informacdes
e construir o seu aporte de referéncia, e nao parar porque aquilo, ndo é que
vocé o tempo todo quer a novidade, ndo é por ai, porém isso vai se
modificando ao longo do tempo. Ndo tem um parar, € um inacabamento
mesmo do Paulo Freire, ele cita isso, ndo tem um parar de estudar, ndo tem
um “se formou”.

Entrevistado PT2: Entdo, eu acho que é uma pratica constante, né? Pensando
em continuada, como o préprio nome diz, € uma coisa que tem continuidade
ao longo da vida, né? Do processo nosso, assim...

Todos os entrevistados entendem a importancia de que continuemos em formagao
permanente e apontam a necessidade da criagdo de espagos formativos direcionados para o
artista-docente da educagdo bésica. Essa questdo parece ser bem importante, pois 0 grupo
pontua que cursos, workshops, sdo possibilidades para sua formagdo, mas reforcam que o
espaco formativo do artista-docente de Teatro tem especificidades que precisam ser levadas em
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consideracdo tais como: incluir a pratica docente do professor no processo formativo, propiciar
espacos de troca e reflexdo sobre o fazer artistico e pedagdgico e disponibilizar horarios e
formatos que levem em consideragdo a carga horaria do professor. Ouvindo os entrevistados,
posso afirmar que a formacdo do artista-docente tem especificidades proprias, que se
constituem em seu carater pedagogico e artistico.

Ao refletirem sobre a formacdo permanente e suas especificidades, a primeira questdo
que fica evidente para esse grupo de entrevistados € a sua importancia nos primeiros passos da
atuacao docente, pois, embora a universidade tenha propiciado a sua formagao pedagogica, foi

na realidade da sala de aula que se formaram e se tornaram professores:

Entrevistado PT2: Eu acho que de alguma forma minha formagao de professor
acabou se concluindo... concluindo ndo, mas ganhando formato e consciéncia
mesmo, assim, ja na pratica.

Entrevistado P1: Acho que a gente vai se formando e se transformando no
préprio cotidiano... € isso eu vejo na minha pratica... e vejo na pratica de outros
professores...

Entrevista P3c: A faculdade d& uma teoria e em tese a gente faz tipo um tubo
de ensaio nos estagios pra ver como vai ser, mas na real quando vocé encara
mesmo uma turma de verdade e ndo tem ninguém ali que seja... alguém que
vai te conduzir... € s6 vocé com a turma, é outra histdria... entdo a gente se
sente assim despido mesmo.

Entrevista PT1: E claro que quando a gente faz uma licenciatura, a gente sai
achando que pode abracar o mundo e que tudo é maravilhoso ... né? E que a
gente esta pronto, né? E quando a gente esta ... na labuta, né? No dia a dia, a
gente vai se deparando com coisas e questdes que a Universidade ndo tem
conta de nos preparar pra isso... entdo... claro que a pratica é a formacédo, né?

Entrevistado F2: Eu acho que tudo que eu aprendi, acho ndo, tenho quase
certeza, foi fazendo junto, criando junto e construindo junto principalmente
tendo a escola publica, a secretaria de educacdo, que foram 23 anos de
secretaria de educagdo como laboratério (essa palavra é horrivel), como locus
de experimentacao.

[{F4

Nesse sentido, trazendo a concepgao de Antonio Novoa de que “€ no espago concreto
de cada escola, em torno de problemas pedagogico ou educativos reais, que se desenvolve a
verdadeira formagdo do professor” (NOVOA, 2001), podemos afirmar que, no caso desses

docentes-artistas de Teatro, a afirmativa ¢ plausivel. Vamos nos tornando professores a medida
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que vamos praticando o nosso oficio e esse € o0 momento que os entrevistados apontam ser

fundamental para que a formacao continuada aconteca:

Entrevista P3c: Eu acho que nessa hora a gente fala “caraca, cadé?”. Porque
tudo aquilo que eu aprendi, é 6bvio, é minha bagagem é minha formacao, mas
pra aquilo ali a faculdade ndo forma a gente... para dar aula... pra aquela
pratica ali, na hora... Entdo eu acho que a formac&o continuada poderia entrar
nisso dai... sei la... tentando entender um pouco como é mesmo o dia-a- dia da
escola... e preparar a gente pra.. dar bagagem para gente para esses
momentos... que a gente... é... na verdade por sobreviver... pra sobreviver a
gente ja aprende ... a gente aprende ... a gente ta se construindo a cada dia...
né... ndo que eu esteja totalmente pronta... cada dia eu realmente ... “Caraca,
isso aqui”... é aquele jogo de cintura que a gente tem que ter... mas eu acho
gue nessa hora a gente percebe que precisa ter...

Importante sinalizar que, para os professores entrevistados, esse espaco formativo ndo
deve se restringir a esse primeiro momento da pratica profissional. Na fala dos entrevistados
fica evidente a necessidade de espacos permanentes para a troca e a reflexdo sobre o cotidiano
da sala de aula. Todos os professores identificam que € na troca entre os pares que a reflexao

critica sobre a pratica se amplia e se potencializa:

Entrevista P3b: Formagdo é um bom momento também... pra gente trocar
experiéncia, pra ter um estimulo. As vezes, seu trabalho com aquele grupo néo
esta dando certo e alguém te ajuda, a troca que vocé tem as vezes com outros
colegas dificilmente sdo de Arte, porque normalmente vocé é o Unico de Arte
na escola vocé tem alguma forma que ele usa para cativar aquele aluno pra
fazer alguma coisa em sala de aula... E tdo bom o nosso encontro aqui [no
mestrado profissional] que a gente troca com professores de teatro entdo a
gente assim vai pegando uma coisinha bacana de um...

Entrevistado P3c: E € ai que se da também a nossa formacdo continuada, né?
[no espago de troca] Caraca, ela trabalha de uma outra forma ...uma outra
linguagem. E puxa artes cénicas, ele ja vé as artes como uma coisa global . Ai
vocé vai... “caraca, € isso!” (sorrindo) e eles tdo sobrevivendo... € assim que
eu td, que ele ta sobrevivendo? E assim que ela sobrevive? E ai a gente vé o
quanto a gente enriquece o outro também com a nossa experiéncia...

Entrevista PT2: Formacdo continuada eu ndao acho que seja um caminho
asfaltado assim, ndo. Sabe? Acho que tem que cada um descobrir um pouco a
sua também. Entéo, seguramente uma das vias sdo as feiras, 0s congressos, 0s
encontros... encontros de arte-educadores... teve um encontro dos Ifs de Arte-
Educacdo de todos os Ifs no ano passado... foi muito legal... t& sendo agora
organizado um... foi uma experiéncia potente assim....
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Segundo Paulo Freire, essa troca de experiéncias € fundamental para o professor e
propicia uma relacdo de aproximac&o entre teoria e pratica:

[...] Por isso é que, na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental € o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando criticamente a
prética de hoje ou de ontem que se pode melhorar a proxima préatica. O prdprio
discurso teérico necessario a reflexdo critica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a prética. O seu “distanciamento” epistemoldgico
da prética enquanto objeto de sua andlise, deve dela “aproxima-lo ao maximo.
Quanto melhor faga essa operagdo tanto mais inteligéncia ganha da pratica em
analise e maior comunicabilidade exerce em torno da superacdo da
ingenuidade pela rigorosidade (FREIRE: 2015:40 ).

Essa aproximacao da teoria e da pratica € outro ponto observado pelos professores como
importante para uma formagao continuada. Para os entrevistados professores, € nessa atitude
dialogica entre teoria®’, pratica e reflexdo sobre a prética que se d4 o processo de aprendizado
e de estruturagdo do seu saber docente. Creio que esse € nesse momento que somos capazes de
pensar nossa pratica docente e assim pesquisar e estruturar nossa propria metodologia;
profundamente ligada com nossa pratica docente e com nosso saber artistico.

Portanto, a criagdo ¢ a manutencao desses espagos especificos de troca para o artista-
docente de Teatro da educagdo basica ¢ fundamental. Embora mais uma vez ndo exista um
consenso a respeito do formato desses espagos, ao ouvir os relatos dos professores da SME-RJ,
percebo que quando esse espacgo € construido de maneira horizontal, dialdgica e permanente,
ele pode colaborar de maneira efetiva para a formagao. Pontuo aqui dois momentos, na historia
do ensino do Teatro no Rio de Janeiro, em que essa dindmica se mostrou fecunda.

A primeira € a que ocorreu entre as décadas de 1970 e 1980, quando professores de
outras areas de conhecimento da SME-RJ viram-se obrigados a se capacitar para ministrar a
nova linguagem artistica que fora incluida nos curriculos da Rede: o Teatro. Na auséncia de
politicas publicas e de cursos formativos na area, os professores criaram grupos de estudos para

se capacitarem e se autoformarem:

Entrevistado F1: Ali que a gente conversava, a gente fazia muita troca de
experiéncia, eu dava um exercicio, tivesse dado certo ou ndo, eu propunha

8 Para ampliar a questdo da palavra teoria, me aproprio da origem da palavra que vem do grego “theorein” - ato
de ver, observar, de examinar- e do latim “theoria” - a especulacdo, a investigacdo especulativa. Assim, o ser
humano teoriza para buscar sentido para os fatos do mundo. Teorizamos para agir, unindo a experiéncia e o
sentimento ao pensamento e criamos teoria.
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pro grupo fazer junto, entdo quando ndo dava certo ai as pessoas pensavam:
“Olha, num deu certo porque talvez vocé tenha feito isso, aquilo...”’; ou quando
dava certo “que 6timo, entdo vou experimentar na minha turma” e ai a gente
“p0, isso aqui funciona!”. Me lembro que a gente fazia uma coisa tipo “Varal
do Teatro”, tipo um cordel, a gente amarrava barbantes na sala e pendurava
xerox como se fosse cordel mesmo, né, de livros que a gente estava lendo Ai
as pessoas iam chegando e aos poucos liam aquilo, anotavam, ai os proprios
professores depois j& iam trazendo também, coisas que eles descobriam e
aquilo ali foi se formando assim dessa forma.

Essa foi uma pratica que se iniciou com esse grupo de professores, nas décadas de 1970,
e, sem duvida, contribuiu para imprimir uma maneira muito apropriada de se pensar as agdes
de formagao continuada da SME-RJ, ¢ ainda presente nos dias de hoje. Podemos verificar essa
contribuicdo na fala dos professores que participaram das a¢des formativas entre os anos de

2003 e 2008:

Entrevistado P2: Eu participei de algumas formacdes continuadas da SME...
e assim, na maioria das vezes eu achei muito legal... porque a maioria das
vezes voceé tinha tanto momentos de oficinas que as pessoas davam e a gente
experimentava ... tinha momentos de conversa ...

Entrevistado P1: A UNIRIO e a Prefeitura fizeram uma formagao com a gente
que tinha dois meses, que foi muito boa... com o Bulhdes, a Pupo, teve varias
pessoas legais. Tinha teoria, pratica, com conversacao (sic)... Foi muito bom...
Para mim foi um curso pra me preparar pra dar aula de Teatro ...

Como podemos conferir nos depoimentos acima, a troca entre os pares ¢ a reflexao sobre
a sua propria pratica sdo imprescindiveis no processo formativo permanente do professor da
educagdo basica; porém, essa troca nao pode prescindir da reflexdo tedrica e tampouco da
experiéncia pratica. Quando falo da pratica refiro-me a pratica em sala de aula e também da
prética artistica do professor.

Analisando as narrativas, percebo que essa questao —a pratica artistica- € outro consenso
entre os professores e formadores. Mesmo que existam diferengas conceituais, como ja
observado no inicio desta andlise, todos a consideram imprescindivel para a sua formagao
permanente. Creio que ouvir as opinides dos entrevistados sobre esse assunto foi importante
para que eu pudesse problematizar a questdo fundante desta pesquisa: E possivel ensinar Arte
sem experienciar arte?

Como ja verificamos nesta investigacdo, durante a maior parte da graduagdo os

entrevistados professores intencionavam “ser artista” e, em geral, o “ser professor” veio depois
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— mais especificamente quando ja estavam em sala de aula. E esse ¢ um dado que ndao podemos
deixar de destacar, porque ¢ a partir desse momento que acontece uma guinada na relacao da
maioria deles com a pratica artistica.

Vendo o magistério como uma possibilidade real de estabilidade financeira, passam a
se dedicar quase que integralmente ao oficio docente e, paulatinamente, vao se distanciando do
fazer artistico. A experiéncia artistica parece ndo ter mais espaco na rotina das aulas e das
demandas escolares, como podemos verificar na fala do entrevistado F1, quando estava a frente

das a¢des de formagao continuada da SME-RJ, e dos entrevistados PA e P3C :

Entrevistado F1: Depois que vocé entra num trabalho, se vocé ndo estiver
num curso especifico pra exercitar vocé se distancia desses conceitos na
pratica.

Entrevistado P3a: Quando eu entrei no municipio, a minha vontade era fazer
uma complementacdo com bacharelado em interpretacdo. S6 que como eu sou
40hs, eu sempre fui postergando... “Ah, quando eu tiver um tempo melhor...
guando eu tiver ... oportunidade... quando der tempo... e esse projeto acabou
ficando pra tréas.

Entrevistado P3c: O nosso perfil é o perfil de pessoa que passa o dia inteiro
dentro de uma escola e que ndo tem tempo... Eu acho que a gente teria que ter
aulas pensadas pra gente... pro nosso contexto... pro nosso perfil.

Apenas dois dos sete entrevistados conseguem fazer com que a pratica artistica e

docente caminhem juntas:

Entrevistado PT2: Uns tempos pra ca... ja tem alguns anos, comecei a batalhar
um pouco mais a coisa do palhago... em principio ndo era uma ferramenta que
eu estava procurando para as minhas aulas... era uma ferramenta pro artista
que eu sou .. que estava me interessando... (sorri) é quase que uma divida
comigo mesmo... de longas datas...

Entrevistado PT1: Eu participo de um grupo de teatro. E no meu grupo a gente
desenvolve treinamentos continuados. Entdo eu de certa forma tenho um
espago onde eu posso levar questdes e experimentar com meus colegas assim
como ele. Entdo eu me sinto em movimento. Isso é importante, mas eu tenho
um privilégio de integrar um grupo com pessoas que tém 0s mesmos interesses
e tal.

Porém, ao serem indagados sobre a importancia de manter contato com o fazer artistico

para conferir qualidade em suas aulas, todos os entrevistados consideraram imprescindivel:
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Entrevistado PT1: Eu acho que tanto o artista, quanto o professor, ele precisa
descobrir o seu fundo poético... a sua linguagem. 1sso é importante, né? E isso
a gente sé descobre praticando arte. E nada adianta eu ficar propondo coisas
para 0s meus alunos que muitas vezes eu li num livro ou que eu ouvi falar...
sendo que eu nunca pratiquei.

Entrevistado P3a: O que eu percebo é que essa fome de experimentar arte ela
esta ali o tempo inteiro. E eu percebi... que para ser professora, eu precisava
vivenciar e experienciar arte para poder estar plena enquanto professora.
Entéo faz falta um espago pra a gente continuar experimentando arte...

Entrevistado PT2: A identidade do professor, né... ele ... 0 que o professor é
tem muito a ver com a identidade dele... e a identidade dele ele descobre
fazendo... e ai acho em funcéo disso... € que se deve procurar determinada
formac&o... porque ndo sdo todos 0s cursos que servem para todo mundo...

Os entrevistados P2, P3a, P3b e P3c sinalizam que gostariam de continuar
desenvolvendo atividades artisticas ou participando de formagdes continuadas, mas apontam
que a grande quantidade de aulas por semana e a falta de incentivo por parte das instituigoes

em que trabalham dificultam tal dinamica:

Entrevistado P3a: 0 municipio ndo te incentiva em absolutamente nada... Vocé
ndo tem uma formacao continuada... € oferecida pra ele uma capacitagdo, num
periodo apenas ... uma vez por ano... mas soO. E ai, quando vocé busca uma
formagdo continuada fora do municipio... vocé ndo tem uma dispensa de
ponto...

Entrevistado P3c: eu acho que como nds somos artistas... e isso foi uma voz
unanime, né... todo mundo falou que € importante... o artista alimenta o
professor e vice-versa... eu acho que o municipio poderia tentar pensar
numa... em reorganizar essa estrutura dele... pra que nds tivéssemos um tempo
para viver a arte. A gente poderia ter um tempo ai... dentro dessa grade de
40hs... para experienciar... para ter essa experiéncia.

Cabe aqui uma importante reflexdo, em relacdo ao incentivo para que o professor possa
participar ou até mesmo construir espacos formativos permanentes. Os entrevistados PT1 e
PT2, que sinalizam estar em contato com a pratica artistica, t€m uma carga horaria de 16hs
semanais, além de terem estimulos de suas institui¢des para buscarem a formacao continuada
(abono de ponto para participar de congresso, encontro, pos-graduacao e um plano de carreira
que valoriza a sua formagdo académica). Nao estou querendo dizer que isso seja o determinante

para que possam continuar em contato com o fazer artistico, mas na fala professores da SME-
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RJ - com carga superior a 40hs semanais - a falta de tempo e incentivos colaboram para que
ndo consigam continuar praticando ou procurando locais de formagao.

Nesse sentido, verifico como ¢ importante que o Estado também se responsabilize pela
formagdo continuada dos professores, fazendo valer o que foi propugnado na Lei de Diretrizes

e Bases (LDB, 1996):

Os sistemas de ensino promoverdo a valorizacdo dos profissionais da
educacéo, assegurando-lhes, inclusive nos termos dos estatutos e dos
planos de carreira do magistério publico: | — ingresso exclusivamente por
concurso publico de provas e titulos; Il — aperfeicoamento profissional
continuado, inclusive com licenciamento peridédico remunerado para esse
fim; 11l — piso salarial profissional; IV — progressdo funcional baseada na
titulacdo ou habilitacdo e, na avaliacdo de desempenho; V — periodo
reservado a estudos, planejamento e avaliacdo, incluido na carga de
trabalho; VI — condi¢es adequadas de trabalho (BRASIL, 1996, Art. 67)

(9.n).

Seria erroneo desconsiderar o engajamento do professor nesse processo, pois na
auséncia desses espacos formativos ele também € responsavel por construi-los; seja pela teoria
ou pelas relagdes internas com os coletivos da escola e com seus pares de profissdo. A historia
dos professores de Artes Cénicas da Rede Municipal carioca, descrita no capitulo 1 desta
pesquisa, ¢ um bom exemplo da importancia da participacdo e mobilizacdo do professor na
construgdo de espacos que contemplem a formacao do professor. Nesse sentido, percebe-se que
quando temos o incentivo legal as possibilidades se ampliam e a responsabilidade ¢ partilhada
entre o professor e o Estado.

E importante ressaltar que os entrevistados P1, P2, P3a, P3b e P3c, mesmo encontrando
dificuldade e falta de estimulo em suas instituicdes para continuarem experienciando arte,
entendem, assim como os PTI1 e PT2, que a estreita relacio do artista e do docente ¢
fundamental para continuarem tendo um pensamento criador e artistico em suas praticas
docentes. E, de certa maneira, levam seus saberes artisticos adquiridos em experiéncias
anteriores ou atuais para a sala de aula. Porque os saberes adquiridos em suas experiéncias
continuam presentes em seus corpos e almas,®! pois este “é um saber que niio pode separar-se

do individuo concreto em quem encarna” (LARROSA, 2011: 14):

81 O conceito de alma vem do latim "anima" que significa ar e se refere a um principio espiritual que informa o
corpo humano e com isso constitui a esséncia humana. Trata-se da parte moral e emocional do homem.
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Entrevistado P3c:. Quando eu estou em cena... (rindo) em cena! Quando eu
estou em aula com os alunos, eu me vejo como atriz, diretora e eu tento levar
essa minha visao de artista para eles também, pra sala de aula. Eu acho que se
eu ficasse muito presa s6 a questdo da aula, ndo que seja menor, mas se eu
tivesse deixado a artista de lado eu acho que eu ndo teria essa motivagdo de
estar Ia...

Entrevistado P2: O estimulo é esse mesmo, que ela falou... é o artistico... se a
gente nao tivesse isso... dentro da escola, ndo sobreviveriamos. Eu acho que
o fato de eu antes ter querido ser atriz... ter feito curso, né, para isso, eu acho
gue me faz uma professora melhor de teatro...

Todos professores afirmam que pratica artistica ¢ imprescindivel na constituicdao
permanente de seus saberes e concordam que o binomio artista-docente ¢ uma nova maneira de
olhar para o professor de Teatro. Mesmo que este conceito por vezes fique um pouco vago

como por exemplo para o Entrevistado P1:

Entrevistado P1: Essa coisa do ser artista... e esse alimentar o professor... eu
tenho 0 meu ponto que eu vejo... por exemplo... no caso o ator ele td em cena
pra alimentar o professor? Eu vejo com restri¢des... porque eu acho que ele
precisa estar em contato, agora ele ndo precisa ser o ator ou atriz.

Mas que pode ser esclarecido com a fala do entrevistado F2:

Entrevistado F2: E porque essa palavra artista também tem uma questao... é
gue eu td assim hd muitos anos que eu venho pensando nisso... eu tenho
concepgdes muito aproximadas da minha vivéncia com a arte. A sensagéo que
eu tenho é que todos precisam ter acesso a tudo. A todas as formas de fazer
artesanais, artisticos... Todas as linguagens, todas possiveis... Porque o ser
humano ja é isso, entdo ja é esse campo amplo de experimentacgdo. A partir do
momento que comeca a se dividir fazer da vida com arte, né, comeca a se
deslocar o que é o artista, 0 que é o objeto artistico, o0 que € arte; tenho a
sensacdo que as coisas foram ficando cada vez mais complicadas. Claro,
beleza! Ricas, enriquecedoras, conceituais reflexivas, 6timo! Mas chega no
ponto que esse deslocamento se torna extremamente distante do ser humano
de uma certa forma, sabe? Por que ndo posso tocar piano, chamar meus
amigos, tocar piano junto e esse ser um ato artistico? Agora se eu quiser: “Ah...
eu td tocando essas musicas muito bem vou produzir um show para vender,
para chamar outras pessoas estranhas”, vocé desloca esse fazer para um outro
contexto. Porém, no meu entendimento, o que me da mais prazer e eu acho
que para professores provavelmente que jogam, que trabalham com jogo, esse
fazer dentro da sala de aula com grupos, com jovens j& é o proprio fazer
artistico. Se ele ndo consegue se dar conta disso, que pena!

Assim, alargando e tentado esclarecer um pouco mais este conceito, podemos dizer que

para esses professores ser um artista-docente € ter consciéncia de que o artista ndo ¢ apenas
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aquele que estd em cartaz em algum espaco da cena teatral, mas ¢ aquele que tem um

pensamento artistico e criador:

Entrevistado P3c: Ser um artista-docente é se sentir um criador... nao
necessariamente estar em cena ... ora vocé se sente ator... ora vocé se sente
diretor... € saber que vocé ta ali criando... pensando artisticamente, sabe?

Entrevistado P3a: Na verdade, eu entendo que ser uma artista-docente ... ndo
é o artista, necessariamente, aquele que produz arte... Mas seria o artista que
experiencia arte... um professor que continua tendo um pensamento, sabe?

Entrevistado P3b: eu acho que ndo é ser ator... ser diretor... mas é o ser
artista... € ter um pensamento artistico...

Essa percepg¢do de que o artista-docente esta em constante processo criativo, seja na sala
de aula ou experienciando arte, aponta uma perspectiva bastante interessante: o professor como
produtor de arte no espaco escolar. Ele ¢ o artista criador que conduz os processos artisticos
junto com o coletivo de alunos/artistas que esta trabalhando. O professor pode ser ator,
encenador, figurinista, dramaturgo, iluminador, entre tantas outras fungdes e possibilidades que
o fazer teatral oportunizar. Ele busca no teatro sua propria pedagogia sem prescindir de seu
olhar pedagogico, pois ele € um bricoleur e, portanto, perscruta, nessa experiéncia teorico-
pratica, a sua propria didatica e poética pessoais.

Nessa perspectiva, ampliamos a compreensao do artista-docente da educagdo bésica e o
entendemos como um autor; ou seja, aquele que cria e recria o proprio caminho pedagogico,
imprimindo-lhe as marcas de sua individualidade artistica e docente, baseada em seu inventario
e experiéncia pessoais. Enfim, um experimentador que formula e reformula suas estratégias, a
fim de partilhar e construir experi€ncias e saberes com seus alunos. Esse profissional nao se
atém a métodos consagrados, mas se vale deles também, e esta aberto a descobrir sua propria
poética e metodologia, munido de sua experiéncia artistica e pedagogica.

Como os encenadores pedagogos, Costantin Stanislavisk, Bertold Brecht, Emilevich
Meyerhol, Augusto Boal, que construiram sua pedagogia a partir de seus processos artisticos,
o professor também pesquisa e constroi sua propria metodologia. Mas, evidente, sem prescindir
de seu compromisso social com o ato de ensinar. Importante ressaltar essa questdo para
suplantarmos a ideia de que basta ser artista para ser professor; nao, nio basta! E importante

que esse artista-docente além de dominar e conhecer as técnicas, seja capaz de conduzir o
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processo criativo selecionando e organizando contetidos e fazendo opg¢des metodologicas
conscientes.

Nessa perspectiva, a experiéncia artistica ¢ fundante e indispensavel para seu fazer
docente, pois possibilita a constituicdo e a organizagdo de seus saberes artisticos e também
pedagdgicos. E ai chegamos ao conceito amplo da palavra experiéncia, que ndo ¢ apenas
utilitaria e instrumental e sim inspiradora e sensivel. E preciso refletir, fruir, comparar, analisar,
bem como ser capaz de contextualizar a arte no tempo e na cultura. E isso s6 ¢ possivel se o
artista-docente tiver conhecimento e vivéncia em arte. Nao fazemos apenas para aprender,
fazemos também para pesquisar, nos inspirar, criar nosso repertorio pessoal e nossa assinatura
de artista-docente. Parece-me que no processo artistico ndo adianta apenas saber fazer, ¢ preciso
saber fazer de maneira sensivel, artistica e reflexiva. Nao se trata de um conjunto de jogos e
metodologias, mas sim de referéncias e praticas que nos inspiram e nos sensibilizam estética e
artisticamente. Assim, a experiéncia artistica, no sentido amplo, é imprescindivel para os
entrevistados da segunda geracdo em diante, pois além de manter e dar sentido a sua préatica
docente, reafirmando o motivo primeiro de suas escolhas, ser artista lhes d4, também, “f6lego”

para lidarem com todos os desafios que a estrutura educacional lhes impde:

Entrevistado P3c: Porque a gente sabe que a estrutura normalmente... para ...
tenta parar a gente. E a gente ndo tem tanto recurso.... entdo as vezes quando
a gente deixa o lado artistico falar mais alto, a gente consegue passar por
algumas questBes burocréaticas. Porque o artista ndo deixa isso morrer,
entendeu?

Entrevistado P3a: O ambiente de educacao, principalmente no municipio do
Rio de Janeiro, é um ambiente que ele é muito... ele embrutece muito... e a
gente t4 o tempo todo enquanto artista/professor nesse conflito, né ?... do
embrutecimento ou de estar em contato com o sensivel...

Entrevistado PT1: Esses problemas cotidianos, acabam nos sufocando
criativamente e se gente ndo areja ndo busca outras coisas e acaba também
repetindo formulas que a gente vai desenvolvendo pras coisas e cristalizando
algumas préticas... entdo... acho que a formacéo continuada é importante pra
isso. Pra gente encontrar novas coisas, novas questdes pra poder alimentar a
pratica e também mudar... e inovar... acho que isso é importante. Porque sé o
ambiente da sala de aula no sistema educacional, a gente vé muito professor
minguando com isso. E eu acho que espacos de criacdo e de novas coisas séo
fundamentais.

Entrevistado PT2: Eu acho que imprescindivel, porque o professor ndo é um
técnico (sorri), né? N&o é uma profissdo técnica... entdo se nao tiver assim
uma coisa que de fato va estar la, dando uma graca pra ele no bom sentido
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mesmo, né? Uma coisa que o inspire.... (sorri) pode abater uma pessoa... né?
Entdo, de alguma forma, é um alento... € um .... como se diz assim... é um
antidoto pra essas coisas que o cotidiano da profissao ... que se descuidar acaba
matando um pouco um sonho...

Neste momento da pesquisa, me incluo nesta narrativa para refletir-sobre-minha-
reflexdo-na-ag¢do, pois entendo que este espaco da producdo académica do mestrado
profissional ¢ também um momento da minha formacao. Considero-me parte dessa historia,
pois percebo que minha trajetéria se assemelha as trajetdrias e aos questionamentos dos
entrevistados. Sou licenciada em Artes Cénicas pela UNIRIO, desde 2004; portanto, fago parte
da geragdo de transi¢do e, como a maioria dos professores, procurava uma formagao artistica
e vi na Licenciatura uma segunda opg¢ao, um plano B. Ao longo da minha graduagdo, e com a
possibilidade de participar de outros projetos de extensdo ofertados pela universidade, pude
estreitar meus lacos com a educagdo e, consequentemente, com a vontade de ensinar; mas, sem
duvida, foi no “chdo da sala de aula” que me formei e me entendi professora. Num primeiro
momento, apenas professora; depois de dez anos -de tentativas, erros, ilusoes e desilusoes -, me
entendi artista-docente.

A tomada de consciéncia de que eu era uma artista ¢ também uma docente, que
caminhavam juntas, s6 foi possivel com meu ingresso no Programa de Pos-Graduagao em Artes
Cénicas (PPGEAC), da UNIRIO. Esse foi o momento em que eu pude realmente pensar de
maneira critica e reflexiva sobre a minha trajetdria e pratica artistico-docentes; isto se deu a
partir da troca de experiéncias e concepgdes com meus colegas, das reflexdes tedricas e das
praticas artisticas dentro desse espaco formativo.

Vivenciar esse processo foi fundamental para que eu pudesse aprofundar as reflexdes
sobre minha identidade como professora de Teatro da educagdo basica - uma artista-doente-, e
assim problematizar e questionar a necessidade de nao perdemos de vista que a formagao do
artista-docente € permanente € que a pratica artistica ¢ indispensavel para a constituicao de
nossos saberes estéticos, artisticos e pedagogicos. Pratica essa que ndo pode prescindir da troca
com o0s nossos pares e da concomitante reflexdo tedrica, que precisa ser permanente; uma vez
que tanto o artista quanto o docente constituem seus saberes a partir da experimentacao
(conhecer-na-acao) e da observagao (refletir-sobre-a-acao) da sua pratica.

Ouvindo as trajetorias artistico-pedagdgicas desses professores e formadores, me dei

conta de que constituem narrativas permeadas de sentidos e significados. Percebo que todos

117



no6s fazemos parte da construgdo da historia do ensino do Teatro na educagdo basica carioca e
que, embora seja dificil refletir sobre nosso proprio tempo, podemos contribuir para a
ressignificagdao do ensino do Teatro na escola e para a superacao de equivocos acerca da nossa
area; para tanto, ¢ importante que continuemos em um processo permanente de formacgao.
Diante do aqui exposto, e a partir de minha reflexdo-sobre-minha-reflexdo-na-acao, pontuo trés
assertivas que podem contribuir para pensarmos na formagao permanente que queremos: 1- o
professor € um artista; 2- ¢ necessaria a criagdo de espacgos que privilegiem a pratica artistica, a
troca entre os pares ¢ a reflexdo tedrica; e 3- o compromisso do Estado com a formagao
continuada ¢ determinante para a qualificagdo do ensino.

As historias narradas apontam, sobretudo, para um novo olhar para o professor e para o
ensino do Teatro na contemporaneidade: o professor como um artista e a aula de Teatro como
locus de produgdo e democratizacdo da arte e da cultura. Claro que ainda ¢ um caminho longo
e que precisa ser pavimentado para que antigas praticas e entendimentos equivocados acerca
dos objetivos do Teatro na escola sejam suplantados.

Verifico que as licenciaturas e as pesquisas na area, quando estreitam o didlogo com a
escola e a reconhecem como lugar da formag¢do do professor -tdo importante quanto a
universidade-, sdo imprescindiveis para constru¢ao desse novo olhar. Como verificamos nas
falas dos formadores, com o passar do tempo, os professores comegam a se formar com maior
clareza da sua fun¢do social como docente. Sem duvida, € o compromisso desse artista-docente
com os processos artistico-educativos e com a formagao do jovem, que propiciam que as teorias
e as reflexdes académicas, paulatinamente, operem no contexto escolar.

Quando incluimos a escola, repita-se, ao lado da universidade, como locus da formagao
docente e entendemos o professor como artista, fica notoria a necessidade de que o artista-
docente continue em permanente processo de pesquisa e reflexdo sobre sua pratica docente e
artistica, visto que a pratica ¢ indissociavel da constituicdo de seus saberes artistico-
pedagogicos. Assim, a criagdo de projetos e agdes formativas permanentes € imprescindivel;
ndo ha um consenso sobre o formato; no entanto, os entrevistados apontam trés pontos
fundamentais para se pensar a respeito: troca entre os pares, pratica artistica e reflexdo teorica.

Além da troca de experiéncias entre os pares, sdo apontadas pelos professores duas
Iniciativas governamentais a serem tomadas: 1- fomentar a participagdo de encontros e
congressos entre pesquisadores da area e 2- oportunizar momentos, no espaco escolar, para a

troca de experiéncias entre os pares e a reflexdo sobre a pratica artistico-pedagogica do docente.
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Sobre o item dois, os professores apontam dois formatos interessantes: o primeiro, ¢ referente
a acdo formativa ofertada pela SME-RJ (2003-2008) e o segundo formato, ¢ referente aos

incentivos e encontros promovidos pelos Institutos Federais:

Entrevistado P2: eu participei de algumas formacdes continuadas da SME com
a XX (nome), com a XXX (nome) ... tinha momentos também que a gente era
convidado a falar... uma vez me convidaram pra falar de um processo de uma
peca que eu fiz ... e eu tive a oportunidade de falar assim como outros
professores também tiveram isso... entdo todos esses momentos eu achei
interessantes...

Entrevistado PT2: Acho que tem que cada um descobrir um pouco a sua
também. Entdo, seguramente uma das vias sdo as feiras, 0s congressos, 0s
encontros... encontros de arte-educadores... teve um encontro dos Ifs de Arte-
Educacdo de todos os Ifs no ano passado... foi muito legal... t& sendo agora
organizado um... foi uma experiéncia potente assim...

Embora ndo haja consenso conceitual sobre os a finalidade da pratica artistica na
formagao docente, ¢ consenso entre todos a sua importidncia na constituicdo dos saberes
docentes. Sinalizam que sejam criados espagos para a experiéncia artistica, voltados as questdes
artistico-pedagogicas e que sejam incluidas as praticas de sala de aula nesse processo. Logo,
esse espaco ndo pode prescindir da reflexdo tedrica como explicam os entrevistados P2 e P1

sobre as ac¢des formativas ofertadas pela SME-RJ:

Entrevistado P2: Eu lembro que foi nesses primeiros encontros com a XX
(nome), principalmente com a XXX (nome) que eles puxavam muito a coisa
da escrita... De nds sermos professores que tém uma escrita... ou seja, de ter
essa profundidade pra virar uma coisa académica que possa ser depois passado
pra outras pessoas ... eu lembro de comecar tudo ai...

Entrevistado P1: Porque as nossas formagOes as vezes, as pessoas quando a
gente diz que quer coisa prética... as pessoas acham que a gente quer fazer s6
jogo... que a gente quer fazer a mesma coisa que o aluno vai fazer... Ndo!...
A gente ja t& num outro nivel... eu tenho que entender essa estrutura ... a
estrutura do jogo... as estruturas... a gente tem que entender as estruturas ... as
teorias... como elas funcionam no aluno... eu acho que a gente tem que pensar
essa cognicao ... esse pensar arte. Porque nds estamos tendo uma formacao no
municipio que é exatamente isso... € 0 artista em cena e ndo pensa essa
estrutura.

Como verificamos na fala dos professores, de maneira geral, depois que se iniciam na
profissdo docente, o contato com a pratica artistica fica cada vez mais restrito, tendo em vista a

grande quantidade de aulas que ministram, a auséncia de espacos formativos especificos para o
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professor de Teatro e a falta de incentivo do Estado. A despeito desse Gltimo item, vale ressaltar
que, embora seja assegurado pela Lei 9394/96 (LDB) o “licenciamento periddico remunerado
para esse fim, progressao funcional baseada na titulagdo e periodo reservado a estudos,
planejamento e avaliagdo, incluido na carga de trabalho” (BRASIL, 1996, Art. 67: 11, IV e V),
na pratica tais conquistas legais nem sempre acontecem. Em geral, os professores da SME-RJ

encontram dificuldades para conseguir participar de projetos formativos:

Entrevistado P3a: Eu tenho até uma critica a fazer ao municipio muito grande
... U vejo que gualquer coisa voltada pra gente, até enquanto mestrando... pra
minha pesquisa... 0 municipio ndo te incentiva em absolutamente nada... ou
seja, vocé ndo tem uma formacdo continuada é... oferecida por ele, num
periodo ... né... eu sei que tem sempre uma vez por ano... e quando vocé busca

. é... uma formacdo continuada fora do municipio... vocé ndo tem uma
dispensa de ponto... ou um ter¢o néo é utilizado para que vocé possa estudar...
entdo assim... depois que eu entrei pro mestrado, minha luta com o municipio
ficou acirradissima, porque meu grande problema € que as aulas que eu fiz da
XXX (nome) as sextas-feiras... eu recebi falta no ponto todas as sextas-feiras...
porque 0 municipio ndo inclui o um terco para a formacdo continuada...
embora seja lei federal...

Ao passo que nas institui¢des federais tal conquista se efetiva na pratica, embora nao

tenham projetos ou acdes formativas direcionadas para o professor de Teatro:

Entrevistado PT2: A coisa da formagdo continuada, €... na minha escola... isso
ndo é uma... ndo ha um direcionamento muito 6bvio em relagéo a isso, nao...
A escola incentiva que vocé por sua propria conta continue descobrindo
ferramentas e formagdes. Ai incentiva que voceé vai fazer congressos... se vocé
tiver um curso... vai |4 e faz... entdo se for um congresso fora do Estado,
eventualmente, conseguem passagens, diarias... incentiva por ai...

Além da falta de incentivo, € consenso entre os entrevistados que as dificuldades com
que nos deparamos no cotidiano escolar, muitas vezes, sdo desanimadoras e “acabam nos
sufocando criativamente e se gente ndo areja, ndo busca outras coisas, acaba repetindo formulas
que a gente vai desenvolvendo para as coisas e cristalizando algumas praticas” (PT1). Por isso,
a troca entre nossos pares € a oportunidade de estar em contato com a arte nos inspiram e
propiciam que (re) formulemos estratégias para atuarmos nesse espago educativo. Pois, como
bem observado pelo entrevistado PT2, “o professor ndo ¢ um técnico (sorri), né? Entdo se nao
tiver uma coisa que o inspire, de alguma forma é um alento, ¢ um antidoto para essas coisas

[do] cotidiano da profissdo”:
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Entrevistado P3c: Por que isso que a gente t& fazendo aqui, é justamente nao
deixar o artista morrer, né? Quando a gente vem numa aula dessa aqui... que
¢ prética... que a gente tem esse momento de jogar... porque as vezes é a
oportunidade que a gente tem... eu tenho uns dois, trés anos que eu ndo entro
em cena.... entendeu? Entdo é uma coisa que... Ai, (sorri) voce tira as teias de
aranha... entdo motiva muito.

Assim posto, ouvindo as narrativas, me incluindo nas reflexdes e retomando a hipdtese
desse capitulo, fica evidente que a criagao de espagos formativo permanentes - que privilegiem
a pratica artistica, a troca entre os pares ¢ a reflexdo sobre a praxis artistico-docente - ¢
imprescindivel para formarmos professores sensiveis, criticos e reflexivos, capazes de ensinar,
produzir e ressignificar a arte no espaco escolar. Pois, me parece impossivel sensibilizar sem

estar sensibilizado, produzir arte sem estar inspirado e ensinar Arte sem fazer arte.
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CONSIDERACOES FINAIS

Em vista do que foi exposto conviria reiterar trés aspectos importantes que foram
tratados ao longo desta pesquisa: 1- o professor de Arte é um artista, 2- o professor de Arte é
agente transformador para o processo de ressignificacdo do lugar do Teatro na escola, 3- a
experiéncia artistica € um direito inalienavel e imprescindivel na formagdo permanente do
artista-docente.

Por esse Vviés compreensivo, procurou-se problematizar, através de um tracado
historiogréafico e da escuta de professores e formadores, a maneira como o ensino do Teatro é
encarado no espaco escolar: de Anchieta a contemporaneidade. Constatou-se, porém, que,
embora muitos tenham sido os avancos na area da pedagogia teatral, ainda hoje o Teatro na
escola é tratado como uma atividade recreativa de carater psicopedagdgico e com a funcao
diversionista de realizar apresentacdes em datas comemorativas.

Contudo, ao ouvir o depoimento dos professores, foi possivel perceber que esse
entendimento ultrapassado, paulatinamente comeca a ser modificado. Em suas narrativas fica
evidente gue, aos poucos, a comunidade escolar comeca a valorizar o Teatro como uma area de
conhecimento e a verificar a sua importancia para a formacéao sensivel, critica e reflexiva dos
jovens. Essa nova compreensdo tem propiciado transformacdes nos paradigmas dos
procedimentos metodoldgico e pedagdgico do ensino do Teatro e a concepcdo, com certeza
mais alargada, de que a escola é também o locus de producdo e democratizacdo da arte e da
cultura.

Nesta analise, foi possivel perceber, ainda, que tal mudanca de percepgdo deve-se,
sobremaneira, a emergéncia das pesquisas académicas e a criacao de licenciaturas de Teatro em
diferentes regides do pais. Ressaltamos a importancia do didlogo entre a universidade e
professores — e sua pratica em sala de aula - para que se comecasse a pensar de maneira mais
horizontal e dialdgica sobre a formacdo do docente e sobre o ensino do Teatro na educacéo
bésica. Fica evidente, neste tragcado, que, ao longo da historia, o engajamento e o protagonismo
dos professores foram imprescindiveis para o desenvolvimento da area da pedagogia teatral.

A proposito, na curva dessa histdria, verificamos que o perfil e a formacdo desse
profissional percorrem mudancas que acompanham as problematizaces, as lutas e o
amadurecimento da area. Assim, num primeiro momento, houve um grande desinteresse pela

formagao pedagogica e posteriormente, uma excessiva “pedagogizacdo” e “escolarizagdo” das
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linguagens artisticas. Tais incidentes de percurso contribuiram para o distanciamento entre o
artista e o docente e para a ciséo entre a arte que acontece na escola e a que acontece para além
dos muros escolares.

A despeito de tantas confusdes e descaminhos na formacao e no status do professor,
atualmente é possivel verificar que essa dicotomia entre arte e educacgdo, entre ser artista e ser
professor, caminha para ser superada, uma vez que 0s espagos formativos (graduacgédo) passam
a reconhecer que a experiéncia artistica e a pratica pedagogica caminham pari passu na
formacdo desse profissional. Essa nova maneira compreensiva propicia transformacgdes no
estatuto do professor, superando tal paradoxo, ao entender que ele é concomitantemente artista
e pedagogo. Nem apenas um técnico da educacdo, apartado do fazer artistico, nem apenas um
artista que ensina de maneira intuitiva. Ele ndo é “mais artista” ou “mais professor”, ele € um
artista-docente. Ambos caminham lado a lado e podem operar nos campos artistico e
educacional, inspirando-se e sendo influenciados, numa via de mao dupla: a artistica e a
pedagbgica.

Essa verdadeira “revolug¢ao copernicana”, tenciona transformagdes tanto N0 processo
formativo do professor, quanto no de ensino-aprendizagem do aluno, uma vez que miramos
este docente ndo apenas como uma pessoa que ensina Teatro, mas como alguém que cria, que
pesquisa sua poética artistico—pedagdgica e que ndo deixa de ser artista criador ao educar
esteticamente 0s seus alunos.

No entanto, é importante sinalizar, que ao ouvirmos 0s depoimentos dos artistas-
docentes, que atuam na educacdo basica, verificamos que tais reflexées e conquistas muitas
vezes parecem distantes da realidade da sala de aula. Embora a graduacdo os preparem
filosofica, artistica e pedagogicamente, é no espaco concreto da escola que se da a formacéo
docente. E é esse 0 momento em que o0s entrevistados sublinham a importancia da continuidade
de seu processo formativo, visto que a construgdo de seus saberes artistico-docentes se da por
meio da acdo e da reflexdo sobre a préatica. Assim, investir na formacdo permanente dos
artistas-docentes se faz necessario para que, numa atitude pratico-reflexiva, eles estejam em
constante construcao e reconstrucdo de saberes.

Constatou-se, contudo, que hd um gap na formacéo do artista-docente a merecer toda a
nossa atencdo: apesar dos avangos na area - que ressaltam que a formacao docente ndo deve
findar-se na graduacéo, pois o professor estd em constante processo formativo - raras sdo as

politicas publicas e projetos voltados para a formacgdo continuada do professor de Teatro.
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Cobrar do Estado a elaboracao de politicas publicas especificas para a formagédo permanente do
artista-docente de Teatro é essencial. Evidente que o artista-docente também deve criar e
procurar seus proprios caminhos formativos, mas é fundamental que o Estado se comprometa,
fomentando e mantendo espacgos formativos permanentes -, seja junto as universidades publicas
ou as secretarias municipais e estaduais de educacdo. Uma lacuna que precisa ser preenchida
para que a area continue a se desenvolver, capacitando-se para 0s novos e progressivos desafios
impostos a docéncia artistica, por uma sociedade em constante mudanca.

Ouvindo as narrativas dos professores entrevistados chamou a atencdo desta pesquisa a
acdo formativa ofertada pela SME-RJ entre os anos de 2003 a 2008. Um projeto especifico para
o professor de Teatro que privilegiou a experiéncia artistica e pedag6gica deste profissional ao
propiciar: a préatica artistica para o professor (oficinas), o espaco da troca e da reflexdo
pedagdgica (encontros e palestras) e o lugar de criacdo artistica do professor e do aluno (mostra
de teatro). Tal projeto sem ddvida merece atencdo mais aprofundada, pois aponta dinamicas e
caminhos significativos para se pensar uma formacdo permanente que contemple o artista-
docente de Teatro da educacdo basica. Outro projeto que merece atencdo € 0 recém
implementado Programa de Pds-Graduacdo em Ensino de Artes Cénicas da UNIRIO, que traz
a pratica artistico-docente para as reflexdes e producdes académicas. Producdes estas
imprescindiveis tanto para o professor - que é convidado a refletir e a teorizar sobre sua prética
- quanto para a democratizacdo das préaticas que acontecem dentro do espago escolar.

Assim posto, voltar a atencdo para a formacdo permanente desse profissional é entender
gue seu engajamento € imprescindivel para ressignificar o ensino do Teatro no contexto escolar,
visto que ainda precisamos “dizer o 6bvio” e lembrar que essa € uma area de conhecimento
que ndo esta a servico de outras disciplinas e que intenciona educar estética e artisticamente as
criancas e os jovens. Também fica aqui o alerta para que sejam barrados os retrocessos legais
na &rea - € oportuno lembrar que atualmente passamos pela formulacdo da BNCC/Arte que
aponta para a retirada de Arte dos curriculos escolares do Ensino Médio. Com esse espirito
vigilante e interessado, quem sabe um dia, deixaremos no retrovisor da historia todos os
equivocos e sensos-comuns acerca do lugar da Arte na educagéo bésica.

Sem duvida muitos sdo os desafios a serem superados, mas fica evidente, nessa
revisitacdo historica, que quando atentamos para a formacdo dos professores de Teatro e
incluimos suas experiéncias nas pautas das discussoes e reflexdes educacionais, as mudancas

pretendidas nas teorias e nos documentos oficiais ganham sentido e relevo, pois passam a operar
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na pratica. Ndo podemos deixar de citar a importancia do movimento dos professores de Artes
Cénicas da SME-RJ que, preocupados com as condigOes de trabalho e com a qualidade do
ensino do Teatro ofertado pela Rede Municipal, trouxe conquistas pioneiras para a area, tais
como: a legitimac&o de projetos de formacéo continuada especificos para o professor de Teatro,
a criacdo do 1° cargo publico de professor de Artes Cénicas, e a contribuicdo para a criacdo do
primeiro curso de licenciatura em Artes Cénicas do Estado do Rio de Janeiro, pela UNIRIO.

N&o ha, portanto ainda, um caminho ou um formato definido para tal formacéo; porém,
no intuito de contribuir para tais reflexdes, esta pesquisa aponta que a pratica artistica (fazer,
fruir, refletir e pesquisar) € um direito inalienavel e imprescindivel no processo formativo
permanente do artista-docente, visto que a constituicdo de seus saberes sensivel/cientifico —
artistico/pedagogico - se da a partir da experimentacéo e da reflexdo sobre sua a¢do. Ouvindo
o relato dos professores, fica evidente que o professor que ensina Arte precisa fazer arte, ndo
apenas para apreender as técnicas, mas para continuar com seu pensamento sensivel e criador
em movimento e ser um artista-docente, bricoleur da sua praxis artistica e pedagogica.

Assim, retomando a epigrafe que anunciou esta dissertagdo, o professor também nao
pula por boniteza, mas, diferente do sapo, nao ¢ s de “percisao” que a sua vida ¢ feita. Temos
nossos sonhos, utopias e devaneios que nos plenificam como seres humanos e marcam a nossa

trajetoria no desengonco deste mundo.
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ANEXOS

ANEXO A: Questionario para pesquisa semi-estruturada (professores)

Ardo Parangua, em seus estudos, “aponta para a importancia da experiéncia estética enquanto

instancia formativa que levar ao saber fazer e ao dominio da pratica docente”. Partindo desta

afirmativa, responda as questdes que seguem:

1-

Fale sobre sua formacdo inicial ¢ de que maneira ela afetou formacdo como artista-

docente da educacao basica.

Antonio Novoa afirma que “é no espago concreto de cada escola, em torno de problemas
pedagogico ou educativos reais, que se desenvolve a verdadeira formagao do professor”,
a partir desta premissa, qual o seu entendimento sobre formagao continuada do professor

de Teatro? Qual a sua relevancia, o que deveria ou ndo deveria ter, etc

Como vé a possibilidade do professor de Teatro da educagdo bésica ter um espago para

pesquisar e experienciar arte?

Vocé considera o curso “ Jogo e confeccdo da mascara na perspectiva do comico:

emancipacdo do corpo na cena e na sala de aula” formagao continuada? Justifique.

De que maneira a experiéncia desta aula-repercutiu na sua pratica artistica-docente?

Quais sdo os maiores desafios encontrados por vocé para propiciar o desenvolvimento

do saber artistico e estético dentro da sala de aula ?
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ANEXO B : Questionario para pesquisa semi-estruturada — formadores (1)

1. Fale um pouco sobre o projeto de formacéo continuada da SME.

2. Hoje em dia, 0 que mudou no projeto de formacdo continuada?
Possiveis perguntas (desdobramentos):
e Essa “falta” que o professor sente da pratica, sinaliza o qué?
e Os professores que participam desse “novo momento” da formacdo continuada,
conseguem levar essa experiéncia para a sala de aula?
e Acentrada de professores licenciados em Teatro mudou a maneira de pensar a formacéo

continuada?

3. Qual a importancia da experiéncia artistica na formacdo continuada do professor de
Teatro?

4. Hoje em dia, quem sdo os professores de Teatro da Rede?

5. Artista-docente ou docente-artista? Por qué?

6. Qual o lugar do Teatro no espago escolar?
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ANEXO C: Questionario para pesquisa semi-estruturada — formadores (2)

Por que vocé escolheu cursar licenciatura em Artes Cénicas ? Conte um pouco da sua
trajetoria como artista-docente da educacdo basica.

Como se deu a sua formac¢ao? Qual foi a importancia da pratica artistica?

Para vocé, o professor se forma na sala de aula?

Qual o seu entendimento sobre formagao continuada do professor de Teatro? Qual a
sua relevancia, o que deveria ou nao deveria ter, etc.

Qual a importancia da experiéncia artistica na formacdo continuada do professor de
Teatro?

Fale um pouco sobre o projeto de formacéo continuada da SME.

Artista-docente ou docente-artista? Por qué?

Qual o lugar do Teatro no espaco escolar?

137



ANEXO D : Questionario para pesquisa semi-estruturada — Leda Aristides

Eu queria que vocé falasse um pouco sobre a histéria do ensino do Teatro nos curriculos
da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro. VVou pontuar alguns eventos para nortear
a nossa conversa.

Na sua pesquisa A construcdo de um curriculo no caminho das Artes Cénicas, vocé
relata 0 momento em que o municipio determinou que fosse ofertado o ensino do Teatro
em sua grade curricular. Vocé diz: “Cabe ao Municipio do Rio de Janeiro fazer cumprir
a Lei”. A lei a que vocé se refere é a Lei Complementar n® 5692/71, que no seu Art®. 7°
determina: “Sera obrigatéria a inclusdo de Educacdo Moral e Civica, Educacéo Fisica,
Educacao Artistica e Programas de Salde nos curriculos plenos dos estabelecimentos
de I° e 2° graus.”

Em diversas regides do pais, a referida lei, embora tenha instituido o ensino obrigatdrio
da Arte, trouxe também profundas distorcGes e retrocessos para a nossa area, ao criar o
ensino polivalente. Mas aqui no municipio do Rio de Janeiro ela ndo foi interpretada
desta mesma maneira, ao contrario, entendeu-se que deveriam ser ofertadas as trés

linguagens de maneira autbnoma. Como vocé avalia essa interpretagéo?

Como foi esse momento de fazer “cumprir” a lei? Como foram selecionados tais
profissionais?

Por que professores de outras areas se interessaram em dar aula de Teatro? O que eles
entendiam de Teatro? O que pretendiam com a aula de Teatro?

Como eram as formaces dos professores nesse momento inicial?

Qual a importancia dos cursos ofertados pelo Servico Nacional de Teatro, Tablado e
Escolinha de Arte?

Como se formou o grupo que posteriormente escreve o documento ““ Caminhos das
Artes”? Quais as pretensdes politico-pedagogicas e artisticas desse grupo? Quais foram

as suas conquistas?
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