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RESUMO

Esta pesquisa tem por objetivo dimensionar a pratica do teatro como arte na
educacgao escolar, apresentando suas possibilidades para o desenvolvimento
do homem omnilateral, em suas dimensdes corporal, estética, intelectual, ética
e politica. Para tanto, fez-se um estudo de caso do processo de montagem do
texto tragico grego Antigone, de Sofocles, numa oficina com alunos de uma 52
série de uma escola da Rede Estadual, no municipio de Piraquara — Regi&o
Metropolitana de Curitiba, Parana. A pesquisa pauta-se pela metodologia
dialética, estabelecendo os nexos entre arte, teatro, educacéo, cultura e ética,
a partir da concepcéao do teatro como fonte de humanizacdo — concepgao esta
gue ressalta suas fungdes humano-sociais: o teatro como forma de expressao,
como forma de conhecimento, de autocritica e critica da realidade.

Palavras-chave: Teatro na escola, educagdo escolar, Tragédia Grega e
educacao.
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ABSTRACT

The main purpose of this research is to measure the dimension of theater
practice as art in School Education, showing its possibilities of developing the
omni-lateral man in its corporal, aesthetics, intellectual, ethic and political
dimensions. Therefore, the research used a case study methodology focusing
the mounting process of the Greek tragedy Antigone, by Sophocles, in a
workshop with 5th grade students in a public school in Piraquara City, Curitiba
Metropolitan Region, in Parana, Brazil. The research is based on the dialectics
methodology, and establishes the nexus between art, theater, education,
culture and ethics, considering theater as a source of humanization that
emphasizes its social-human functions: theater as a way of expression,
knowledge, self-criticism and reality criticism.

Key-words: Theater in the School, School Education, Greek Tragedy and the
Education.
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INTRODUCAO

O teatro, como parte da disciplina de Artes, tem importancia fundamental
no processo educativo, por estar voltado ao conhecimento sensivel, apesar de
que, enquanto disciplina, ndo tem o mesmo peso que as de cunho ldgico-
matematico ou as que visam a comunicagdo em bases fundamentalmente
racionais, como o Portugués.

Dessa forma, o curriculo promove a dicotomia razdo e sensibilidade,
pois somente conteudos disciplinares que ensinem a analisar, calcular e
classificar sao relevados e ganham destaque no curriculo; ao contrario disso,
tudo que diz respeito a sensibilidade, isto é, a percepgao sensorial e a
afetividade, tem lugar, quase sempre, em ocasides festivas do calendario
escolar. Apesar de garantida a sua presenga na grade curricular, perante a
comunidade escolar a arte é depreciada e, na pratica, acontece mais como
“atividade” do que como “disciplina”.

A partir de uma concepgao omnilateral do homem do materialismo
historico e dialético, entende-se que este enfoque Idgico-matematico e
racionalista ndo atinge a totalidade das necessidades do desenvolvimento
humano. As disciplinas de cunho humano-social — Filosofia e Sociologia —, que
nao se enquadram nesse parametro, sdo desconsideradas no Ensino
Fundamental e Ihes s&o atribuidas um numero muito pequeno de horas-aula no
Ensino Médio.

Organizado dessa forma, o curriculo aponta, simultaneamente, para uma
suposta incapacidade da crianga e do adolescente de organizar o pensamento
e estabelecer os nexos para a compreensdo do real, bem como para a
depreciacédo do conhecimento humano critico, reflexivo e sensivel.

Para o Ensino Fundamental, apenas a disciplina de Artes, por sua
especificidade criativo-sensivel, pode oferecer novas e diferentes
possibilidades de acesso a investigacao e reflexdo da realidade que fogem ao
postulado comum de uma ldgica cientifico-matematica. Tais possibilidades se
efetivam no teatro, pois, sendo Arte, no seu ensino convergem a sensibilidade,
a imaginacgao e a criagao, envolvendo o conhecimento, o raciocinio, a critica e
a afetividade, de forma a abranger o desenvolvimento humano de forma muito

mais extensa e significativa.



Levando-se em consideragdo que a carga horaria da disciplina de Artes,
no Ensino Fundamental, € de apenas duas aulas semanais (50 minutos cada) —
e que o teatro deve dividir essa carga horaria com as areas de musica, danga e
artes visuais —, tem-se um quadro das limitagées do ensino para esta area.

Assim, o teatro tem sido vivenciado na educagao escolar de modo ténue,
quase sempre como um instrumento de apoio de carater didatico-pedagdgico
de outras disciplinas. Quase nada do seu vigor artistico tem possibilidade de se
concretizar. Desta maneira, muito se perde: o teatro, a arte, a educacgao, o
homem, a sociedade, a realidade.

No sentido de abrir a educacéo, por meio da arte e do teatro, novas
possibilidades didatico-pedagdgicas de acesso ao conhecimento e de sua
concretizagdo na realidade escolar, foi eleita como caminho, entre os muitos
possiveis, a tragédia grega Antigone, de Soéfocles. Tal escolha se deve a
amplitude e for¢ca expressiva e estética com que a tragédia classica trata a
condicdo humana e como a traduz em agdes sobre a realidade. Entende-se
que isso leva a concretizacdo de um aprendizado e de uma reflexdo mais
aprofundados e condizentes sobre as atitudes e agdes humanas.

Desta maneira, ao realizar, junto com os alunos, a montagem de
Antigone, tentar-se-a promover a educag¢ao de maneira tal em que “o passado
nao € apenas aceito ou repetido; muito mais ele é repensado, procurando dar-
se ao que parece anacronico novas possibilidades, num processo inventivo que
recusa limites” (BORNHEIM, 19992b, p. 18).

Ao se perscrutar sobre as possibilidades educativas da tragédia grega
Antigone, de Sofocles, e propor sua montagem em sala de aula com os alunos,
acredita-se estar contribuindo também para dimensionar a presenca do teatro
na escola, no momento tido apenas como um dos conteudos da disciplina de
Artes. Nesse intuito de propor a educagdo um trabalho especifico em teatro,
parte-se da premissa de que ele, enquanto uma modalidade de arte, traduz o
homem e a realidade por ele criada. Desta feita, € possivel ao aluno, ao
encenar uma pecga teatral, promover vivéncias e discussdes sobre quem é o
homem e por que e como se construiu tal realidade, estabelecendo-lhe os
nexos entre sua vida pessoal e a realidade sécio-econémica, politica e cultural

em que esta inserido.



Por isso, o teatro impulsiona e fomenta o processo de desenvolvimento
da omnilateralidade humana, pois incide na construgcdo da consciéncia e
autoconsciéncia do aluno. Neste sentido, o instrumentaliza para exercicio da
autonomia e liberdade com vistas a agir no mundo e transforma-lo.

A partir do que foi exposto, ressaltam-se algumas questdes prementes,
as quais se procurou, neste trabalho, averiguar: De que maneira o ensino do
teatro pode se efetivar na escola e quais as possibilidades educativas trazidas
pelos variados elementos que compdem o teatro?

Certas preocupagdes se evidenciam a todos que lancem um olhar de
sobrevéo na escola, procurando vé-la com amplitude, e o quadro que se
mostra parece desolador. A escola se defronta com muitos desafios, sendo
talvez, o maior deles, educar. Pois que a realidade, como esta posta, mostra
uma sociedade calcada na desigualdade social, econdmica e cultural, cujas
consequéncias nefastas sdo os altos indices de criminalidade, violéncia,
desemprego. No Brasil, a escola publica apresenta altos indices de
analfabetismo funcional, evasao e repeténcia. Em Piraquara, cidade da Regi&o
Metropolitana de Curitiba, na Escola Estadual na qual foi efetuada a pesquisa
de campo, a situagdo apresenta o mesmo quadro melancdlico: os alunos sao
filhos da classe trabalhadora, na grande maioria prestadores de servigo na
“capital” ou zona rural. Muitos deles, moradores de bairros sem infra-estrutura,
outrora “invasdes”, estdo desempregados ou conseguem o suficiente para se
manterem um pouco acima da “linha de pobreza”.

Ndo ha, deste modo, espacos dedicados ao lazer e as atividades
culturais; resta a comunidade, portanto, a escola. Esta, porém, com relacdo aos
seus alunos, enfrenta altos indices de evasao, repeténcia e defasagem idade-
série, principalmente no Ensino Fundamental. Tal quadro explica-se
parcialmente pelo fato de que a grande maioria dos alunos apresenta histéricos
familiares comprometidos pela falta de perspectiva, desestruturados por
condicbes deficitarias e uma falta de perspectivas quanto ao que € possivel
fazer, o que importa transformar e o que se quer mudar nesse estado de
coisas.

Os alunos repetem em sala de aula os comportamentos aprendidos fora
dela. Além disso, chama a atenc¢ao o fato de que criangas de 52 série, na faixa
de dez a doze anos, tragam ainda o vigo da alegria e o empenho em estudar, o



que logo se perde no decorrer do ano letivo. Ja, no outro ano, a 62 série, os
alunos se encontram quase sempre “preguicosos’, tristes, desestimulados para
aprender o que a escola oferece.

Mas o qué a escola oferece? A experiéncia de magistério da
pesquisadora em turmas iniciais do Ensino Fundamental mostrou que a escola
nao esta pronta para lidar com a realidade do aluno, como por exemplo: um
conformismo ou um inconformismo sem direcdo, um nao-enfrentamento das
situagdes (um dos motivos que os levam a “gazear” as aulas), um erotismo
precoce, que caminha ao lado de um n&o-envolvimento em atividades
escolares que permitam uma maior e melhor consciéncia do proprio corpo.
Como dar acesso e construir o conhecimento com os alunos sem, antes,
internalizar a importancia de se agir com conhecimento de causa, de exercer a
critica e a autocritica, a autonomia, o livre-arbitrio?

Nesse sentido, a escolha de trabalhar o teatro através da tragédia grega
Antigone veio ao encontro da expectativa de contribuir para a educagao do
aluno, nas condi¢des acima descritas, porque tal tragédia permite uma
amplificagdo da visdo da realidade humano-social. No caminho adotado por
essa pesquisa, acredita-se que esses alunos poderdo perceber que suas
realidades particulares sao parte integrante de uma realidade mais ampla que
pode e deve ser transformada coletivamente, no proprio movimento dialético da
histéria.

A partir destas consideracdes, levantam-se trés hipoteses:

1) E possivel, para os alunos — ao analisar os personagens, ensaiar e
apresentar a tragédia Antigone — refletir sobre e dimensionar as paixdes
humanas, os sofrimentos, os desatinos, a coragem e a determinagao nela
presentes.

2) E possivel aos alunos — ao representar as emogdes dos personagens
e compreender suas razbes — ampliar as condicbes de construgcdo da
consciéncia e da autoconsciéncia, fazendo uso da sua liberdade de
imaginar/criar, de analisar e interpretar, com maior autonomia.

3) O exercicio do teatro — no caso, a montagem da tragédia Antigone —
favorece ao aluno o desenvolvimento do senso critico em relagdo a si mesmo e
aos acontecimentos proximos a ele, no ambito das amizades, da escola e da

familia.



Assim, no intento de provocar o confronto entre teatro e a realidade,
envolvendo o embate tedrico da concepcdo materialista de arte frente tal
realidade, isto é, aquela vivida pelos alunos de uma 52 série de um Colégio
Estadual da Regido Metropolitana de Curitiba, com vistas a perceber a
extensdo das possibilidades educativas do teatro na formagcdo do homem
omnilateral, este trabalho foi organizado conforme se expde a seguir.

O capitulo 1 trata de estabelecer os nexos entre teatro, educagao
escolar, cultura e ética no contexto da sociedade capitalista. Tais nexos
buscam estabelecer o significado de uma educagdo que tenha em vista a
totalidade humana, bem como qual sociedade se quer ajudar a formar por meio
dessa educacgao, tendo-se em conta a importancia do ensino do teatro para a
escola, para o alcance de tais objetivos.

Ainda outras questdes: no interior da cultura, quais manifestagcbes
devem ser privilegiadas, para fins educativos, no sentido de dimensionar o
homem e seus questionamentos e descobertas, enfim, sua trajetdéria no
movimento da historia? A sociedade, como esta posta, permite que o homem
se desenvolva plenamente? Ou as multideterminag¢des sociais impedem que se
desenvolva em toda humanidade possivel, na construcdo da sua consciéncia e
autoconsciéncia da realidade? Como o fazer teatral reconhece e educa o aluno
para o uso da liberdade e responsabilidade no seu agir e, assim, promover as
transformagbes necessarias rumo a uma sociedade igualitaria e justa? Ao
encaminhar o exercicio das atividades teatrais com criangas e adolescentes,
deve-se privilegiar a questdo educacional ao transmitir conhecimentos e
valores, ou seja, seu carater instrumental, ou o teatro pelo seu valor intrinseco
como manifestagao artistica?

No capitulo 2, intenta-se apresentar algumas formas de se trabalhar o
teatro na escola a partir da montagem de uma tragédia grega, no sentido de
apreender a suas fungdes humano-sociais.

Procurou-se, entdo, responder: dentre as muitas formas que o teatro
apresenta no curso da historia, quais devem ser contempladas em sala de
aula? Qual é o papel do teatro na educacao escolar e quais as fungdes que
desempenha junto a sociedade rumo a transformacéo da realidade? Em que
medida o teatro trabalha as dimensdes humanas presentes na arte? Quais as
possibilidades educativas da tragédia grega Antigone, de Sofocles?



O capitulo 3 contém o relato comentado de um estudo de caso realizado
em trinta horas-aula, em que a pesquisadora agiu como “participante total”,
ministrando uma oficina de teatro, nas aulas de Artes, com os alunos do Ensino
Fundamental (5% série) de uma Escola Estadual no municipio de Piraquara —
Regido Metropolitana de Curitiba —, na qual realizou a montagem de Antigone,
de Sofocles. Por ultimo, apresenta-se a analise da experiéncia, a partir da qual
os dados extraidos da observacdo direta e prolongada das atividades com os
alunos sao analisados de forma a comprovar, ou ndo, as hipoteses do trabalho,
bem como levantar questdes novas e relevantes a pesquisa, surgidas no

decorrer deste estudo de caso.



1 POSSIBILIDADES DO TEATRO COMO ARTE NA EDUCAGAO

A arte teatral, provocadora dos sentidos, instigante para o pensamento e
a acao, exalta uma caracteristica peculiar humana: a possibilidade de
expansao e redirecionamento do seu modo de ser, pensar e agir, ou seja, usar
a liberdade para transformar a si e o seu meio. O entendimento do teatro como
forma manifesta da criagcdo e expressdao humana enquanto individuo e ser
genérico, que ocorre no ambito social e histérico, possibilita ao homem nele
reconhecer-se como também ver sua realidade e aquilo que a transcendeu, ou
seja, a realidade transformada artisticamente.

Em todas as épocas, em todos os tempos, para além da arte, o teatro
sempre cumpriu um papel didatico: ensinar e instruir sobre valores que
contribuem para a educacao e para a completude do homem enquanto ser que
age no mundo, pensa e sente - com a preocupagao especifica de cumprir essa
funcado ou sem tal preocupacéo.

A histéria do teatro mostra que o teatro grego tinha uma fungéo didatica
muito importante no sentido de organizar o pensamento e a vida comunitaria
das cidades gregas. Os festivais, organizados por ocasido da primavera,
movimentavam a vida da polis e multiddes formavam o publico que acorria aos
teatros ao ar livre para apreciar encenagcdes que versavam sobre temas
profundamente humanos: suas paixdes e desatinos, os valores éticos que
permeavam ou ndo as suas agdes e as consequéncias advindas do uso ou da
falta da liberdade nas decisdes e no posicionamento perante a realidade. O
teatro grego era o teatro civico por exceléncia, pois dialogava com o povo
incitando-0 a conhecer sua historia e a se reconhecer na histéria, num carater
francamente pedagodgico, o que nédo interferiu na qualidade artistica a qual lhe
conferiu seu valor universal.

Do periodo classico grego aos dias de hoje, séculos se passaram e o
teatro seguiu muitos caminhos na busca do entendimento sobre o homem e
sua agao no mundo, o0 que revela o carater critico da arte teatral. Nesse
intento, assumiu inumeras formas expressivas e especificidades de linguagem,
consoante o momento e ambiente cultural, porém, quanto ao conteudo, o teatro
sempre exprimiu e exprime o homem e sua humanidade, ou seja, sua
capacidade de agir enquanto sente, imagina, pensa e abstrai, o que I|he

permite, entdo, criar e construir atribuindo significados. Para se compreender o



teatro e suas possibilidades na educagdo é, assim, imprescindivel que em
algum momento no processo do seu ensino e aprendizagem ele seja
contextualizado no tempo e no espago, num exercicio de critica e
conhecimento, ressaltando todos os seus elementos que aproximam o homem
de uma plenitude humana, possibilitando-lhe uma vida mais rica de sentidos e
possibilidades de existir e atuar na realidade social, transformando-a e,
simultaneamente, sendo transformado por ela. A sociedade, como esta posta,
privilegia uma formagcdo do homem como totalidade para que possa existir de
modo pleno? De que maneira o teatro na educagao pode contribuir para que o
homem crie e desenvolva condigcdes dentro de uma multiplicidade de
condicionantes materiais, rumo a totalidade da sua humanidade?

No sentido de promover uma reflexdo mais cuidadosa do que se
entende por teatro e educagao, e de como esses dois campos distintos n&o s6
podem como devem dialogar e promover uma interseccdo tendo em vista a
criagdo e o desenvolvimento de possibilidades humanas — um movimento
transformador da realidade em busca de uma sociedade mais justa —, tomar-
se-30, como ponto de partida, as contribuigdes do materialismo dialético para o
teatro e para a educacao, procurando dialogar com algumas abordagens nesta
area.

Neste capitulo, parte-se da concepgdo do teatro como
manifestagdo/expressdo do homem enquanto ser historico e social, individuo/
ser genérico, para o qual o teatro, ao propiciar educagao estética pode, ao
mesmo tempo, resgatar o entendimento do homem a respeito de si mesmo,
dos seus semelhantes e dos valores humanos, tendo como ponto de partida
uma reflexdo, de modo amplo, sobre educacdo, cultura e ética e seus

desdobramentos na sociedade e no(s) sujeito (s).

1.1 OS NEXOS ENTRE TEATRO COMO ARTE, EDUCAGCAO ESCOLAR,
CULTURAE ETICA

A atividade dramatica € uma caracteristica humana, um fazer que esta
atrelado a busca do entendimento do mundo através de uma pratica na qual se
destaca o teatro, que, como manifestagdo artistica, envolve multiplas
dimensdes do humano em sua inserg¢ao cultural, ética e politica em uma dada

sociedade. Pelo fato de se tratar de um fazer humano, no qual o homem se



encontra e se reconhece nos planos histérico, filosofico, ético-social, espiritual,
corporal e sensivel, apenas para citar os mais importantes, pode-se, por meio
do teatro, apreender a totalidade das manifestagdes e idéias humanas. Deste
fato, decorre que o teatro, além de arte, € educagéo, ja que a educagao se
constitui num “ato de produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo
singular, a humanidade que € produzida historica e coletivamente pelo conjunto
dos homens” (SAVIANI, 1997, p. 17). Entdo, no sentido de compreender e
justificar a presenga, na escola formal, do teatro como arte, primeiramente, ha
de se explicitar em que se constitui 0 processo da educacédo, levando-se em
consideragao seus vinculos com a arte, a ética e a cultura, na construgcédo da

consciéncia' e a autoconsciéncia dos sujeitos.

1.1.1 Educacao escolar

A educacdo, enquanto um fendmeno essencialmente humano, deve
garantir o processo de hominizagdo, em que o homem, cuja existéncia é
datada, ou seja, circunscrita a realidade de um tempo e um espago e suas
determinacgdes historicas, possa desenvolver-se em direcao a totalidade, tendo
como substrato toda a produgdo humana acumulada até entédo. Pois que, como
afirma MANACORDA (1979, p. 11), “admitindo-se que se nasga homem, nem
por isso se nasce homem do século XX”, cabendo a educacéao tornar realidade
aquilo que, ao nascer, tratava-se somente como possibilidades. Por meio do
processo de hominizagéo, ou seja, de educar, € que o homem pode chegar a
‘um desenvolvimento total, completo, multilateral, em todos os sentidos das
faculdades e das for¢cas produtivas, das necessidades e da capacidade de
satisfazé-las” (MANACORDA, 1987, p. 87).

Para esse autor, no esforco em empreender a educacdo humana
sintetiza-se o sentido da omnilateralidade, um dos conceitos fundamentais da

pedagogia marxiana®:

' Neste texto, entende-se por consciéncia, o processo de conhecimento, historicamente
construido, no qual o individuo, segundo Heller, é “todo o ser particular para o qual a propria
vida converteu-se conscientemente em objeto. [...] precisamente por se tratar de um ser capaz
de se assumir conscientemente como membro de uma espécie”; autoconsciéncia € quando o
sujeito toma a si como objeto de reflexdo, num exercicio permanente de escolha dos meios
para se posicionar enquanto ser social e individual frente a realidade (HELLER apud PEIXOTO,
2001, p. 106-108).

A pedagogia marxiana, segundo o autor, foi estabelecida pelo préoprio Marx de forma diluida
em suas obras, mas, principalmente nos Manuscritos econémico-filosoficos de 1844 e O
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Omnilateralidade é, portanto, a chegada histérica do homem a uma totalidade de
capacidades e, por conseguinte, a uma totalidade de capacidades de consumo ou
satisfacbes, dentre as quais, como se sabe, ha que se considerar, sobretudo, a
satisfacdo dos bens [necessidades] espirituais, além dos materiais, dos quais o
trabalhador tem sido excluido em consequiéncia da diviséo do trabalho. (MANACORDA,
1979, p. 89-90)

Sendo o objetivo maior da educagdo o desenvolvimento do homem
pleno, de suas possibilidades e capacidades, o grande desafio € encontrar
maneiras de ampliar essa condi¢ao, de forma concreta, a todos os individuos.
Tal tarefa, nas sociedades capitalistas, parece ser condicdo sine qua non para
romper as barreiras promovidas pelas desigualdades entre as classes sociais e
erigir uma nova sociedade humana.

Uma das maneiras estratégicas de estender as possibilidades da
educagao ao maior numero de pessoas seria através da educacgao escolar, que
procura garantir, segundo Libaneo, a instrucdo, ou seja, a “formagao
intelectual, formagdo e desenvolvimento das capacidades cognoscitivas
mediante o dominio de certo nivel de conhecimentos sistematizados”. O ensino
“corresponde a acdes, meios e condi¢des para realizar a instrucdo” (LIBANEO,
1991, p.23).

Ja Saviani entende que o objeto da educagao possui dois elementos
distintos. O primeiro deles diz respeito a “identificacdo dos elementos culturais
que precisam ser assimilados pelos individuos da espécie humana para que
eles se tornem humanos”, tema a ser desenvolvido no decorrer deste capitulo.
O segundo elemento versa sobre o aspecto formal da educagéo (organizagao
dos conteudos, espaco, tempo e procedimentos), ou seja, a educagao escolar,
meio institucional “cujo papel consiste na socializagdo do saber sistematizado”,
ou seja, a propria ciéncia, o “saber metddico” (SAVIANI, 1997, p.17-19). Pode-
se concluir que, para Saviani, a fungdo da educacgao escolar é garantir que o
saber cientifico seja proporcionado ao maior numero de pessoas de forma
progressiva e sequencial num determinado espago e durante certo tempo.
Quanto aos outros saberes, ele mesmo afirma: “O que foi dito [...] a respeito da
escola, em que sobressai o aspecto relativo ao conhecimento elaborado
(ciéncia), parece-me ser valido também para outras modalidades de pratica

Capital. Sobre a pedagogia marxiana, Manacorda escreveu o livro Marx y la pedagogia
moderna.
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pedagodgica, voltadas precipuamente para outros aspectos, tais como o
desenvolvimento da valorizagédo e simbolizagdo” (SAVIANI, 1997, p.27). Eis ai
0 espacgo para o ensino da arte na escola.

Mas é através da analise do curriculo que Saviani denomina como
sendo as atividades basicas da escola “para propiciar a aquisicdo dos
instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado (ciéncia), bem
como o proprio acesso aos rudimentos desse saber” (1997, p. 19) - que é
possivel verificar o grau da importancia dada aos saberes ditos “n&o
cientificos”, como tém sido colocadas a filosofia e a arte. A historia recente da
educacdo escolar nas sociedades capitalistas revela um grande aprego aos
curriculos que destacam o conhecimento cientifico e o pensamento l6gico-
matematico. Nesse contexto, até mesmo as disciplinas nao-cientificas — a
filosofia e a arte —, quando abordadas, tém enfatizado os aspectos do sensivel
e do pensamento quase que exclusivamente voltados ao calculo: as técnicas
de desenho® em arte e um aprego a andlise dos textos dos pensadores
consagrados sob a marca da logica, na filosofia, por exemplo. A crise
vivenciada na atual educagdo escolar estd muito atrelada ao exacerbado
enfoque na exaustiva transmissdo de conteudos cientificos, com prejuizos
irreparaveis a educacdo integral dos individuos. N&o obstante a questéo
curricular exija uma analise mais demorada sobre o enfoque dado as
disciplinas de carater l6gico-matematico e suas consequéncias no ensino da
arte, no presente estudo, do ensino do teatro na educagéo escolar, tal analise
nao sera feita pela delimitagdo do problema.

Sobre os nexos entre educacao e instrugcao, Gramsci alerta que “no es
completamente exacto que la instruccion no sea también educacion”, pois isso
implicaria em que o aluno fosse “um mecanismo receptor de nociones
abstractas”. A consciéncia da crianga, por estar inserida numa determinada
sociedade, reflete 0 que nela acontece e a “mayor parte de los ninbs refleja
relaciones civiles y culturales diversas y antagdnicas com respecto a las que
estan representadas em los programas escolares”. A vida deve estar presente

na escola, aproximando a cultura trazida pela crianga com o legado cultural da

® Sobre esse tema, Barbosa apresenta sua pesquisa feita de programas de arte em escolas
paulistas no inicio da década de 70, na qual demonstra a forte presenga do desenho nos
curriculos escolares (BARBOSA, 1995, p.85-87).
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humanidade, de modo que ela possa “concebir la actualidad como sintesis del
pasado, de todas las generaciones pasadas, que se proyecta em el futuro”
(GRAMSCI, 1984, p. 122). Para realizar essa mediag&o o autor traz a figura do
professor, com a condigao de que seja ele mesmo consciente dessa sua tarefa:

En la escuela el nexo instruccidn-educacion solo puede estar representado por el

trabajo viviente del maestro, em tanto el maestro es consciente de los constrastes entre

el tipo de cultura y de sociedad que él representa y el tipo de  sociedade y de cultura
que representan los alumnos, y si es consciente de su tarea, que consiste en
acelerar y disciplinar la formacién del nifio conforme al tipo superior en lucha con el

tipo inferior (GRAMSCI, 1984, p. 123)

O professor de teatro, na educagéo escolar, seguindo a orientagdo do
pensador italiano, antes e durante a sua pratica pedagogica, devera ter
consciéncia da realidade, através de acurada leitura da sociedade e da cultura
que a cerca, para, entdo, proceder a mediagao entre educagao e instrucao,
conduzindo o seu fazer de modo a poder garantir a transmissado da cultura
superior®, sintese de toda a produgado do passado.

Barbosa adverte sobre a importancia do préprio professor alcancar o
significado e fungao da arte, para entdo poder elucida-los aos alunos e também
a sociedade, pois “o papel da Arte na Educagao é grandemente afetado pelo
modo como o professor e o0 aluno véem o papel da Arte fora da escola”
(BARBOSA, 1995, p. 90). Entende-se que o individuo-professor precisaria ter
bem claras as suas posigdes estéticas, filosoficas, ideoldgicas e politicas frente
a realidade, além de sélida formagdo® intelectual, para trabalhar com o teatro

de modo a conferir maior significado a sua pratica no ensino da arte, na escola.

1.1.2 Arte e Cultura

O ser humano, na producdo material da sua existéncia, necessitou nao
sé intervir na natureza, mas domina-la. O ato de dominar implica conhecer,
desvendar paulatinamente suas leis, sempre aprimorando o saber e criando
técnicas para o manuseio e uso do objeto que se precisa. Deste modo, é da

natureza do homem intencionalmente transformar a natureza para dela extrair

4 Seguindo a concepgéo gramsciana, Saviani desenvolveu o conceito daquilo que é classico na
cultura, e que sera objeto de analise no proximo item, sobre Arte e Cultura.

°0 problema da formagdo dos professores em teatro tendo em vista os aspetos legais,
pedagogicos e estéticos nas licenciaturas brasileiras, esta contido na tese de doutorado de
Arao Paranagua de Santana (2000).

12



13

0S meios para sua subsisténcia, “criando um mundo humano (0 mundo da
cultura)” (SAVIANI, 1997, p.15).

O autor explica que, no interior da cultura, o trabalho humano configura a
producao de bens materiais e imateriais de formas cada vez mais complexas e
dindmicas. Com base em Marx, Saviani distingue o trabalho material do
trabalho n&o-material: o primeiro, diz respeito a produgao dos bens materiais
que garantam ao homem sobreviver na sua luta para dominar a natureza. O
segundo refere-se a antecipagao feita pelo sujeito representando os objetos
mentalmente. S&o trabalhos ndo-materiais: a) o mundo da ciéncia, da técnica e
da tecnologia; b) o mundo da ética ou dos valores; ¢) o0 mundo da arte ou da
estética (SAVIANI, 1997, p. 16 -17).

Deste modo chega-se ao carater da educagao, como trabalho n&o-
material, intimamente ligado a produgdo de “idéias, conceitos, valores,
simbolos, habitos, atitudes e habilidades” (SAVIANI, 1997, p.16).

Para Alvaro Vieira Pinto®, a cultura é criada quando o homem organiza
sua vida de modo coletivo num processo em que produz a prépria existéncia,
acumulando experiéncias, “discerne entre elas, fixa as de efeito favoravel e,
como resultado da ac&o exercida, converte em idéias as imagens e
lembrancas, a principio coladas as realidades sensiveis, e depois
generalizadas, desse contato inventivo com o mundo natural” (PINTO, 1985,
p.123). Desse modo, sdo componentes da cultura: os instrumentos que o
homem intencionalmente fabrica para dominar a natureza; as idéias advindas
do esforgo para melhor agir coletivamente antevendo resultados; a técnica, ou
o saber codificado para uma correta preparagdo do instrumento, que surge
como componente de ligagdo entre os dois primeiros. Para o autor, esta é a
principal questdo da teoria da cultura, que “mostra a cultura indissociavel do
processo de produgédo, entendido este, em sentido supremo, como produg¢ao
da existéncia em geral” (PINTO, 1985, p. 123), com a qual o homem interfere e
extrai da natureza o sustento de si e de sua prole, processo em que

desenvolve a capacidade ideativa.

® Na sua obra Ciéncia e existéncia, capitulo VI, intitulado Teoria da Cultura, o autor faz uma
analise marxista da cultura para chegar a ciéncia, formada como um “aspecto particular da
realidade geral da cultura”. (p. 120)
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A partir de uma concepg¢ao historica e dialética de “cultura”, Pinto aponta
sua dupla natureza: ao mesmo tempo, cultura € um bem de consumo e de
producdo. Quando o homem interfere na natureza para dela extrair sua
subsisténcia, materializa sua agdo “‘em coisas e artefatos e subjetivado em
idéias gerais”, que passam a ser objetos de consumo (PINTO, 1985, p. 124).
Por idéias gerais entende-se o resultado da acdo humana sobre a natureza, as
quais, ao serem transmitidas, estabelecem um “acervo cultural”. A partir do
acumulo de saberes, calcado na experiéncia e na capacidade de dominar mais
e mais o ambiente natural - antecipando resultados pela ideagdo e criando
novas tecnologias - a cultura passa a configurar um bem de produgdo. A
educacédo, deste modo, configura uma instituicdo que, ao transmitir, recria nos
individuos a cultura, possibilitando condicdes de sua superacdo. As
sociedades, entretanto, por conterem interesses opostos, contraditorios,
acabam por proporcionar de forma diferenciada a educagao aos membros das
classes antagbnicas (PINTO, 1985, p. 124 — 125).

Do que foi exposto, ficam evidenciados os nexos entre cultura e
educacgao: a cultura como a totalidade de intervengdes, descobertas e criagdes
feitas pelo homem — produg¢do material e espiritual — transformando a natureza
e a si proprio no processo de prover sua existéncia, e a educacédo, como
processo de transmissdo, criagdo, recriagdo, superagao desse legado da
humanidade (PEIXOTO, 2006. Conferéncia de abertura do Il Simpdsio
Estadual de Artes/Arte, promovido pela SEED/PR, em Faxinal do Céu).

Sendo a cultura uma construgdo historico-social, sao extremamente
ricas e variadas suas manifestagcdes, ndo havendo de per si uma hierarquia
entre elas’; por isso, na escola ndo se deveria privilegiar uma manifestagdo em
detrimento de outra. Deste fato advém uma indagagao: por onde comegar?
Pela cultura local extraida da realidade do educando ou partir de outras
realidades culturais, que através dos tempos o consenso histérico declarou

como sendo de vital importancia por configurar o patriménio da humanidade?

7 Alvaro Vieira PINTO (1985, p. 121 — 132) explica que, nas sociedades capitalistas, a
hierarquia que se faz da cultura, dividindo-a em categorias, foi estabelecida seguindo os
interesses de uma classe social, a burguesia, cujos interesses de manutenc¢ao do status quo
conduzem a uma distribuicdo desigual dos bens culturais produzidos, bem como do
conhecimento necessario para se chegar a tais bens.
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No intuito de responder a essa questao, entende-se que a chave deva
ser a distingdo entre os elementos culturais que sdo fundamentais para que o
homem se torne humano e humana a sua existéncia, em detrimento dos
elementos acessorios, secundarios. Ai reside a importancia de resgatar a
concepcao de classico, na educagdo, como “aquilo que se firmou como
fundamental, essencial” (SAVIANI, 1997, p. 17-18). De tudo que a humanidade
produziu culturalmente, somente aquilo que perdurou, resistiu a acdo do tempo,
pode-se considerar um “classico”. “é nesse sentido que se fala na cultura
greco-romana como sendo classica, que Descartes € um classico da filosofia,
Dostoievski € um classico da literatura universal, Machado de Assis um
classico da literatura brasileira, etc” (SAVIANI, 1997, p.23).

O autor finaliza a questdo afirmando que “classico na escola é a
transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado” (SAVIANI, 1997, p.23), ou
seja, no curriculo escolar devem estar contemplados os conhecimentos
essenciais, que permaneceram e constituem um “acervo da humanidade”.

Sendo o proprio homem produtor/produto da histéria e da sociedade,
esta ele sujeito ao carater alienador que permeia as relagdes humanas de
producado, na sociedade capitalista ocidental, no que diz respeito a producao
material de sua existéncia e, assim, dos bens culturais. Ao produzir a cultura, e
dela n&do se apropriando para seu bem viver, a visdo burguesa “transforma-a
numa realidade entificada, superior a ele”.(PINTO, p. 126). Reconhece-se
como sendo “culto” aquilo que é “superior”, estranho, tornando-se algo distante,
inalcangavel, que nao faz parte da realidade imediata, concreta, das classes
subalternas. Cria-se, entdo, uma consciéncia estranhada daquilo que, no
interior da cultura, diz respeito ao sujeito e ao mundo por ele produzido, pois,
no momento do consumo dos bens culturais, sobrevalora-se aqueles que séo
exoticos ou sdo impostos pela sociedade em geral — familia, escola, etc. -
como sendo melhores e significativos. A raiz dessa posi¢do adotada pelo senso
comum € a existéncia das classes sociais e da desigualdade entre elas, nas
sociedades capitalistas, onde o processo de hominizacdo esta fadado a uma
grande disparidade em termos das possibilidades concretas de acesso a
producédo material e espiritual humana; assim, a cultura se vé fragmentada em
diferentes concepcgdes que se contrapdem, particularmente a cultura erudita e a

popular. A classe dominante, minoritaria, detém os meios de producdo e
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acumula a riqueza, o que lhe permite consumir em alta escala uma enormidade
de produtos, inclusive “de bens culturais, especialmente os de valor suntuario,
ludico ou de pura fruicdo do espirito” (PINTO, 1985, p. 128).

Ja para Bourdieu, a “cultura erudita”, assim denominada pela burguesia,
consagra tanto a produgéo cultural do passado como a do presente, de modo a
abarcar todos os produtos culturais destinados ao seu consumo, conferindo-
Ihes status de refinamento pessoal. Os produtos da cultura erudita sao
referidos, consagrados e controlados por instituicdes criadas e controladas pela
burguesia, tais como universidades, academias, ordens profissionais (por
exemplo, dos médicos, dos advogados). Em contraposigédo, a cultura popular
compde-se da producdo das classes dominadas, pelos trabalhadores, a qual
traduz em bens culturais especificos seus anseios, interesses, suas agdes no
mundo. Sabe-se da necessidade de superar a dicotomia arte popular x arte
erudita, mesmo tendo em conta que ela s6 sera totalmente erradicada com a
transformacgao da sociedade de classes em sociedade socialista. Entretanto, ha
muito a ser feito de imediato na educagao escolar, de forma concreta, por meio
da arte — e neste caso, do teatro —, para se chegar a uma melhor
distribuicdo/acesso e gozo dos bens culturais produzidos pela humanidade
(BOURDIEU, 1992, passim).

Historicamente, a cultura foi, ao longo da modernidade, configurando um
campo social circunscrito, com suas instituicbes, seus codigos de
funcionamento, processos de mediacdo e legitimagdo especificos. Para
Gramsci, a “arte faz parte da cultura” e, sendo esta parte da superestrutura®, é
preciso que nesse campo haja a transformacgao, ou seja, na interpretagao de
Konder “ndo se deve falar em luta por uma nova arte e sim em luta por uma
nova cultura®” (KONDER, 1967, p. 114). S6 assim um “novo humanismo”

aconteceria, através da luta, na esfera da arte, um espago possivel para

® Para o materialismo histérico, as formas assumidas pela sociedade ao longo de sua historia
dependem das relagdes econdmicas predominantes em certas fases dela. MARX, na
Contribuigcdo a critica da economia politica, escreve: “Em sua vida produtiva em sociedade, os
homens participam de determinadas relagcdes necessarias e independentes de sua vontade:
relacbes de producdo que correspondem a certa fase de desenvolvimento de suas forgas
produtivas materiais. Esse conjunto de relagées de producédo constitui a estrutura econdmica
da sociedade, que é a base real sobre a qual se erige uma superestrutura juridica e politica e a
qual correspondem determinadas formas sociais de consciéncia. (...) Portanto, o modo de
producdo da vida material em geral condiciona o processo de vida social, politica e espiritual”
(1983, p. 25).
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estabelecer a fusdo da “critica dos costumes, sentimentos e concepc¢des do
mundo [com a critica estética]” (GRAMSCI apud KONDER, p. 117).

Embora o proprio Gramsci ndo tenha intentado uma teoria de como
proceder esta fusdo, Konder aponta alguns conceitos legados pelo pensador
italiano, como indicacdo de pistas, ao mencionar que uma arte universalmente
valida ndo é necessariamente aristocratica, mas “quando falta ao artista, em
sua criagao, a seiva nacional (...) (que impossibilitaria de se aproximar do
povo), ele ndo consegue se elevar a grande arte. Para Konder, Gramsci
equiparou “a universalidade artistica ao carater nacional-popular’, o que, por si
s6, ndo resolveria o problema, pois se trata de uma solugdo populista, por fazer
‘concessdes substanciais ao atraso da consciéncia das massas populares e
subestimando as responsabilidades relativas a arte e as possibilidades
culturais que lhe sédo préprias”. (GRAMSCI apud KONDER, p. 118). Konder
alerta sobre a dificuldade de um dos maiores pensadores marxistas em
resolver tal questao, devido as dificuldades especificas do seu tempo em definir
qual a fungio da arte. E termina afirmando que:

A busca da qualidade artistica (isto €, da riqueza gnoseoldgico-estética), se levada a

cabo com rigor e seriedade, € um caminho para o artista elevar a sua produgéo ao

nivel de forga cultural e de necessidade histérica. E uma possibilidade que se abre aos

artistas do presente para eles ajudarem a plasmar a arte de amanha (KONDER, p.

119-120).

De tal assertiva depreende-se que o rigor esta no artista estabelecer
como parametro a qualidade da arte produzida, ou seja, o seu “vigor’ como
fonte de conhecimento de uma dada realidade e de suas propriedades
estéticas, para obter o reconhecimento de sua relevancia no campo da cultura.

Para VAZQUEZ (1978) o critério de qualidade em arte estaria atrelado a
uma verdadeira arte popular, que revela “a profundidade e riqueza com que a
arte expressa a vontade e as aspiragdes de um povo ou de uma nagdo numa
fase histérica de sua existéncia”, o que revela seu carater ideoldgico e um
conteudo moral e politico (p. 303 -304), entendendo-se que o individuo-artista

vive em um contexto social, histérico e cultural datado e € marcado por ele.
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Foi a partir dos escritos de Gramsci, sobre literatura popular, e de Engels
que Vazquez® estabelece a relagdo entre arte e politica, constatando que toda
a arte produzida no interior de uma sociedade dividida em classes revela uma
tendéncia ideoldgica, ou seja, os interesses de uma ou outra classe. Mas isso
ndo significa que “a arte se reduza a sua tendéncia e que o artistico se dissolva
no politico”, pois a transformagao operada na realidade € distinta: a politica tem
a “capacidade de transformar esta realidade de um modo efetivo, real, ao
passo que a arte a transforma, transfigurando-a, para fazer com ela uma nova
realidade que é a obra de arte” (VAZQUEZ, 1978, p. 305), que, por certo, tera
repercussdes individuais, sociais e politicas. O carater politico esta ligado ao da
dialética historica, cujo movimento leva a superagdo de uma realidade por
outra. Ja o carater artistico, por ser criador, incide na realidade de forma unica,
fixando-a, conferindo-lhe durabilidade, o que, contraditoriamente, tanto remete
a permanéncia da obra de arte no tempo, quanto a sua transcendéncia, visto
que ela “continua vivendo com o préprio movimento da vida real” (VAZQUEZ,
1978, p. 306).

Desta maneira, reforga-se o valor do teatro — enquanto expressao da
cultura humana -, no ambito da educacdo escolar desde que o
desmascaramento das ideologias seja uma constante, na pratica pedagdgica.

Embora a discussédo sobre a validade da inser¢do da chamada “arte
popular’ na escola seja importante e premente, devido a delimitacdo dos

objetivos da presente pesquisa, ela € apenas apontada.

1.1.3 Etica

Enquanto ser que se organiza em sociedade, dada a necessidade de
sobrevivéncia, o homem estabelece regras de convivio baseadas na
observacdo e constatacdo de condutas que deveriam permitir ndo sé sua
sobrevida e perpetuacdo como espécie, mas uma existéncia em que se
partilham percepcdes, saberes, experiéncias. Entretanto, sendo o homem um
ser livre e contraditorio, nas inumeras manifestagdes concretas da existéncia

material humana, ele entra em divergéncia com seus pares: nas guerras; nas

’ Vazquez faz remissdo & obra de Gramsci, Literatura e Vida Nacional e ao escrito de Engels
Carta a Mina Kautsky, de 26 de novembro de 1885 (VAZQUEZ, 1978, p. 304).
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inimizades; na desonra das enganag¢des mutuas; na injustica da distribuicdo da
rigueza socialmente produzida; no desrespeito as regras por ele mesmo
criadas sobre a pratica do viver; enfim, na falta de solidariedade com as dores
da humanidade, que cada ser deveria sentir, na auséncia de condi¢des
concretas do desenvolvimento da humana omnilateralidade que todos devem
construir coletivamente. Como o proprio Marx alertou no ultimo dos
Manuscritos Econémicos-Filosoficos, obra de sua juventude:

Suponhamos que o homem é homem e que é humana a sua relagdo ao mundo. Entao,
0 amor s6 podera permutar-se com amor, a confianga com a confianga, etc. Se alguém
deseja saborear a arte, tera de tornar-se uma pessoa artisticamente educada; se
alguém pretende influenciar os outros homens, deve tornar-se um homem que tenha
um efeito verdadeiramente estimulante e encorajador sobre os outros homens. Cada
uma das nossas relagdes ao homem e a natureza devera ser uma expresséo definida,
correspondendo ao objecto da vontade, da sua vida individual real.

Se alguém amar, sem por sua vez despertar amor, isto €, se 0 seu amor enquanto

amor nao suscitar amor reciproco, se alguém através da manifestagdo vital enquanto

homem que ama nado se transforma em pessoa amada, é porque o seu amor &

impotente e uma infelicidade (MARX, 1989, p. 235).

Nessas palavras de Marx esta expresso o seu humanismo, que pode ser
traduzido como sendo o amor um valor a ser cultivado e que deveria permear
as relagdes entre os homens e entre estes e a natureza. “Ha que se evitar,
antes de tudo, fazer de novo da ‘sociedade’ uma abstragao frente ao individuo.
O individuo & o ser social”. E no interior da sociedade que a individualidade se
constroi, exterioriza-se, transmuta-se e reafirma o homem como ser genérico.
Entre o ser genérico e o individual ndo ha distingdo; somente no plano
individual reside maior grau de particularidade, que o torna distinto, o particular
real (MARX, 1989, p. 195).

Na ocasido em que trata do dinheiro este autor faz uma critica severa do
seu poder atribuido de comprar o que quer que seja, de inverter e transmudar
valores, de confundir todas as qualidades humanas:

Por consequéncia, o dinheiro surge como um poder disruptivo em relagdo ao individuo

e aos lagos sociais, que pretendem ser entidades subsistentes. Muda a fidelidade em

infidelidade, o amor em 6édio, o 6dio em amor, a virtude em vicio, o vicio em virtude, o

servo em senhor, o senhor em servo, a estupidez em inteligéncia, a inteligéncia em

estupidez. Uma vez que o dinheiro, enquanto conceito de valor existente e activo,
confunde e permuta todas as coisas, é a confusdo e a transposicdo universal de todas

as coisas, portanto, o mundo invertido, a confusdo e a transposicao de todas as
qualidades naturais e humanas (MARX, 1989, p. 234).
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Assim, no decorrer do movimento histérico-dialético os valores humanos
foram construidos e reconstruidos no sentido de superacéo das contradi¢des, a
partir de numerosas sinteses valorativas, aceitas ou ndo pelos individuos.
Desta maneira, a esfera dos valores pertence ao humano, sendo por ele criado
e que se traduz em principios éticos erigidos no meio social, por consenso.

Como isto ocorre? Na concepg¢ao marxista, o contato dos individuos com
a produgdo humana, ou seja, a cultura, define o processo de hominizagéo e é
dela coetdnea “até os graus superiores, em que o carater de ‘humano’ se
apresenta como um conteudo de valor ético” (PINTO, 1985, p. 123).
Depreende-se desta afirmativa que € no interior da cultura que os preceitos
éticos sdo construidos, precedidos de um certo tempo de maturagdo dos
componentes (a agéo, seus instrumentos e idéias) do processo da existéncia
material do homem.

SAVIANI, no livro Escola e Democracia, define a educagdo como uma
atividade mediadora no seio da pratica social. Assim, a educagéo é entendida
como um processo por meio do qual o homem se torna plenamente homem
apropriando-se da cultura, isto €, a producdo humana historicamente
acumulada (2003, passim). Nestes termos, a educacgao fara a mediagéo entre o
homem e a estrutura ética de sua sociedade e de seu tempo, possibilitando-lhe
formar uma consciéncia da dimensao ética de sua existéncia, a compreensao
tedrico-pratica de seus fundamentos e critérios, regras e principios gerais, com
todas as implicagdes para sua vida em sociedade.

Na acdo educacional importa estabelecer seus objetivos. E quando se
adentra na esfera dos valores, pois escolhas sao feitas no sentido de
estabelecer as prioridades educacionais. E quais seriam elas? Saviani afirma
categoricamente que “a educacédo visa o homem”, variando os tipos humanos
consoante as exigéncias histéricas (SAVIANI, 1980, p. 39).

Para o autor, o fenbmeno da valoragao € proprio do homem que, diante
de situagdes de sobrevivéncia frente a natureza e ao mundo humano-cultural,
decide, numa atitude axiologica, de nao-indiferenga, sobre suas relagbes com
os elementos com que se defronta. Situado em determinado contexto, o
homem é simultaneamente determinado-determinante por/de tal contexto. Na
acao transformadora que opera sobre o0 meio e que caracteriza a cultura, esta a

sua capacidade “de superar os condicionamentos da situacdo; ele nao é
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totalmente determinado; € um ser autbnomo, um ser livre”. Frente as situagdes
estd o homem, dotado de liberdade, de poder optar, engajar-se ou ndo nesta
ou naquela agao, assumindo a responsabilidade pelas consequéncias
decorrentes. O ato de reconhecimento da objetividade, do movimento da
historia, atua na consciéncia humana, reconhecendo-lhe o seu valor, e isto,
para Saviani, “significa aceitar o valor da verdade. E esta transcende as
pessoas como tais, tornando-se fonte de comunicac¢ao e entendimento entre os
homens” (SAVIANI, 1980, p. 40-41).

Numa educagcdo em que se faz presente esta relagdo de livre
colaboragdo entre os homens, os valores desempenham fungdo vital na
superagao humana, e a valoragao, seu esforco maior:

Os valores indicam as expectativas, as aspiragdes que caracterizam o homem em seu

esforco de transcender-se a si mesmo e a sua situagéo histérica; como tal, marcam

aquilo de deve ser em contraposicdo aquilo que é. A valoragdo é o proprio esforco do

homem em transformar o que é naquilo que deve ser (SAVIANI, 1980, p. 41).

O autor adverte que, numa posicao idealista — assumida pelo senso
comum —, ao se estabelecer de antemao uma hierarquia de valores, ocorre a
perda do seu vinculo com a concretude, com as condi¢gdes concretas em que
tais valores existem; a consequéncia maior disso € hierarquizar, nas
sociedades, valores atrelados a interesses das classes dominantes. A solucao
estaria no estabelecimento de prioridades, por necessidade real, da maioria, no
qual os valores sdo extraidos a partir da realidade humana concreta. Por
exemplo, numa favela, em que a necessidade de sobrevivéncia se sobrepde as
demais, o valor econdmico prepondera; caso fosse seguida a classificagao feita
por Scheller'’, de cunho idealista, que n&o parte da realidade concreta para a
hierarquizacédo de valores, o valor intelectual prevaleceria, sempre, em relacao
ao econdbmico (SAVIANI, 1980, p. 42). Se nas classes sociais privilegiadas
importa manter o status quo, a educagao estara voltada para os valores morais
hierarquizados, que dao suporte a forma de organizagdo posta na sociedade,
mantendo seus privilégios e regalias. Entre os favelados, a sobrevivéncia diz

respeito a algo mais vital e premente: o alimento que mata a fome fisica.

A seguinte classificagao hierarquica dos valores segundo Max Scheller &, segundo citagdo
de Saviani, a mais aceita e generalizada: a) valores Uteis ou econdémicos, b) valores vitais ou
afetivos, c) valores logicos ou intelectuais, d) valores estéticos, €) valores éticos (ou morais), e
f) valores religiosos. (SAVIANI, 1980, p.42)
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Segundo Saviani, nas favelas importa priorizar o valor econémico. Porém,
como a vida humana ndo se resume a materialidade, e sua identidade se
amplia na competéncia do pensamento, a conservagdo do ser humano
prescinde também a valoragao de a¢gdes dimensionadas no contexto, na devida
medida, intelectual. Ao mesmo tempo em que se prioriza 0 econdmico, outros
valores precisariam permear as agodes, principalmente as educativas, para que
transformacgdes realmente efetivas acontecessem no ambito social e individual,
sobretudo em espagos ndo devidamente organizados, como as favelas.

Do que foi aqui exposto depreende-se a necessidade de, ao se tragar os
objetivos educacionais, ter em conta a realidade concreta e dela extrair as
prioridades emergenciais sem reduzi-la, no entanto, a alguns valores (como o
econdmico, por exemplo), os quais fragmentardo o humano, n&do promovendo o
homem na sua totalidade. A valoragdo daquilo que é classico na cultura,
daquilo que, pelo seu valor, permaneceu no tempo, é condicdo sine qua non
para o homem perceber-se como parte integrante do movimento dialético da
historia, como depositario do legado cultural da humanidade e também como
criador da cultura, em cujo ambito a liberdade €& exercida dentro dos
parametros da alteridade, da colaboragdo e engajamento nos principios éticos
para a construgdo de uma sociedade calcada na igualdade e no estreitamento
dos “lacos sociais, que pretendem ser entidades subsistentes”, como bem
disse Marx (MARX, 1989, p. 234).

A essa altura cabe perguntar: quais seriam as expectativas e
possibilidades para o teatro na escola, a partir dessas afirmacdes e do
entendimento de que a educacado deve promover o homem, transmitindo e
promovendo condi¢des de conhecer, criar, recriar e superar a heranga cultural
da humanidade, ao mesmo tempo em que se enfatize, junto ao educando, a
importancia da acgédo calcada no conhecimento e escolha de valores que
enaltecem o humano e para o estabelecimento das prioridades a serem
levadas em conta para as transformagdes necessarias nos planos individual e
social? Como o fazer teatral pode educar para o uso da liberdade e
responsabilidade no agir e, assim, promover as transformag¢des necessarias
rumo a uma sociedade igualitaria e justa?

O teatro, como uma modalidade da arte, € fruto da atividade humana
numa dada realidade histérica, social e cultural, na qual o artista, usando de
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sua liberdade transcende a essa mesma realidade, criando uma outra,
simbodlica, que, pelo processo dialético, intervira possibilitando sua
superagao/transformacdo. Por isso, tanto no teatro quanto na arte, esta
presente ndo apenas o0 homem e seu carater estético - da sensibilidade, mas o
politico — ou de intervencédo do real —, e o ético — dos valores e valoracao
(PEIXOTO, 2002, p. 1-2).

Caberia ao professor, no decorrer das praticas teatrais na escola, e num
plano educacional (de ensino) de agregacdo dos diversos aspectos do
desenvolvimento humano, ressaltar e promover a discussdo do carater
ideologico, social, politico e humano-genérico da pega a ser encenada, da
importancia do seu conteudo ético e politico no que diz respeito a valoragao e
sua transmutacdo em acdes que repercutem no humano enquanto individuo-
ser genérico, confrontando-o com os dados da sua prépria realidade, extraindo

desse processo dialético o fomento das transformagdes individuais-sociais.

1.2 O TEATRO COMO ARTE, NA EDUCAGAO

O homem é um ser de relagdes, e ndo apenas de contatos,
nao apenas esta no mundo, mas com o mundo.

De sua abertura para a realidade,

da qual surge o ser de relagbes que &,

resulta o que chamamos estar com o mundo.

(PAULO FREIRE)

O teatro como trabalho de criacdo artistica humana é o espago em que o
proprio homem em toda a sua extensao se desvela, como individuo/ser
histérico e social. Pertencente ao campo da arte, acolhe a realidade para
conhecé-la, interpreta-la e recria-la por meio de simbolos. Neste sentido, sdo
tomadas por empréstimo formas de expressdes de outras areas das artes,
como a literatura, a musica, a danca e as artes plasticas, para compor ou
sobrepor o foco em questao da realidade, conferindo-lhe um carater particular.
Por exprimir o homem do seu tempo nas suas relagdes com a realidade, o
teatro acaba por realizar uma fungao critica, pois, ao pér em cena as acgdes e
as relagdes humanas, bem como os valores que lhes subjazem, promove uma
visdo objetiva da realidade, uma reflexdo, e abre possibilidades para o
redirecionamento das suas praticas no ambito da sociedade.

Para artistas, tedricos, educadores e pesquisadores que trabalham a
questao da arte e, especificadamente, do teatro na educagéo, grande tem sido
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o esforco em estabelecer os fundamentos que permeiam e, talvez, unifiquem
esses dois campos do saber, cada qual com uma vasta area a ser
compreendida e posta em pratica. Segundo Ana Mae Barbosa (1995, p.11-25)
os estudos e a reflexdo a respeito avolumaram-se apds a obrigatoriedade da
inclusdo das artes no curriculo escolar em paises como os Estados Unidos e o
Brasil (neste, a partir da ultima reforma de ensino, ao final do século XX).

A importancia em se estabelecer as determinantes histérico-sécio-
culturais do ensino da arte, e por consequéncia, do teatro, reside em
compreender a sua evolugao, situar a atual pratica pedagodgica teatral para
proceder a sua critica no sentido de constituir novas bases tedrico-praticas que
fundamentem a presencga do teatro na escola.

Anibal Ponce analisa a extensdo da educagao publica como uma
necessidade do modo de producgao capitalista de proporcionar a grande massa
a formagcdo minima para atender a demanda da sociedade industrial e as
necessidades que dela derivam: um conhecimento técnico para manejar
aparelhos e invencdes cada vez mais sofisticados e a prestagcado de servigos
cada vez mais complexos, o que passou a exigir do trabalhador mais do que
um simples fazer mecanico e pontual, uma certa criatividade para se
desembaracar e contribuir, até certo ponto, para o incremento das atividades
desenvolvidas, ao menos no inicio e consolidagado da industrializagao (1995,
p.145-146). Para o autor, a laicizagdo da educagao é explicada no quadro da
revolugdo burguesa, como decorréncia do modo de produgdo capitalista,
sistema que passou a vigorar com forga total no ocidente desde a Revolugéo
Industrial e que perdura, em sua esséncia, nos tempos atuais (PONCE, 1995,
p.145-146). Desta maneira, no que diz respeito ao ensino da arte, salientou-se
a necessidade do ensino do desenho geométrico, como preparagdo do
operariado para o trabalho nas industrias, fato que no Brasil consolidou-se no
decorrer do século XX.

Assim, a partir da Revolugdo Industrial, influenciaram o pensamento
educacional, primeiramente, os principios herdados da Revolugao Francesa,
como o liberalismo, que exalta a liberdade e as habilidades individuais, e a
escola positivista, fundada por Augusto Comte, baseada no racionalismo e na
exatidado cientifica, seguidos pelos ensinamentos e experimentos advindos de

um novo ramo cientifico, a psicologia, impulsionada pelo austriaco Sigmund
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Freud (FERRAZ, 1993, p. 28). Desde entdo, acirrados discursos ideolégicos,
fundamentados principalmente na filosofia, psicologia e sociologia se
sucederam no intuito de justificar e fundamentar a presenca da arte na
educacédo escolar. Courtney, no livro Jogo, Teatro & Pensamento: as bases
intelectuais do teatro na educagao faz um longo estudo sobre as principais
teorias extraidas daqueles campos das ciéncias humanas que colaboraram
para a compreensao e criacdo de novas praticas pedagodgicas no que se refere
ao teatro na educagao (COURTNEY, 2001, passim).

No Brasil, outras determinantes para a presencga das Artes no curriculo
escolar sdo apontadas por Ferraz: a grande celeuma provocada pela
implantagdo da Educacgéo Artistica no curriculo das escolas brasileiras pela Lei
de Diretrizes e Bases 5692/71, fortemente marcada pelo tecnicismo e
“‘dependéncia cultural”, o que gerou desordem e conflitos na area; a retomada
dos movimentos organizados pelos educadores brasileiros a partir da década
de 80, principalmente dos professores de Artes, na luta pela obrigatoriedade do
ensino de Artes, apos a promulgagao da Constituicdo Brasileira de 1988""; os
novos impulsos gerados pelas pesquisas e experiéncias académicas no campo
da arte, em especial no nivel da poés-graduacdo; a influéncia da arte
contemporanea no que diz respeito a novas tendéncias e concepgdes
estéticas; e, por ultimo, “os debates sobre conceitos e metodologias do ensino
de arte, realizados em carater nacional e internacional, a partir dos anos 80"
(1993, p. 28-29).

Depreende-se desta enumeracéo feita pela autora uma preocupagao em
destacar os elementos que determinaram a presenca da Arte na escola,
enfatizando, no ultimo item, a questdo dos conceitos e metodologias. Tal fato,
de inquestionavel relevancia, na verdade antecipa-se a uma discussdo que
deveria antecedé-la: a dos fundamentos que regem a Arte na escola. No
sentido de contribuir, entdo, para esse importante debate — sobre os
fundamentos do Teatro na Educacdo —, deve-se esclarecer e tomar uma
posicdo quanto a uma questdo de fundo: no que tange ao ensino do teatro,

qual seja, a de como encaminhar o exercicio de atividades teatrais com

" Tal luta obteve éxito com a obrigatoriedade da disciplina de “Artes” no Ensino Fundamental

e Médio, somente oito anos apds, a partir da promulgacédo da nova Lei de Diretrizes e Bases
9.394/96.
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criancas e adolescentes, deve-se privilegiar a questdo educacional ao
transmitir conhecimentos e valores, quer dizer, dando énfase ao seu carater
instrumental, ou visar o teatro como arte, pelo valor intrinseco que possui
enquanto manifestacéao artistica?

Explicitando a quest&o, para Elliot Eisner o ensino da arte (do teatro)
pode seguir, entdo, duas posi¢des. A primeira delas e a mais difundida entre os
profissionais da educacéao é a contextualista, na qual o ensino do teatro € posto

com o objetivo pedagodgico de difundir outros saberes, desenvolver um ou outro
aspecto psicoloégico ou corporal ou entdo contextualizar conflitos subjetivos ou
sociais estimulando a compreensado do homem enquanto ser politico, que n&o
s6 pode como deve fazer uso da liberdade para atuar/transformar o meio em
que vive (EISNER apud KOUDELA, 1992, p. 17-18).

A segunda vertente para o autor € a essencialista, que vé na arte — e no

teatro - um campo especifico do conhecimento humano que possibilita ao
aluno, visto como individuo, experiéncias unicas de carater estético, que
podem auxiliar na conducao e construcado de sua formagao educacional.
Argumentar que a justificativa para a arte-educagao reside nas contribuigdes que pode
dar para a utilizagado do lazer, que auxilia o desenvolvimento da coordenagdo motora
da crianga pequena, que fornece liberagdo de emogdes € algo que pode ser realizado
por uma série de outros campos de estudo da mesma forma. O valor primeiro da arte
reside, a meu ver, na contribuicdo Unica que traz para a experiéncia individual e para a
compreensdao do homem. As artes visuais lidam com um aspecto da consciéncia
humana a que nenhum outro campo se refere: a contemplagdo estética da forma
visual. As outras artes lidam com outras modalidades sensoriais diferentes, enquanto a
ciéncia e as artes praticas tém outros objetivos (EISNER apud KOUDELA, 1992, p. 18).
A abordagem essencialista apregoa o ensino do teatro enquanto uma
forma de educacgao estética, mediante a qual o aluno, através de estimulos
advindos de diversas experiéncias expressivas (corporal, vocal, por exemplo),
pode melhor expressar sua imaginagao criativa: “Na visdo tradicional, o teatro
tinha apenas a fungcdo de preparar o espetaculo, ndo cuidando de formar o
individuo” (KOUDELA, 1992, p.18).
Para JAPIASSU, embora o ensino do teatro, para fins de estudo e
delimitac&do cientifica, esteja dividido em duas vertentes, a contextualista e a
essencialista, no plano da pratica pedagogica essas duas dimensdes estédo

presentes, ora com fronteiras bem definidas, ora se interpondo,
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interpenetrando-se, de modo a ampliar ao maximo as possibilidades educativas
(2003, p. 24).

No presente estudo defende-se que nao se deve restringir o ensino do
teatro somente a uma das concepgdes vigentes - contextualista ou
essencialista —, e sim promover uma alianga entre ambas, cujo efeito imediato
€ resgatar a totalidade das possibilidades estéticas e pedagdgicas do teatro,
tendo-se em vista a educagdo do homem pleno. Essa € a proposta que vem a
seguir, na qual se enuncia e se procura exemplificar os seus conceitos
fundamentais, a partir de questdes de base, tais, como: porque teatro na
educacao? Qual homem se tem em vista educar com o teatro nas aulas de
Artes? Qual sociedade se quer ajudar a construir com o teatro na disciplina de
Artes?

1.2.1 A praxis teatral como fonte de humanizagao

O teatro, como manifestacdo cultural que intenta tratar sobre a
complexidade e completude do homem, pode promover agbes em que se
ressalte o seu carater humano, em todas as dimensdes trabalhadas pela praxis
artistica.

A concepcdo da arte como trabalho criador ou praxis ' artistica foi
articulada por Vazquez'® a partir da exegese dos Manuscritos econdmicos-
filoséficos, de 1844. Nesta obra Marx evidencia as relacdes entre a natureza
criadora do trabalho e da arte. Como é sabido, nas sociedades capitalistas
divididas em classes sociais, a liberdade de criar fica restringida pela alienagéo
que envolve a atividade produtiva: nela, o homem é transformado em
“mercadoria e for¢a de trabalho”, destituido dos meios de producéo, e separado
daquilo que produziu, produto este que se transforma, indistintamente, em
mercadoria. Entretanto, mesmo nessas sociedades, a arte mantém uma certa
autonomia, preservando-se como trabalho de criagdo. Erich Fromm, no

Prefacio aos Manuscritos econdémicos-filoséficos, de 1844, afirma que

"2 PEIXOTO explica que “VASZQUEZ usa o termo ‘praxis’ tal como empregado pelos gregos na
Antiguidade, no sentido de ‘ac&o propriamente dita’, desvinculada do carater utilitario, portanto.
Prefere-o a ‘pratica’ para evitar conotagbes utilitarias ou pejorativas, que marcam o senso
comum. Entretanto, emprega-o igualmente para designar a atividade humana que produz
objetos, como o fazer artistico — 0 que, para os gregos, seria a poiesis -, a fim de evitar a
palavra ‘poesia’, que em portugués tem um sentido literario especifico” (2001, p. 119).

1 Vazquez interpreta como sendo trés as concepgdes da arte: como ideologia, como forma de
conhecimento e como criacdo (VAZQUEZ, 1978, p. 25-50).
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através de um processo de desalienagdo da sociedade - e da consequente

liberdade para criar - esta implicito o que Marx denomina como humanizacéo,

a liberdade, a dignidade e a actividade que constituem as premissas
fundamentais da genuina sociedade (grifo da autora)” (p.13). Ressaltam-se, a
proposito, as palavras de Marx, no fim de O Capital, volume Ill, em que explica

como o “reino da liberdade” se efetiva:

A liberdade neste campo s6 pode consistir no facto de a humanidade socializada, os
produtores associados, regularem racionalmente o intercAmbio com a Natureza,
submetendo-a ao seu comum controle, em vez de serem governados por ela como por
um poder cego, e cumprindo a sua tarefa com o menor dispéndio de energia possivel e
em condi¢des tais que sejam proprias e dignas de seres humanos. No entanto, aqui
encontramo-nos ainda no reino da necessidade. Para além dele comeca o
desenvolvimento da potencialidade humana como fim em si mesma, (grifo da autora) o
verdadeiro reino da liberdade que, no entanto, s6 pode florescer tendo como base o
reino da necessidade (1989, p. 12-13).

Assim, a praxis teatral como atividade artistica livre (n&o alienada) pode
auxiliar no processo de humanizagdo conquanto que crie algo inédito (cada
representacao é unica!), a partir da realidade concreta, historica, superando-a,
ao criar uma nova realidade, que traduza e transcenda seu criador (PEIXOTO,
2001, p. 119).

A partir do exercicio da praxis artistica — atividade (a¢do) humana
através da qual o ser humano supera o estagio da necessidade e passa a
exercer livremente a sua capacidade de criar — o homem gera modelos cujos
canones sao obedecidos até serem dialeticamente superados por outros
canones. Importa, nessa argumentacéo, entdo, indagar o porqué das regras
estabelecidas arbitrariamente, seja por um individuo ou um grupo social,
passarem a ser seguidas, copiadas e até exaltadas. Uma provavel resposta
estaria no sentimento da admiragdo, um dos elementos que impulsionam a
acao e o pensamento humanos, no qual o homem se vé perplexo e extasiado
diante da incrivel e transcendente capacidade humana de criar e recriar. A
praxis teatral, ao representar o homem na sua totalidade, passa a efetivar a
admiragdo do homem pelo proprio homem, pela natureza, pela infinidade dos
objetos e formas artisticas criadas e pelas diferentes formas de criacdo que a
sociedade apresenta. Na admiragdo estd imbuida a necessidade de
compreender do homem enquanto ser histérico e social, o que leva a

necessidade do entendimento e da critica do seu processo formativo. Para
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Vieira € desta maneira que deve ser vista a maxima socratica ‘conhece-te a ti
mesmo’, pois “fazer esse inventario €, segundo Gramsci, 0 primeiro passo para
uma eficaz agao sobre a questdo da formacédo humana” (VIEIRA,1999, p. 235).
Pois a acdo humana propulsiona a admiracdo e esta permeia e move o
pensamento e a reflexdo num movimento préprio, dialético, cuja sintese seria o
estimulo a curiosidade que pode gerar agbes no sentido da busca da
aprendizagem, uma vontade de aprender movida pela necessidade de
sobreviver e dominar as circunstancias para prover sua existéncia material e,
assim, sucessivamente. Deste modo, a praxis e a admiragao seriam o fomento
da acdo, do pensamento filoséfico, da educacao, da arte e da ciéncia.

Embora o marxismo nido tenha desenvolvido a admiragdo como
categoria, o proprio Marx, revela este sentimento ao afirmar que “a dificuldade
nao estd em compreender que a arte e a épica gregas se achem ligadas a
certas formas de desenvolvimento social e sim no fato de que elas possam,
ainda hoje, proporcionar-nos um deleite estético, sendo consideradas, em
certos casos, como norma e modelo insuperaveis” (MARX, 1983, p. 229).

Pode-se deduzir, seguindo as palavras de Marx, estar ele admirado com
a beleza e o vigor dos textos dramaticos gregos (que se consubstanciaram no
modelo classico, o qual inspira e influencia o teatro até os dias atuais) e, a
partir disso, os filésofos marxistas que se dedicaram a estética procuraram uma
explicagdo, nos parametros do materialismo histérico, para a perenidade da
obra de arte.

Da admiragédo como categoria filosofica tratou Aristoteles e depois outros
tantos fildsofos ', ndo ligados ao materialismo histérico-dialético, que, no

decorrer dos séculos, ressaltaram a presenca desse sentimento humano no

' Com o fim de exemplificar tal assertiva, a fala de dois renomados pensadores, extraidas do
texto de Abbagnano: “No principio da ldade Moderna, Descartes exprimiu 0 mesmo conceito:
Quando se nos depara algum objeto insdlito, que julgamos novo ou diferente do que
conheciamos antes ou supunhamos que fosse, admiramos esse objeto e ficamos surpresos; e
como isso ocorre antes que saibamos se o objeto nos sera ou nao util, a Admiragdo me parece
a primeira de todas as paixdes; e ndo tem oposto porque, se 0 objeto que se apresenta ndo
tem em si nada que nos surpreenda, ndo somos afetados por ele e o consideramos sem
paixao” (Paixdes da Alma, Il, 53). Por sua vez, Kierkegaard definia a Admiragdao como ‘o
sentimento apaixonado pelo ‘devir e a reputava proépria do filésofo que considera o passado,
como um sinal da nao-necessidade do passado. ‘Se o filésofo ndo admira nada (e como
poderia, sem contradigdo, admirar uma construgdo necessaria?), € por isso mesmo estranho a
histéria, ja que, onde quer que entre em jogo o devir (Que certamente € no passado), a
incerteza do que seguramente se transformou (a incerteza do devir) s6 pode exprimir-se por
meio dessa emocgao necessaria ao fildsofo e prépria dele’ (Philosofhische Brocken, p. 1V, §4).
(ABBAGNANO, 2003, p. 18).
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processo de conhecimento do mundo. Sendo a filosofia grega “a mée de todas
as filosofias” e Aristoteles um grande estudioso da tragédia, que integra o
objeto de estudo deste trabalho, importa em dar voz ao que o filésofo entendeu
como sendo a admiragao:
Devido a Admiragdo os homens comegaram a filosofar e ainda agora filosofam: de
inicio comegaram a admirar as coisas que mais facilmente suscitavam duvida, depois
continuaram pouco a pouco a duvidar até das coisas maiores, p. ex. das
modificagdes da lua e do que se refere ao sol, as estrelas e a geragdo do universo.

Aquele que duvida e admira sabe que ignora; por isso, o fildsofo € também amante do
mito, pois 0 mito consiste em coisas admiraveis. (Metafisica, I, 2. 982b 12ss.).

Assim, o homem admira, busca entender e quer participar ativamente do
movimento do mundo fisico (da natureza) e do mundo criado por ele (da
cultura, das artes, da filosofia, da religido, das sociedades humanas). Para
conhecer todas as coisas, descobrir as suas leis e mecanismos de agao e
assim, poder atuar de forma plena, € preciso fazer uso de todas as suas
possibilidades humanas para criar, transformando ao mesmo tempo em que €
transformado pelo seu fazer. Deste modo, o homem se humaniza pela sua
praxis que abarca acgao-reflexdo, sensibilidade e projecdo, pela capacidade de
imaginar e criar, concretizada em algo material ou intelectual. A busca do
homem omnilateral requer que ele se desenvolva em todas as direcdes, e isto
somente é possivel se o processo educativo der condigdes de desenvolvimento
a totalidade de suas capacidades historicamente desenvolvidas, inclusive os
sentidos:

O objeto s6 existe para o sujeito na medida em que o sujeito desenvolveu a faculdade

necessaria a apreensdo do objeto. O desenvolvimento da capacidade do homem de

criar objetos através do trabalho, o desenvolvimento da capacidade do homem de
plasmar o mundo objetivo a sua feigdo, se faz acompanhar de exigéncias no sentido de
que se desenvolva, também, uma rica sensibilidade humana subjetiva (KONDER,

1967, p. 27).

O teatro, como praxis humana criadora e livre (GRAMSCI apud
KONDER, 1967, p.116) proporciona a educagao o desenvolvimento do homem
na sua totalidade também por trabalhar com o individuo (o ator) no campo das
suas emocgdes, do autoconhecimento corpdéreo e das suas possibilidades
expressivas e comunicativas, ampliando-lhe os modos de pensar sobre si
proprio e o outro, pois que “empresta” seu ser para “dar vida® a um

personagem, cada qual, ator e personagem, inseridos em diferentes contextos
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culturais, sociais e historicos. Tais possibilidades estdo presentes no teatro de
forma ampliada, pois se trata de uma arte coletiva: mesmo quando um ator
representa um monaologo, na encenagao € obrigatoria a presenga do texto (o
que implica num dramaturgo), do iluminador, do contra-regra, etc, e do publico,
sem o qual a arte teatral ndo se completa. Este, por sua vez, pode descobrir
possibilidades de ser, de interagir e transformar-se que instigam a transposigéo
da experiéncia para o contexto histérico-socio-cultural a que pertence. Tais
possibilidades ampliam-se quando este € convidado a atuar em algumas
modalidades de encenagao teatral™.

A dindmica que envolve o processo historico pelo qual a humanidade se
constréi envolve a totalidade do homem e a sua relagio com o meio
circundante. Concomitante ao estabelecimento do modo de producéo
capitalista, que fragmentou o trabalhador na produgdo de mercadorias, na “Era
das Luzes” o conhecimento humano, para fins de estudo, foi segmentado em
muitas ciéncias, o que contribui sobremaneira para que também o homem se
construa enquanto homem de forma fragmentada, incompleta. (ADORNO,
1985, passim). Resulta disso a dificuldade, no campo da educacdo, de
proporcionar o desenvolvimento do homem total, pois que o que se intenta
fazer na praxis educativa escolar € abarcar alguns fragmentos daquilo que
deveria constituir a sua formagdo, ou seja, a relagdo humanizada entre as
diversas formas que a cultura adquiriu no decorrer da historia, e, por assim
dizer, “costura-los com muitas agulhas, cores e linhas diferentes”, em varias
disciplinas que, na pratica, ndo dialogam, em geral centradas num minimo
possivel de conhecimentos técnicos, que conferem ao seu portador
capacidades irrisérias para manusear os equipamentos tecnologicos do mundo
do trabalho, criando um “Frankenstein” humano e ndo o homem omnilateral. O
esforco de empreender o conhecimento de forma ampla num corpo unico de
saberes exige, primeiramente, uma leitura e compreensdao de mundo que

explicite/defina o que € efetivamente necessario para dar condigbes do

' No livro Teatro do Oprimido, de Augusto Boal (1991, p. 213-220) o dramaturgo explica o
sistema curinga, onde o publico participa do espetaculo de forma ativa. Eis algumas regras: a)
sao distribuidas fungdes aos atores, ndo mais personagens, de acordo com a estrutura geral
dos conflitos identificados no texto; b) ha uma Unica estrutura de espetaculo para todas as
pecas, composta por sete unidades de agdo — Dedicatédria, Explicagdo, Episédio, Cena ou
lance, Comentario, Entrevista e Exortagéo. Nesta ultima, “o curinga cobra uma agéo da platéia
segundo o tema tratado em cada pega. Pode ser em forma de prosa declamada, cangéo
coletiva ou uma combinagéo de ambas” (JAPIASSU, 2003, p. 40).
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desenvolvimento da totalidade das dimensdes humanas: a corporal, a da
sensibilidade (dimensado estética), a intelectual, a dimenséo ética (valores
humanos - respeito, justica, honestidade, amizade, solidariedade) e a dimensé&o
politica (da agaol/intervencdo na realidade) quando sera possivel detectar e
proceder a critica de como, dentro da historicidade humana, sua acéo
enquanto sujeito/ser social contribui (ou ndo) para a melhoria das condigdes de
vida do todo social, 0 que implica em equidade na relagdo entre os homens, e
destes com a natureza.

De que maneira a praxis teatral pode colaborar neste intento? A
emancipagdo do homem pressupde um conhecimento sobre como age a
ideologia nas sociedades. Pois que, por meio do processo pelo qual os atores
(no caso, os alunos) passam ao encenar uma peca de teatro, ora
improvisando, ora estudando os personagens de forma minuciosa — desde a
compleicdo fisica, emocional e espiritual, até o seu contexto historico,
econdémico e social — e, a partir destes elementos, como se relacionam e
percebem o mundo, & possivel reconhecer as ideologias impregnadas nas
acdes humanas presentes no texto teatral e evidencia-las para o publico,
fomentando a reflexdo e uma tomada de posicdo que pode resultar em agoes
no sentido da transformacédo das condi¢gdes concretas, em dada sociedade,
superando as contradi¢des e relagcdes de dominacéo nela existentes.

Assim, a reversao do quadro atual da sociedade capitalista, de imensa
desigualdade social que se traduz em miséria cultural, econémica, politica e
ética (de valores) para a maior parte da populagao, a luta educacional € a de
que a todos seja facultada a possibilidade de se desenvolver o mais
amplamente possivel, cabendo as artes — e ao teatro —, a chance de trabalhar
a pessoa omnilateralmente, principalmente na educacao escolar, que tende a
atingir a maioria, para que o humano se faga o mais plenamente possivel e a

sociedade se torne mais solidaria e mais justa.
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2 POSSIBILIDADES DO TEATRO NA ESCOLA: DIMENSOES E FUNGCOES
SOCIAIS

Sendo a arte uma praxis criadora e livre, o teatro se consubstancia como
um modo de representar, expressar, construir e transformar o homem, em cuja
acao/atuagao nao ha ruptura entre a emogao (sentimento), e a idéia (a razado),
entre pensamento e acdo. Enquanto arte, o teatro educa, pois representa
ac¢des humanas que, por sua vez, sdo impulsionadas pela consciéncia formada
no ambito social e cultural.

Deste modo, o teatro atua em todas as dimensdes: humana/corporal
(sensodrio-motora), intelectual (tedrico/historico/filosdfica e técnico/cientifica),
estética (sensibilidade), ética (dos valores, das avaliagdes, escolhas e
decisdes) e politica (social e comunicagédo/agaol/intervengdo sobre o real)
(PEIXOTO, 2006, p. 10). Cumpre uma fungdo social ao agregar o humano em
torno das questdes fundamentais do seu existir, propiciando-lhe o
conhecimento e promovendo a critica, através de meios expressivos
metaforicos e simbdlicos.

Discutir as possibilidades do teatro na escola bem como a presencga das
suas dimensdes e fungdes sociais na educacao escolar, eis ao que se propde o

presente capitulo.

2.1 O TEATRO NA ESCOLA

No Brasil, principalmente a partir dos anos 80 e 90, avolumaram-se as
pesquisas desenvolvidas sobre o teatro na educacéo e o teatro escolar. Pode-
se destacar as vertentes que trabalham com os alunos, através da abordagem
estética: o Teatro de Animacdo '®, os Jogos Dramaticos e Teatrais, a
Improvisacdo e a Montagem de Texto. Ja em relacdo a abordagem
instrumental do ensino do teatro, ganharam for¢ca as pesquisas na linha do
Psicodrama Pedagdgico ', j& que no espaco escolar incidem fortissimas

repercussdes de ordem emocional sofridas pelos alunos.

'® O Teatro de Animacao ou Formas Animadas compreende o teatro de mascaras, de bonecos
(luva, vara, fantoches, marionetes, sombra, ator-boneco), de objetos e de imagens. Ana Maria
do Amaral desenvolve pesquisas nesta area, junto a educagao escolar, na USP, e escreveu
Teatro de Formas Animadas: Mascaras, Bonecos e Objetos.

'O Psicodrama Pedagogico funda-se no teatro da espontaneidade, de J. L. Moreno (1890-
1974), a partir do qual se percebe as suas qualidades terapéuticas nas vivéncias catarticas dos
atores, “paralelamente ao uso de técnicas para o engajamento espontaneo do paciente na

33



34

Acredita-se que em todas estas formas de se desenvolver o teatro na
escola estdo presentes todas as dimensdes presentes numa atividade artistica,
desempenhando, ao mesmo tempo, a sua fungcdo humano-social: o teatro
como forma de conhecimento, de expresséo e desenvolvimento da consciéncia
critica.

Para fins do presente estudo, dadas as formas escolhidas para
desenvolver a pesquisa de campo, o enfoque sera nos Jogos Dramaticos e
Teatrais, Improvisagdo e Montagem de Texto. Também a Narragéo de Historias
sera apreciada, dado o seu estreito vinculo com a experiéncia teatral, como se

procura evidenciar.

2.1.1 Narragao de Histérias

O teatro, na sua origem, tem um vinculo estreito com a Narracdo de
Histoérias, dadas as suas origens miticas e rituais'®, atreladas as explicagdes
para a realidade circundante. Antes das narrativas serem incorporadas nos
textos dramaticos representados em forma de espetaculo, histérias eram
contadas, com ou sem pantomima, pelos sacerdotes e, mais tarde, quando os
povos antigos ja tinham desenvolvido suas mitologias, pelos rapsodos™ , nos
territorios helénicos (GASSNER, 1991, pp. 4-16).

Assim, a Narracdo de Historias representa a tradicdo oral de todos os
povos e remonta a tempos imemoriais. Gragas a ela, primeiramente, e depois,
a escrita, que a histéria humana se fez e péde ser transmitida e compreendida
pelos seus préprios agentes e por outros, ouvintes e leitores. Narrar e ouvir
historias configura, dessa maneira, o préprio ato de existir, de compreender a

sua cultura, a si proprio e ao outro como participes de numa determinada

reconstrugdo dramatica improvisada de situagbes traumaticas (em que o sujeito pudesse
experimentar diferentes papéis e assim conseguir enxergar-se ‘de fora’, de diferentes
perspectivas), que ele péde desenvolver a terapéutica psicodramatica”. No Brasil, destacam-
se nas pesquisas sobre o psicodrama pedagogico as professoras Maria Alicia Romana (1996)
e Gleidemar Diniz (1995) e as pesquisas feitas sob orientagdo do professor doutor Clovis
Garcia, na Escola de Comunicagdo e Artes da Universidade de S&o Paulo (JAPIASSU, 2003,
pp-28-30).

18pSobre as origens miticas do teatro, ver item 2.3.1 Teatro grego: as origens mitolégicas.

' Na Grécia antiga, cantor ambulante de rapsédias, fragmentos dos poemas épicos de
Homero. (HOLANDA, p. 1187, [s.d.]). Escolhidos pelos proprios deuses, com eles aprendiam a
origem de todos os seres e coisas para transmiti-las aos ouvintes.
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sociedade bem como o de criar e transformar a histéria,”® ou seja, coincide com
0s proprios objetivos da educagdo. Nesse sentido, Benjamim (1993)
desenvolveu uma alegoria, como bem escreve Desgranges, “que sugere que o
ouvinte de uma histéria — ao ouvi-la, compreendé-la em seus detalhes e
empreender uma atitude interpretativa — choca os ovos da prépria experiéncia,
fazendo nascer deles o pensamento critico”. O ouvinte, desta maneira, a partir
da sua realidade e do que constitui sua vida, da sua visdo de mundo, filtra a
histéria ouvida, e ao aproximar de si os acontecimentos de outrora pode
confronta-los com os acontecimentos da sua existéncia, num exercicio de
reflexdo e de critica “assumindo-se enquanto sujeito da prépria historia,
tornando-se capaz de (re) desenhar um projeto para seu futuro”
(DESGRANGES, 2006, p. 24).

Na educacdo escolar, com a Narracdo de Histérias, além das
implicagbes ja mencionadas que repercutem na formac¢do humana, o aluno
trabalha suas emocgdes ao sentir aquelas que, para ele, se destacam da
histéria — raiva, medo, tranquilidade, alegria, sé para citar algumas —, pois,
como diz Abramovich, por meio das historias € possivel “viver profundamente
tudo o que as narrativas provocam em quem as ouve — com toda a amplitude,
significancia e verdade que cada uma delas fez (ou n&o) brotar... Pois € ouvir,
sentir e enxergar com os olhos do imaginario”. Simbolicamente, uma histoéria
pode auxiliar a resolver questbes de cunho pessoal e social através das
atitudes dos seus personagens e as suas consequéncias. (ABRAMOVICH,
1997, p.17).

A abrangéncia da Narragdo de Histérias, em sala de aula, entretanto,
transcende o imaginario, por adentrar outros campos da vida humana, e é
preciso tomar o cuidado de nao utiliza-la somente como recurso didatico, como
bem alerta Abramovich:

E através duma histéria que se podem descobrir outros lugares, outros tempos, outros

jeitos de agir e de ser, outra ética, outra 6tica... E ficar sabendo Histéria, Geografia,
Filosofia, Politica, Sociologia, sem precisar saber o nome disso tudo e muito menos

? Flavio Desgranges relata pesquisa feita em 1992 pelo educador francés Meirieu com
meninos da periferia da cidade de Lyon, dentre os quais muitos revelaram grande dificuldade
de relatar a prépria histéria, o que ndo se dava com aqueles habituados a ir ao teatro, cinema e
ouvir histérias, o que demonstra que tais praticas auxiliam “conceber um discurso narrativo, de
criar histoérias, e de organizar e apresentar os acontecimentos da prépria vida. [...] Quem ouve
histérias, sendo estimulado a compreendé-las, exercita também a capacidade de criar e contar
histérias, sentindo-se, quem sabe, motivado a fazer histéria” (DESGRANGES, 2006, p. 22-23).
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achar que tem cara de aula... Porque, se tiver, deixa de ser literatura, deixa de ser este

prazer (...) (1997, p. 17).

Segue-se disso, justamente pela abrangéncia estética e educativa da
Narracdo de Histérias, bem como do seu estreito vinculo com o teatro®', que,
na pesquisa de campo desta dissertagéo, a narragao teve o seu lugar garantido
ao “preparar o terreno” para o fazer teatral, ao apresentar a cultura (a riqueza
da mitologia e costumes gregos), além de outros dados, como, por exemplo,
dados geograficos do lugar onde tal teatro ocorrera (o territorio grego com suas
numerosas ilhas e cidades-estados) e dados historicos (os festivais de teatro),
de forma ludica, exercitando nos alunos a capacidade de ouvir e sonhar,

sonhar e aprender, aprender e transformar.

2.1.2 Improvisagao

Segundo Diniz, “Improvisar consiste em inventar uma sequéncia
dramaética, num conjunto de agdes que se encadeiam umas as outras. E tudo
no momento; ndo ha combinagdo prévia (...) os atores ndo tém falas para
memorizar, nem ensaios para realizar. Tudo é improvisado, desde a cena, os
papéis, as falas e o cenario” (1995, p. 39).

Acredita-se que a Improvisacédo, como técnica dramatica, esteve sempre
presente no fazer teatral, aperfeicoando-se ao longo do tempo. Na histoéria do
teatro, a Improvisagdo ganhou destaque na Commeédia Dell’Arte, forma de
teatro basicamente popular, em que os atores improvisavam a partir de um
tema, “orientando-se apenas por um canevas, espeécie de roteiro onde se
anotava a sequéncia das cenas e se indicavam as entradas e saidas da
situacao a interpretar. O dialogo ou mondlogo, as tiradas comicas ou tragicas,
os movimentos, os saltos ou dancas eram inteiramente improvisadas pelos
atores” (REVERBEL, 1989, pp. 101-102).

Na educacéo escolar, a Improvisacao pode se efetivar pedagogicamente

como uma técnica especifica do ensino do teatro?’, ou atrelada a outras

! Alessandra Ancona de Faria (2002) em sua dissertagdo de mestrado na ECA-USP intitulada
Contar historias como jogo teatral (ECA-USP, 2002) objetiva investigar possiveis relagbes
entre o conto da tradi¢gdo oral e os jogos teatrais, com a intengdo de contribuir para a reflexao
de novas perspectivas para o ensino do teatro.

*2 Neste sentido, a pesquisa de Sandra Chacra exposta no livro Natureza e sentido a
improvisacgao teatral (1983).
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formas, como o Jogo Dramatico ou Teatral, nas quais a Improvisagao € um dos

fundamentos, como sera analisado a seguir.

2.1.3 Jogos Dramaticos

Peter Slade desenvolveu o Child Drama, traduzido no Brasil como Jogo
Dramatico Infantil, em escolas inglesas na primeira metade do século passado,
entendendo-se como “uma forma de arte por direito proprio; ndo € uma
atividade inventada por alguém, mas sim o comportamento real dos seres
humanos” (SLADE, 1978, p. 17). A base do Jogo Dramatico € a brincadeira,
essencial para o desenvolvimento infantil no que diz respeito a sua capacidade
cognitiva e emocional. O jogo pode se dar de forma projetada (quando a agéao
do corpo é minima em relacdo a projetada mentalmente num objeto, por
exemplo, o que confere ao jogador grande poder de absor¢do) ou de forma
pessoal (a crianga representa com seu corpo a agdo, de maneira sincera).
Caso a crianga ndo jogue, nao brinque com essas duas formas de jogo, podera
nao saber dosar essas forgas, a absor¢cédo e a sinceridade, comprometendo o
seu equilibrio na fase adulta, a propria “construcdo do Homem, em todo o seu
comportamento e na sua capacidade de se adaptar a sociedade” (1978, p. 20).

No Jogo Dramatico n&do ha publico no sentido tradicional, “todos s&o
fazedores, tanto ator como publico, indo para onde querem e encarando
qualquer diregdo que lhe (sic) apraz (sic) durante o jogo”; todo o espago é
utilizado para que haja a agéo e “a tarefa do professor € a de aliado amoroso”.
O envolvimento no jogo deve ser sincero, no qual “o sentimento intenso de
realidade e experiéncia [sO é] atingido totalmente no processo de atuar,
representar, com absor¢cado” (SLADE, 1978, p. 18).

Desta maneira, Slade defende o Jogo Dramatico como atividade ludica
que auxilia na preparacado da personalidade, e ndo como atividade teatral em
si, com o qual concorda Desgranges, “ja que n&o estabelece uma relagéo
palco-platéia, ou a preocupacéo de constru¢do de um discurso cénico” (2006,
p. 93).

Porém, a gradual evolugdo % do Jogo Dramatico até os dias atuais®* o

caracteriza, segundo Desgranges, como...

% Segundo Flavio Desgrandes (2006, p. 94-95) o jogo dramatico, surgido na Franga no inicio
do século XX como brincadeiras variadas e em varios contextos, foi objeto de estudo de muitos
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(...) uma atividade grupal, em que o individuo elabora por si e com os outros as
criagdes cénicas, valendo-se das apresentagdes no interior das oficinas como um meio
de investigacdo e apreensdo da linguagem teatral. Desenvolvem-se, no decorrer do
processo, as possibilidades expressiva e analitica, exercitando o participante tanto
para dizer algo através do teatro, quanto para uma interpretacdo aguda dos diversos
signos visuais e sonoros que constituem uma encenacao teatral; estimulando-o, ainda,

a tornar-se um observador atento em sua relacdo com as diversas producdes

espetaculares (2006, p. 95).

O Jogo Dramatico propicia, para o autor, uma forma de trabalhar
conteudos especificos do teatro de forma educativa através de atividades em
que é possivel analisar a realidade do mundo em suas agdes cotidianas, vistas
e repetidas no jogo, as vezes exaustivamente, de modo que todos os
elementos expressivos ganhem destaque e nao s6 o verbal, a palavra. O
carater improvisacional do Jogo Dramatico € ressaltado: os jogadores-atores
sao livres para criar a partir de determinada proposta, indo, por vezes, além do
inicialmente solicitado ou acordado, pois a intensidade e sinceridade, se
preservadas, podem conduzir a tal desfecho. Caberia ao professor garantir
esse clima de liberdade e responsabilidade, como também preservar o carater
estético do jogo, no sentido de que a agédo ndo se torne “mera copia dos
padroes estéticos difundidos pelos veiculos de comunicagdo de massa...”
(DESGRANGES, 2006, pp. 95-96).

Na pesquisa de campo da presente dissertacdo, o Jogo Dramatico &
trabalhado da seguinte forma: os alunos-jogadores sédo escolhidos pela figura
do narrador da histéria, no caso, a histéria mitica da familia dos Labdacidas?.
Os demais alunos assistem ao jogo, fazendo o papel de publico. O cenario e o
figurino sdo compostos a partir de objetos, panos e roupas velhas, de forma
improvisada e espontanea, pelo aluno-jogador, com auxilio do narrador. As
falas seguem os ditames da historia original, transformados numa espécie de
roteiro, porém os dialogos sdo também improvisados, cabendo ao narrador
cuidadosamente manter os nexos com a historia narrada. O narrador inquire,
provoca, brinca, de modo a manter o foco no jogo, no seu carater ludico, mas

permanece critico e distanciado, através de perguntas: Por que vocé acha que

autores apds o reconhecimento de sua importancia educacional. No Brasil, ele destaca os
trabalhos de Olga Reverbel (1989) e as pesquisas tedricas realizadas na USP pela Prof? Dr?
Maria Lucia de Souza Barros Pupo (1986).

* Para fins de localizar as pesquisas no Brasil sobre o jogo dramatico na educagédo, Japiassu
(2003, p. 34) menciona aquela desenvolvida por Beatriz A. V. Cabral na Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC) e na Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC).

% Ver item 2.3.2 do presente capitulo.
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fulano fez isso e ndo aquilo? O que vocé faria no lugar dele? Quais as
consequéncias do que ele fez? As respostas dos alunos-jogadores podem
confrontar com as ag¢des dos personagens da historia e criar cenas derivadas,
nao previstas no roteiro original. Terminado o jogo, terminada esta a atividade,
sem o objetivo de uma Montagem de Texto, mas, sim, de fazer conhecer e
interpretar uma historia, de forma ludica e improvisada, onde estado presentes
os trés elementos fundamentais do teatro: ator, publico e texto (historia). Os
outros elementos sdo também trabalhados de forma improvisada: a expressao
corporal, vocal, figurinos, cenarios e sonoplastia, s6 para citar os mais
importantes. As cenas improvisadas podem servir de base para as
marcacdes®® de cena, na montagem final da peca.

Esta forma de trabalhar o Jogo Dramatico difere do modo tradicional por
constituir um jogo que parte de um enredo, de uma historia, extraida da
literatura dramatica ou ndo, que conduz a atividade teatral com os alunos. Mas
exige a mesma sinceridade e absor¢do que Peter Slade preconiza como sendo
fundamentais nos Jogos Dramaticos, para que tenham efeito educativo e
possam se consolidar na constru¢cao de sua personalidade.

2.1.4 Jogos Teatrais

O sistema de Jogos Teatrais, desenvolvido por Viola Spolin, na metade
do século XX, foi divulgado no Brasil com a tradugdo do seu livro
Improvisagdo para o Teatro?’ (1987). Nele, o trabalho pedagdgico com o
teatro na educacdo esta fundamentado na improvisacdo e nas interagdes
ocorridas no interior dos sujeitos, bem como na assimilacdo de algumas formas
convencionais de expressdo teatral. O autor fornece, resumidamente, os

elementos fundamentais para operacionalizar o seu “sistema”:

1) O foco ou ponto de concentragdo do jogador durante a busca de solugdo para os
desafios postos pelo professor ou coordenador; 2) a instrugdo do professor ou
coordenador dos trabalhos durante a resolugdo do problema pelos jogadores; 3) a
platéia ou os observadores do jogo teatral, constituida por parte dos jogadores que
integram o grupo de trabalho com a linguagem teatral; 4) a avaliagdo coletiva dos
resultados obtidos, compartilhada por todos os membros do grupo (jogadores-atuantes
e jogadores-observadores) (JAPIASSU, 2003, p. 35).

2 Segundo Vasconcelos, termo utilizado para se referir “aos deslocamentos do ator. A
marcacgao engloba todos os movimentos executados pelo personagem, inclusive entradas e
saidas de cena” (1987, p. 122).

*" Livro traduzido no Brasil por Ingrid D. Koudela, que orienta trabalhos na area do teatro e
educacgéao através de jogos teatrais, na ECA-USP.
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Os Jogos Teatrais tém sido aplicados no Brasil - com o enfoque na
educacgdo escolar - para o ensino do teatro numa perspectiva pedagdgica
essencialista, embora Spolin, reconheca, também o seu carater instrumental,
por ser o jogo “uma forma natural de grupo que propicia o envolvimento e a
liberdade pessoal necessarios para a experiéncia’, fornecendo um ambiente
favoravel para um entendimento mais verdadeiro entre os sujeitos (SPOLIN,
1987, p. 04).

Trabalhos académicos? feitos no interior das universidades brasileiras a
partir da década de oitenta e mais recentemente trazem como objeto de estudo
a presencga e as possibilidades do Jogo Teatral na escola. Japiassu (2003, p.
36) destaca, entre outros, os trabalhos realizados por Ingrid Koudela, que tem
se dedicado a investigar uma pratica teatral tendo como pressuposto o Jogo
Teatral a partir da estética das pecas didaticas de Bertold Brecht
(KOUDELA,1991, 1992, 1996) e de Maria Lucia de S. B. Pupo (PUPO, 1991,
1997).

2.1.5 Montagem de Texto

A Montagem de Texto na escola pode-se dar a partir de textos da
literatura dramatica ou adaptacbes de textos de autor, ou ainda, criagdes
coletivas sobre um determinado tema. Para Reverbel, nas escolas de Arte
Dramatica e nas faculdades de Letras, o cuidado maior, quando se trata de um
texto dramatico literario ou de autor (por exemplo, poetas ou cronistas) é fazer
“‘um trabalho dramaturgico, isto €, de analise literaria que abrange estudos de
semantica, poética, discurso, ideologia da pega teatral, e também um estudo
histérico envolvendo as condigdes em que a peca foi escrita, representada e
recebida pelo espectador do seu tempo” ?°. A autora alerta que nas escolas de
teatro variam o enfoque no que diz respeito ao tratamento dado ao texto

dramatico: em alguns, o enfoque € na literatura dramatica, importando em

%8 Beatriz de C. Boriollo (2003) desenvolveu pesquisa sobre o jogo teatral na educacao infantil
numa abordagem Historico-Cultural da Escola de Vigotski no que diz respeito a criagdo e o seu
desenvolvimento na infancia.

2 Olga Reverbel é pesquisadora e professora de teatro, em cujo prefacio do livro Um caminho
do teatro na escola (1989), Ana Mae Barbosa afirma ter a autora uma concepgéo de Teatro
na Escola que “envolve o jogo dramatico, a improvisagdo teatral, mas também tem lugar o
exercicio baseado na commeédia dell’arte e na encenagdo de pegas, como a Antigone, de
Sofocles”.
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estabelecer os nexos entre o fazer teatral e o texto em questdo; em outros
estabelecimentos, o objetivo € “estimular o aluno a criar pegas, ensejando
assim o aparecimento de novos dramaturgos” (REVERBEL, 1989, p. 120).

Na escola a Montagem de Texto implica, numa menor escala, promover
previamente os mesmos estudos feitos no Ensino Superior, condizentes com a
faixa etaria e série dos alunos. Deste modo, para exemplificar, numa
montagem de um texto classico com alunos da 5 série, ha que se verificar o
entendimento do texto também quanto ao vocabulario e construgcdes
gramaticais, fazendo possiveis adaptacbes, com o cuidado de né&o
comprometer o texto original, tarefa que caberia aos alunos com o
acompanhamento mediador e de intervencdo do professor. No mesmo texto,
com alunos do Ensino Médio®, tal tarefa poderia ser incumbida aos alunos, sob
uma orientacdo mais discreta do professor.

Os demais elementos da encenacao teatral, desde a definicdo de
cenario, figurino, sonoplastia, iluminagdo, maquiagem, aderecos, a marcagao
das cenas, os ensaios até o dia da estréia, da apresentagao da peca, séo
tarefas que, para os fins educacionais a que se propde a atividade teatral na
escola, importa serem exercidas coletivamente, como, por exemplo, a pesquisa
sobre a ambientagao historica da peca, a definicdo e confeccdo de materiais,
os efeitos sonoros e a iluminagao.

Importa ressaltar que na proposta educativa de Montagem de Texto na
escola, ainda que resulte num espetaculo final, o objetivo maior é o
aprendizado que ocorre durante o seu processo, como atesta Reverbel apos o
momento da avaliagdo da montagem de Antigone: “O resultado (...) das
avaliagdes demonstrou que o crescimento do aluno como pessoa foi bem mais
significativo do que o trabalho final — o espetaculo -, pois este dependia, é
claro, das condigdes intelectuais e fisicas dos alunos, de um treinamento mais
longo, de um maior dominio das técnicas dramaticas, de maiores recursos
materiais, etc” (REVERBEL, 1989, p. 126).

% Reverbel (1989) relata uma experiéncia com alunos do Ensino Médio, na montagem de
Antigone, de Sofocles, que foi dirigida coletivamente por eles sob orientagdo do professor. O
roteiro seguido foi: a) leitura da peca; b) andlise da pega (tema, fabula, onde acontece a
histéria, quem sdo os personagens, como sdo, a que classe social pertencem, quais os seus
objetivos de vida, qual é seu tipo fisico, o que acontece na pecga — fatos, situagbes do enredo;
c) escolha dos personagens pelos alunos-atores; d) marcagao das cenas — dinamica da
movimentagao dos atores em cena; e) definigdo de cenario, sonoplastia, figurino; f) ensaios; g)
apresentagao; h) avaliacao final por todos do grupo (REVERBEL, 1989, pp.122-126)
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Segundo pesquisa®! feita no banco de teses da CAPES, no Colégio
Aplicagado, da Universidade Federal do Rio de Janeiro (Cap/UFRJ), Cleusa J.
Machado (2004) analisa o processo de Montagem de Texto como “uma nova
proposta didatica para o ensino de Artes Cénicas no Ensino Médio (...) desde a
preparagao corporal e composicdo cénica até a concepgao dos elementos que
compdem o espetaculo e a captacido de recursos necessarios para a sua
realizagao”.

Na pesquisa de campo que integra esta dissertagdo, a proposi¢cao de
montar a tragédia grega Antigone de Sofocles, com alunos de 5% série de uma
escola publica, teria como objetivo também vivenciar os rudimentos de uma
Montagem de Texto com os recursos disponiveis no contexto da realidade do
aluno, o que poderia incitar a sua pratica de forma ludica e recorrente,
afastando a idéia de que é preciso material e espacgo préoprio, bem como de

“atores” profissionais ou “gente que saiba” fazer teatro.

2.2 OTEATRO E SUAS FUNGOES HUMANO-SOCIAIS

O deuses!

Que maior prazer poderia haver no mundo do que este,
Proporcionar ao homem reformar seus costumes?
(SOFOCLES)

Toda obra de arte revela a historia, a sociedade e o homem que a
produziu. Ao se inquirir sobre a(s) fungao(des) que o teatro pode desempenhar,
parte-se do pressuposto de que, sendo a arte "um fendmeno social”’, o teatro
tem igualmente uma fungdo social que, segundo Bornheim, consolida-se na
“tomada de consciéncia do processo historico” (1992b, p. 18). Na educagéo
escolar, o teatro propicia uma tomada de consciéncia do real pelo que seria
possivel ndo apenas conhecer a realidade representada, mas proceder a sua
leitura critica, observando suas contradigcbes, bem como as formas de

expressao_humana nela presentes, sua riqueza simbolica e de possibilidades

de expressao/representacao.
Desta maneira, a arte (e o teatro) tendo por substrato a propria realidade
recriada em cena, expressa o homem na sua “individualidade real, concreta,

nao da individualidade abstrata, concebida a margem da comunidade”

¥ CAPES. Banco de Dados. Disponivel em: <http://servicos.capes.gov.br/capesdw/resumo.html>
Acesso em: 01/01/2007.
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(VAZQUEZ, 1978, p.122). O autor justifica tal assertiva pontuando trés
questdes: a) “o artista (...) € um ser social (...) por mais originaria que seja sua
experiéncia vital’; b) a obra de arte é um fator de ligagdo entre os homens,
entre o artista e o publico, “por mais profunda que seja a marca nela deixada
pela experiéncia originaria de seu criador, por singular e irrepetivel que seja
sua plasmacéao, sua objetivagao nela”; c) a obra de arte repercute em todos os
que com ela entram em contato e, por isso, “contribui para elevar ou
desvalorizar neles certas finalidades, idéias ou valores”. Vazquez conclui sua
argumentacao afirmando: “Ninguém continua a ser exatamente como era,
depois de ter sido abalado por uma verdadeira obra de arte” (VAZQUEZ, 1978,
p.122).

Toda a riqueza do existir humano pode ser expressa pelo artista quando
ele se objetiva numa obra, compartilhando e comunicando experiéncias que, na
verdade, sdo de toda a humanidade. Por estar inserido num meio social, o
artista objetiva também as aspiragdes, desejos e interesses da classe a que
pertence, por isso se diz que nisto reside a funcdo social da arte — a sua
“carga emotiva e ideoldgica” (VAZQUEZ, 1978, p.123).

O teatro promove um recorte da realidade, por ser fruto de um contexto
histérico e cultural especifico, que afirma o homem do seu tempo; cumpre,
deste modo, a sua funcao social. Porém, transcende essa realidade historica
especifica, ao passar pelo crivo da criacdo artistica, enfatizando aspectos
comuns a toda a humanidade. Para Vazquez, esse € o ponto que traduz a
natureza problematica da arte:

Toda grande obra de arte tende a universalidade, a criar um mundo humano ou

humanizado que sugere a particularidade histérica, social ou de classe. Integra-se

assim num universo artistico onde se instalam as obras das épocas mais distantes,
dos paises mais diversos, das culturas mais dessemelhantes e das sociedades mais
opostas. Toda grande arte, por isso, € uma afirmag&o do universal humano

(VAZQUEZ, 1978, p.123).

Trata-se, para o autor, de uma questdo dialética, ja que a arte "é
particular em suas origens, mas universal em seus resultados” (p. 124). Resulta
dessa unido a riqueza do fazer artistico e do préprio homem, que vé, na arte, a
possibilidade de ampliar as condigcbes do seu ser, enquanto individuo-ser
social, em direcdo a uma totalidade da vida. Para Hauser, tal totalidade

humana implica no...

43



44

(...) conjunto espontaneo do sentir e pensar, no qual o homem se deixa envolver com
todos os seus projectos e inclinagdes, interesses e esforgos, com todo o seu
pensamento e querer. Uma tal totalidade sé se encontra duas vezes em toda a
existéncia humana: uma das vezes, no conjunto colorido, movimentado e indissoluvel
da praxis do cotidiano; a outra, nas diversas formas de arte, singulares, homogéneas,

reduzidas a um mesmo denominador (HAUSER, 1984, p. 07).

Na educacéao, a praxis teatral possibilita ao aluno analisar os méritos da
acao dos personagens, os determinantes sociais, culturais e econémicos do
sujeito e do corpo social enquanto participantes de um dado momento historico,
como também aquilo que o transcende no tempo e no espago e que confere o
carater universal a um texto da literatura dramatica ou de uma Montagem de
Texto. Pois, repetindo as palavras de MARX “a dificuldade ndo esta em
compreender que a arte e a épica gregas se achem ligadas a certas formas de
desenvolvimento social e sim no fato de que elas possam, ainda hoje,
proporcionar-nos um deleite estético, sendo consideradas, em certos casos,
como norma e modelo insuperaveis” (MARX, 1983, p. 229).

Embora os gregos tenham desenvolvido uma sociedade baseada na
aristocracia, em que o destaque era dado a agdes excepcionais, herdicas — 0
que se faz presente nos textos dramaticos, tragédias e comédias (HAUSER,
1982, p.124) —, Marx atenta que tal estagio de desenvolvimento social ndo
interferiu no seu carater artistico, na sua qualidade estética - cujos efeitos, que
Ihe sdo indissociaveis, sao atemporais, ndo sendo possivel, desse modo, “dizer
que a obra de arte possa ser reduzida as condigdes da sua génese historica e
social” (KONDER, 1967, p. 32).

Deste modo, a tragédia grega enquanto uma producéo cultural e artistica
da humanidade traz no seu bojo a possibilidade educativa do homem do nosso
tempo, pois que cumpre de modo exemplar a fung&o publica e social do teatro,
sendo possivel, na pratica pedagogica, percorrer, com o educando, o tragado
histérico e social do teatro, como forma de conhecimento daquela realidade, de
modo critico, ressaltando suas contradicbes, bem como suas formas de
expressao humana.

O fazer teatral promove também a educacido estética ao colocar o
educando em confronto com essa “nova realidade”, a representacdo de uma
realidade — tanto pelas obras contemporaneas como pelas obras classicas (no
presente trabalho, a tragédia grega Antigone, de Séfocles) —, quando o aluno, a
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partir dessa nova visdo, aufere conhecimentos e passa a ter melhores
condi¢gdes — pelo distanciamento — para proceder a critica da sua realidade,
melhor instrumentalizado pelos recursos apreendidos na praxis teatral. Tais
recursos podem, igualmente, auxiliar no reconhecimento e analise dos valores
presentes nas agdes humanas, contribuindo para a construcdo de sua
dimensao ética; isso permite a cada um desenvolver-se de forma mais ampla e,
assim, poder atuar com maior nivel de consciéncia, na constru¢do de uma

sociedade humana mais justa e igualitaria.

2.2.1 O Teatro e as Dimensdes Corporal, Intelectual, Estética, Etica e
Politica

Como apreender a importancia do ensino do teatro na educacao
escolar? Como ponto de partida, assume-se o pressuposto de que, nesta forma
de arte, estdo presentes todas as dimensdes do humano e, portanto, cabe aqui
uma compreensao do que consiste cada uma dessas dimensdes e como elas
se consolidam no teatro, de maneira a fundamentar a sua aplicagao na escola.
Para tanto, parte-se de referéncias teodricas, exemplos da histéria do teatro e de
trabalho de ator, no intuito de dar a esta forma de arte a amplitude a ela
condizente na promog¢ao humano-social do individuo pela via da educacéo.

No entanto, as pesquisas disponiveis sobre o teatro na escola, nos
programas de pos-graduagéo, sobretudo em universidades brasileiras, tém o
inconveniente de contemplar, um tanto que fragmentariamente, somente a
escolha de uma ou outra dimensdo no objeto de estudo, sem abarcar uma
dimensdo ampla e de totalidade do universo humano. Ao se debrugar sobre
essas pesquisas, entende-se que, ao proceder de tal maneira, restringe-se as
possibilidades da realidade humana e, por remissdo, das expectativas
educativas da arte e, por conseguinte, do teatro.

No que diz respeito a dimensao corporal, o corpo humano podera ser
conhecido e explorado nas suas possibilidades expressivas, de forma ludica,
através de jogos e brincadeiras, ou através de um trabalho corporal intensivo,
demorado, que pode ser até doloroso. Isso acontece em varias técnicas
utilizadas em diversas modalidades de danga (danga classica, por exemplo), ou
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no método de formacdo do ator stanislavskiano®, que influenciou a pratica do
professor de teatro Richard Boleslavski, em Nova York, em seis licdes>
contidas no livro A arte do Ator: O rigor do método se justifica, para os
adeptos do método naturalista de Stanislavski, na medida em que os atores
necessitam ter o dominio dos préprios sentidos para, entdo, “concentrar-se
espiritualmente” e poder criar a “mais simples por¢cdo da alma humana”, o que
€ aprendido, segundo Boleslavski, por meio de “arduos exercicios diarios”
(BOLESLAVSKI, 1992, p. 28).

O naturalismo no teatro foi combatido por Meyerhold, contemporaneo de
Stanislavski no Teatro de Moscou, ao desenvolver a biomecanica®, ou o teatro
de convencdo consciente®, pois que, segundo Aslan, “o palco € por sua
esséncia convencional [e essa] convencdo precisa ser consciente”. Nesse
intento, o ator também deve estar consciente de que representa o tempo todo,
inclusive para si proprio: “O espectador tem consciéncia dessa convengao e
nao identifica o ator com o personagem”. Alguns dos exercicios da
biomecanica podem ser incorporados a encenacgao, explicitando a classe social
do personagem, de maneira que ela, a encenagdo, venha a "ser talvez
integrada numa preocupagao social” (ASLAN, 1994, p. 145).

Para se entender a abolicdo de qualquer ilusionismo ou naturalismo na
encenacgao por parte dos atores formados na biomecénica de Meyerhold, deve-

se levar em conta o contexto revolucionario russo das primeiras décadas do

32 Stanislavski foi ator, diretor e tedrico do teatro realista russo do fim do século XIX e inicio do
XX. Suas elaboragbes estéticas, solugbes artisticas e propostas metodologicas sobre o
trabalho do ator desenvolvidas no Teatro de Arte de Moscou conferiram-lhe o titulo de um dos
(é;3randes pensadores do teatro ocidental.

“A educacao do ator consiste em trés partes. A primeira é a educagao do corpo, de todo o
complexo fisico, de cada musculo e cada fibra. (...) Uma hora e meia diarias nos seguintes
exercicios: ginastica, ginastica ritmica, danca classica e interpretativa, esgrima, todo o tipo de
exercicios respiratérios e exercicios de impostacdo de voz, diccdo, canto, pantomima,
maquilagem. Uma hora e meia por dia, durante dois anos, e depois uma pratica constante
daquilo que tenha aprendido fardo dele um ator que agrade ver’ (BOLESLAVSKI, 1992, p. 29).
* O principio da biomecanica estd num trabalho exaustivo de treinamento corporal
(adestramento) no sentido de adquirir “reflexos vivos”. Segundo Vasconcellos, tal treinamento
baseava-se em movimentos acrobaticos e visava “uma abordagem do personagem de fora
para dentro, ou seja, o ator desenhava com seus gestos e movimentos o que seria a atitude
comportamental do personagem”, o que resultava num trabalho de ator e, por consequéncia,
num espetaculo “bastante estilizado”. Tal trabalho “devia incluir o estudo da danga e da musica;
a pratica de esportes, como o atletismo, a esgrima, o ténis, o lancamento de disco e a
competicdo em barco a vela; e o exercicio das técnicas acrobaticas usadas na ‘COMMEDIA
DELL’ARTE” (VASCONCELLOS, 1987, p. 29-30).

% Segundo Aslan, denominagdo dada por Valeri Briussov, ao atacar o naturalismo de
Stanislavski (ASLAN, 1994, p.145).
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século XX na qual a arte revolucionaria buscava meios para eliminar qualquer
resquicio do capitalismo, suprimindo aquilo que pudesse remeter a aspiracdes
individuais em detrimento do coletivo. Nesse sentido, combateu-se o método
de Stanislavski, acusado de estar impregnado do “espirito burgués”, ao colocar
em evidéncia dramas individuais representados de forma a nao perceber as
fronteiras com a realidade. Entende-se que Meyerhold, por sua vez, ao intentar
combater o naturalismo através da biomecanica, caminhou em direcdo a uma
proposta mecanicista de trabalho corporal do ator, de “adestramento” dos
movimentos, o que n&o condiz com o carater de criagao da arte.

Embora os sistemas criados tanto por Stanislavski quanto por Meyerhold
abranjam um leque muito grande de trabalho corporal e, neste sentido, possam
contribuir no acréscimo das possibilidades expressivas do aluno e no
alargamento da sua dimensdo corporal, € fato que as escolas publicas de
Ensino Fundamental brasileiras ndo dispdéem de estrutura fisica e de
profissionais habilitados para desenvolver tais atividades da maneira que
pedem tais sistemas.

Outra possibilidade de se trabalhar o corpo no teatro € referida por
Courtney no que diz respeito as experiéncias nas escolas inglesas do
movimento criativo a partir do teatro e da dancga, influenciados pelo trabalho em
danca moderna de Rudolf Laban®, cuja base esta no livre curso do movimento.
Desta maneira, deve-se estimular nas criancas o impulso e os esforgos
dispensados (oito, no total: torcer, pressionar, deslizar, flutuar, sacudir, talhar,
socar e pontuar) para que ocorram os seis elementos do movimento: forte,
leve, contido, rapido, direto e flexivel. Embora o trabalho com os esforgos seja
intencional para o dominio dos elementos do movimento, nao se pode extrair
deles a espontaneidade “essencial para o despertar de uma visao mais ampla
das atividades humanas através da observagao do fluxo de movimento nelas
usado” (COURTNEY, 2001, p. 49).

Além desses exemplos, ha muitos outros extraidos de culturas as mais

distintas, nos quais o ator recebe uma formagédo rigida e sistematica de

% Laban baseou suas idéias no livre fluxo do movimento, inerente na danca de Isadora
Duncan, a partir da qual “tentou desenvolver uma forma de expressdo que contivesse, [...] a
riqueza das formas livres de movimento, gestualidade e passos, assim como o uso dos
movimentos que o homem contemporaneo utiliza em sua vida cotidiana” (COURTNEY, 2001,
p. 49).

47



48

movimentos corporais expressivos, consubstanciados numa rica tradicdo
simbolica, comegando por vezes na infancia, cujo aprendizado se estende a
toda a sua vida, como o teatro Kabuki.*” Porém, até a presente data, se
desconhece a transposicdo de outras tradicdes teatrais, como a asiatica ou
africana, para o teatro ocidental e deste para a educacado escolar, feita de
maneira sistematizada e conceitual. Embora o levantamento dessa questao
seja relevante e possa trazer muitas contribuicbes ao teatro na educagéo
escolar, devido a delimitacdo desta pesquisa ela ndo sera contemplada.

Do que foi exposto, deprende-se que a praxis teatral como fomento a
educacao estética do homem pode desenvolver modalidades sensoriais
especificas, pois que trabalha primeiramente o proprio sujeito que
representara, ja que toda a sua compleigcéo fisica e psicologica, por alguns
momentos, sera a de um personagem interagindo com outros tantos
personagens em cena. A intencionalidade do movimento, do gesto; as
pesquisas com as possibilidades sonoras da voz no que diz respeito a sua
projecéo, timbre, altura, intensidade.

A presenca do teatro na educacido escolar, no que diz respeito a
dimenséao corporal, também se justifica ao proporcionar ao aluno, no jogo do
faz-de-conta, a criagdo de outras vidas (de outras épocas e lugares), com seu
aparato sensorio-corporal, emprestando seu proprio corpo para tal intento.
Deste modo, estabelece um dialogo entre as diferentes culturas humanas, ao
mesmo tempo em que cria uma nova realidade: uma encenagéo inédita, pois
que nela interferiu com o seu olhar, primeiramente a conhecendo®®, para depois
poder nela transformar-se.

Ao conhecer o corpo, criticar e transformar, a praxis teatral envolve,
condensa, num movimento dialético, consciéncia e autoconsciéncia,
pensamento, razdo e emogdes ao processar todos os dados pela via dos
sentidos. Como afirma Hauser:

A arte é uma fonte de conhecimento, ndo s6 na medida em que da continuidade

imediata a obra das ciéncias e complementa as suas descobertas, como
nomeadamente as da psicologia, mas também na medida em que chama a atengao

% No Kabuki, teatro classico japonés, por exemplo, os atores, todos homens, sdo habeis
dancgarinos, cantores e acrobatas, cuja destreza se revela principalmente na interpretacdo de
um gestual simbdlico estilizado, que traduzem “emog¢des muito complexas” (VASCONCELLOS,
1987, p. 112).

% Sobre o tema do teatro como forma de conhecimento ver o item 2.2.1.2 do presente capitulo.
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para as fronteiras onde a ciéncia falha, e entra em cena, quando se considera capaz de

adquirir novos conhecimentos, inviaveis fora do campo da arte (HAUSER, 1984, p. 9).

Para o autor, a arte avanga mais rapidamente nas investigacdes sobre a
realidade, antevendo fenbmenos, pois “a nogdo artistica prevé juizos, que
apontam o caminho a seguir pela investigagédo”. A isto se referia Marx quando
afirmou "ter conseguido saber mais sobre a historia da Franga moderna através
dos romances de Balzac, que dos livros de histéria do seu tempo” (MARX apud
HAUSER, 1984, p. 10).

Sobre a questdo da segmentagcdo do conhecimento na era moderna em
disciplinas nas quais ocorre alto grau de especializagdo, Courtney alerta sobre
o risco do homem se afastar do essencial:

Sistemas categéricos de conhecimento sdo o modo exclusivo pelo qual somos

ajudados a entender o processo de vida. (...) Com relagédo as suas proprias referéncias,

podem ser completamente validas. Mas, em termos da vida em si e dos processos
educacionais que permitem a vida crescer e desenvolver-se, podem apenas fornecer

resposta parcial (COURTNEY, 2001, p. 58).

O teatro, enquanto disciplina escolar, propicia a reunidao do conjunto de
conhecimentos™ para ajudar a compreender e instrumentalizar o homem na
construcédo da sua omnilateralidade. Na educacéo dramatica®, apregoada por
Courtney, a unificagdo das disciplinas ocorre pela agregagéo da filosofia, da
psicandlise, da sociologia, da psicologia social, da matematica, fisica,
engenharia, estética, entre outros campos do saber, que contribuem para
entender o homem, suas experiéncias, sua atuagdo e compreensido do mundo
(COURTNEY, 2001, p.58-59).

Porém, tanto quanto o conhecimento, a diversidade de emocdes e
sentimentos que a criagao artistica pode suscitar no homem é essencial ao seu

processo de autoconstrugdo. Sendo ele portador de necessidades humanas

% André dos Santos Brilhante (2004) desenvolveu uma pesquisa sobre a questdo do
conhecimento no teatro para criancas a partir da articulagdo de trés areas de interesse:
educacao, didatica e diversdo, sob o enfoque tedrico das discussdes sobre o “teatro didatico”
de Bertold Brecht. O teatro didatico proposto por Brecht leva em conta os modelos de acdo: as
possibilidades de agao para transformagdo da realidade que serdo discutidos pelo jogadores
(atores e publico) envolvidos no momento da representagdao, mas somente quando atuam.
Deste modo, o publico, quando participa ativamente junto com os atores, deixa de ser publico
para ser um jogador e pode ser influenciado socialmente a agir.

0 As principais caracteristicas da educagao dramatica: é “pedocéntrica, se inicia com a crianca.
(...) abarca todas as abordagens dramaticas criativas da educagdo. (...) A imaginagéo
dramatica esta por tras de toda a aprendizagem humana, tanto do aprendizado social quanto
do ‘académico’. (...) & a parte mais vital do desenvolvimento humano, e assim a promove € a
auxilia a crescer” (COURTNEY, 2001, p. 56-57).
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by

que se resolvem pela praxis coletiva, a medida que prové os meios de
subsisténcia, concomitantemente desenvolve um outro aspecto da sua
humanidade — a sensibilidade —, ou seja, a dimensao estética*’.

E numa praxis dialética que o homem se humaniza: ao agir sobre a
natureza ocorre a objetivacdo de si, imprime sua subjetividade a matéria,
deixando suas marcas no mundo objetivo (natureza), humanizando-o
(PEIXOTO, 2006, p. 10-11), ao mesmo tempo em que se transforma em
homem. Tal ocorre igualmente na criagdo artistica:

S6 através da riqueza objetivamente desenvolvida do ser humano é que em parte se

cultiva e em parte se cria a riqueza da sensibilidade subjetiva humana (...) a

objetivacdo da esséncia humana, tanto do ponto de vista tedrico como pratico, é

necessaria para humanizar os sentidos do homem e criar a sensibilidade humana

correspondente a toda a riqueza do ser humano e natural (MARX, 1989, p. 199-200).

Deste modo, a formagao dos sentidos, para Marx, € coletiva: ocorre no
interior das sociedades onde se da a praxis humana que € o proprio existir
humano: “O olho tornou-se um olho humano, no momento que o seu objecto se
transformou em objecto humano, social, criado pelo homem para o homem. Por
conseguinte, os sentidos tornaram-se diretamente tedricos na sua pratica”
(MARX, 1989, p. 195).

Deprende-se das palavras de Marx que no processo de humanizacao do
homem a educagao dos sentidos, ou seja, a educagao estética, &€ fundamental
para melhor compreensdo do significado histérico do todo social, da sua
propria existéncia, estimulando o exercicio da liberdade e dos valores éticos.

No teatro (na arte) a sensibilidade humana é trabalhada intensamente de
modo a conferir ao homem plenitude, a posse da sua totalidade, o que, para
Marx, constitui o “homem rico”, que “é ao mesmo tempo o homem que
necessita de uma totalidade de manifestagbes humanas; € aquele cuja
realizagdo existe como urgéncia natural interna, como necessidade” (1989, p.
202).

Além do trabalho do corpo e do intelecto, ha um encontro do estético
com o ético. Sendo assim, o teatro contém a riqueza das possibilidades
humanas também pelo fato de que, sendo uma atividade situada

! Carla Mendes O. Santos (2002) descreve sua pesquisa feita com énfase nas dimensdes
estéticas e éticas do teatro na escola, de modo a propor de forma tedrica e pratica o
encaminhamento dos temas transversais no Ensino Médio.
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historicamente, apresenta/representa os valores da sociedade em que o autor
viveu e produziu. Muitas vezes, o teatro justamente traz para a cena o
momento em que ha uma tensdo entre os valores, como na tragédia grega do
século V a.C. #2.

Na escola, a praxis teatral pode contribuir para o desenvolvimento da
dimensao ética no educando em duas esferas: a primeira, na compreensao do
que se constitui a ética, pelo incitamento a reflexdo e discussdo dos valores e
da valoragéo vivida pelos personagens do texto a ser encenado; a segunda, a
medida que o proprio fazer teatral promove no aluno a autoconsciéncia e a
consciéncia do outro como sujeito ético igual a ele; assim como incita ao
exercicio da vontade (controle e orientagdo dos desejos e sentimentos), a
responsabilidade pelas proprias agdes e a autodeterminagdo pelo uso da
liberdade, ao pér em evidéncia as normas de conduta social e culturalmente
construidas e aceitas.

Neste sentido, Amirtes M. de Carvalho e Silva (2003, passim)
desenvolveu pesquisa no Ensino Fundamental em escola publica, num enfoque
sobre a dimensdo ética do teatro enquanto ac&do pedagodgica, de carater
instrumental, visando a uma postura mais critica do aluno sobre a realidade e
sobre si mesmo, através do conhecimento e da agao social que o teatro enseja.
Neste intuito, a autora partiu das hipéteses de que o teatro, para a sua
producdo, exige: a participagéo coletiva, a elaboragao e criacdo de idéias e
expressdes novas, a agao de um coordenador e de um objetivo a ser
alcangado. A pesquisa aponta que os individuos envolvidos, alunos e
professores, ao organizarem o modo de agir, pensar e sentir, puderam ter um
entendimento mais critico da realidade e de si mesmos. Além disso, ao
conhecer, por meio do teatro, outros periodos da historia, foi possivel
apreender a dinamica de como agir socialmente, modificando concepg¢des,
comportamentos e emogdes, tornando as pessoas mais conscientes.

Assim como toda criagdo artistica, o teatro possui uma dimensao
politica, pois constitui uma intervengao no real, que repercute tanto entre os
seus criadores/produtores, incluindo todos os envolvidos no processo de

encenagao, como também no seu destinatario, o publico.

*2 Sobre a questdo dos valores na tragédia grega, ver item 2.3.3 do presente capitulo.
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A relacdo direta da arte com a vida humana apresentada pelo teatro
acaba por trazer e traduzir a ideologia presente na esfera social da qual se
originou. A realidade apresentada em cena - e que pode estar em vias de
transformacgédo pela agédo politica dos seus personagens - revela interesses
individuais/sociais, de cunho ideoldgico das classes sociais e pode incitar
acdes que reproduzam tais interesses na realidade de quem assiste a
representacdo. Assim, cabe a praxis teatral na educacdo identificar as
condutas e os posicionamentos trazendo a discussao o0s seus pressupostos
histérico-sociais e culturais, incitando o aluno a uma tomada de posigao. Este,
por sua vez, refletira sobre a fundamentagdo da criacdo artistica do préprio
grupo envolvido no espetaculo e sobre a reagdo do publico, podendo traduzir-
se em acgdes de transformacao no plano individual ou coletivo.

Geraldo Salvador de Araujo (1999, passim) pesquisou o teatro como
sendo um lugar passivel de construir a consciéncia politico-estética, a partir da
analise da Peca Didatica de Brecht em comparacdo com as técnicas do Teatro
do Oprimido, de Augusto Boal, buscando contribuir com renovagdées na
metodologia do ensino do teatro nas escolas. Percebeu-se, neste trabalho, que
o meétodo aplicado pelo autor trouxe grandes possibilidades educacionais
porque entendeu o educando como um agente ativo na aquisi¢do do
conhecimento, ao capacita-lo para, a partir do seu préprio entendimento da
realidade, e instigado pela praxis teatral, construir novos conhecimentos.

A partir do que foi exposto, fundamenta-se a presenca do teatro na
educacdo por ser uma modalidade de arte, ou seja, um modo de conhecer,
contextualizar, analisar criticamente, criar e transformar realidades através de
uma forma caracteristica de expressdo/comunicacdo que trabalha o homem
num processo de criagdo, em sua totalidade: sentidos, corporeidade, emocéao e
razao, vinculados a agao pautada numa ética; por possibilitar ao sujeito um
melhor conhecimento e dominio de si e a possibilidade de expandir sua
capacidade criadora e, desse modo, exercer mais plenamente sua liberdade
frente aos valores e principios éticos, no ambito individual-social e cultural.

Deste modo, a educagao nao deve prescindir do teatro, ja que a praxis
teatral enfoca o homem como individuo enraizado num contexto histérico-social
e suas possibilidades de existir e se fazer enquanto género humano. Tal
concepcgao coincide, de modo amplo, com o que é, para SAVIANI, o fim
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precipuo da educagdo: o homem omnilateral, ou seja, aquele que domina um
conjunto de saberes e praticas culturais historicamente construidos que Ihe
possibilita constituir-se enquanto tal, de modo pleno, cOnscio de suas
capacidades e de como implementa-las, como também de promover uma
leitura acurada do mundo, dominando as ferramentas nao sé para intervir como
para transformar a realidade.

A partir da educacdo, desta forma concebida, o exercicio da praxis
teatral no ambito escolar €, sem duvida, uma forma de propiciar ao aluno a
compreensao de si mesmo enquanto ser social e, simultaneamente, de se
construir enquanto homem. O teatro propicia o conhecimento e a producéo de
“idéias, conceitos, valores, simbolos, habitos, atitudes e habilidades” (SAVIANI,
1997, p. 17), pois que pode trazer no seu bojo uma multiplicidade de aspectos
da cultura, a evidéncia e a critica dos interesses e dos valores que balizam as
acdes humanas e as contradicdes sociais a serem superadas dialeticamente
pela agao politica.

Entendendo-se que esta compreensdo de si mesmo no plano social,
para se construir enquanto homem, passa pela questdo de como comunicar e
expressar o préprio ser, abordar-se-a a funcado humano-social do teatro como

expressao humana.

2.2.1.1 O teatro como expressdo humana: uma pausa para a palavra~, uma
ocasiao para a sensibilidade

O amor, quando se revela,
Nao se sabe revelar.
Sabe bem olhar p'ra ela,
Mas nao lhe sabe falar.

Quem quer dizer o que sente
N&o sabe o que ha de dizer.
Fala: parece que mente
Cala: parece esquecer
Ah, mas se ela adivinhasse,
Se pudesse ouvir o olhar,

E se um olhar Ihe bastasse
Pr'a saber que a estdo a amar!
Mas quem sente muito, cala;
Quem quer dizer quanto sente
Fica sem alma nem fala,
Fica s6, inteiramente!

Mas se isto puder contar-lhe
O que néo lhe ouso contar,

“ No caso, a palavra literal, cientifica, l6gica, das disciplinas escolares (pelo menos como a
maior parte delas sédo ensinadas).
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Ja ndo terei que falar-lhe
Porque lhe estou a falar...

Fernando Pessoa™

Se o teatro, como forma de expressao humana, usa a linguagem para se
fazer ou se € uma linguagem a parte, com a possibilidade de um estatuto
particular a se teorizar, trazendo de rolddao tudo que isso acarreta, nao
configura como sendo a questao principal, num primeiro momento. O que se
espera do teatro, enquanto difusor das possibilidades de existir do homem, &
que este, ao transmitir sensacgdes, ao fazer este “jogo”, una as emogdes do que
€ existir, e na maior identidade humana, que € o pensamento. Enfim, que se
possa possibilitar ao homem de — nesse momento de interpretacdo e
expressao, de construcdo artistica — poder pensar, raciocinar, encontrar os
eixos das varias facetas do sensivel, e se construir, realizar sua autonomia de
ser autoconsciente e consciente da realidade que o cerca. Isso, pois, o teatro
tem condigdes de articular, de forma igualitaria; as sensagdes que o homem
tem do mundo e o pensamento resultante destas sensagdes, nao
estabelecendo prioridades, nem a sensagdo nem a razdo. Assim, sem
descentralizagdo dos componentes do humano (raz&o e emogao), a verdadeira
linguagem se faz, aquela que possibilita as pessoas entenderam a totalidade
de tudo e de todas as situagdes (ROSENTOCK-HUESSY, 2002, passim).

E o que esta em jogo em todas as situagdes humanas, e o teatro é o
exercicio, o treino, a simulacdo, de todas as possibilidades das situacdes
humanas, é a articulagao desta linguagem plena que autoriza a consciéncia e a
autoconsciéncia a manusear os conteudos do mundo (da realidade objetivada)
e a ‘re-integrar’ aqueles que a inventam e a descobrem (realidade subjetivada),
efetivando a vida humana.

Nesse processo, 0 homem caminhou para além do sagrado43, pois que

se admira, questiona a natureza, constréi o saber no confronto com a

“YPoema intitulado O amor, deste poeta portugués.

*3 E praticamente aceito por todos historiadores que a origem social do teatro esta ligada ao
sagrado, primeiramente nas formas rituais elaboradas pelos primitivos na sua compreenséo e
relagdo com a natureza que depois adquiriu o carater de mito. “Anteriormente, o ritual danca-
sonho, realizado durante as diferentes estacbes, era essencialmente simples. Depois, o
intercambio foi substituido pelos feitos de um determinado sacerdote, ou rei, ou, finalmente, um
deus. A figura central da representacao periddica passou a ser uma certa personalidade. Com
o tempo, mais feitos e agbes foram narrados, e o mito se desenvolveu” (COURTNEY, 2001, p.
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realidade. Seu percurso vai sendo construido mediante a acdo sobre a
natureza e nas relagdes que estabelece: a praxis humana acumula
experiéncias; estas se transformam em memoria que, num dado momento,
traduzem-se em palavras ou em uma ou muitas formas de arte, através de
simbolos, como fendmeno expressivo. Desta forma, mediante a capacidade
humana para codificar suas vivéncias, memorizando-as ou transmitindo-as aos
da sua espécie da ao homem a possibilidade de se comunicar, de forma
emblematica, através da linguagem falada ou escrita, através da arte (do
teatro).

A criacdo artistica, ao fazer uso da linguagem e de inumeras formas
expressivas, contribui para a formacdo dos sentidos**, processada no meio
social, segundo Marx, € fundamental para que o homem se desenvolva de
forma plena, ‘0 homem rico e dotado de fodos os sentidos, como sua
permanente realidade” (MARX, 1989, p. 200).

Na sua constituicdo, o homem estda munido de um complexo sistema
fisiolégico através do qual as sensagbes sédo percebidas e processadas. Os
sons da natureza, do proprio corpo; as imagens que sua vista abarca; os
objetos que toca e utiliza, ou contra os quais seu corpo colide; o paladar, que
revela os sabores; odores que expde e exalam os seres e as coisas — tudo o
que existe e €& percebido/transmitido pelo individuo humano, pois como disse
Rousseau, “Desde que um homem foi reconhecido por outro como um ser (...)
semelhante a si proprio, o desejo e a necessidade de comunicar-lhe seus
sentimentos e pensamentos fizeram-no buscar meios para isso” (ROUSSEAU,
1999, p. 259).

Essa busca por meios expressivos mobiliza a totalidade das
capacidades humanas: fisicas, sensiveis e intelectivas, que o homem traduz
em gestos, sons, producdo de objetos, interferéncia na natureza e,
fundamentalmente, na organizacdo metddica de todos estes elementos
garantindo um significado inteligivel para todos ou os que lhe s&o proximos, o

que consubstancia e define a linguagem escrita ou falada. Porém, consoante o

166) As origens mitoldgicas do teatro grego, por conseguinte, do teatro ocidental, sera tratado
no item 2.3.1 do presente capitulo.

* 0 tema da formac3o social dos sentidos em Marx ja foi exposto no item 2.2.1 O Teatro e as
Dimensdes Corporal, Intelectual, Estética, Etica e Politica.
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ambiente fisico e a maneira com que um grupo de pessoas se relacionou com
o ambiente e entre si, a linguagem falada permitiu a criagdo de outras
simbologias e codigos, formas expressivas particularizadas, ou seja,
linguagens especificas, como a corporal e a sonora, s6 para citar as mais
evidentes.

A origem da linguagem € uma resposta a necessidades essencialmente
humanas: do sentimento de dominio com a natureza, por isso imitando seus
sons (onomatopéia) e movimentos (pantomima); dos imperativos da existéncia,
desde a alimentag&o ao abrigo, protecao e defesa da vida; e da representagéo
dos sentimentos e emocdes, como a felicidade, os medos, as dores, as
paixdes. Quando os meios de expressdo passaram a constituir meios de
significacdo, eis ai o principio da linguagem, onde se define e se produz o
conteudo de todas as coisas, explica e revela, define e nomeia o que se quer
comunicar.

Mas, o que é a linguagem? Diz o verbete no dicionario Aurélio:
“Linguagem & todo sistema de signos* que serve de meio de comunicagdo
entre individuos e pode ser percebido pelos diversos 6rgdos dos sentidos, o
que leva a distinguir-se uma linguagem visual, uma linguagem tatil, etc., ou,
ainda, outras mais complexas, constituidas, ao mesmo tempo, de elementos
diversos” (p. 841, [1987]). A linguagem escrita ou falada permite ser conhecida
através de seus principios e leis que confluem em uma totalidade; sendo
formada por sinais ou signos, através deles é possivel que algo possa ser
indicado, designado ou representado por outra coisa, por palavras (sons e
letra). Porém a palavra e os demais meios expressivos — ilimitados no campo
da arte — e nela, do teatro — vao além dos significados a eles atribuidos de
forma convencional, ao enveredar pela dimensao poética, metaférica que os
recria, e pela for¢a ideoldgica dada pelo seu criador e, da mesma forma, pelo
publico que o assiste — produtor e fruidor da obra de arte.

No teatro ha que se comunicar e, nesse intuito, buscar as formas
necessarias e adequadas, o que € de competéncia maxima do diretor e do ator:
“O verdadeiro artista € o homem capaz de estabelecer uma nova linguagem no

ponto em que a linguagem ordinaria se detém” (VAZQUEZ, 1978, p. 129). Em

° “Qualquer objeto ou acontecimento, usado como meng¢éo de outro objeto ou acontecimento”

(ABBAGNANO, 2003, p. 894).
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uma sociedade dividida em classes, cujos interesses sao antagonicos, tal como
nas sociedades capitalistas, o homem perde o poder de comunicagao entre
seus pares, de si e para si (sua autoconsciéncia), afetados pela ndo-linguagem.
Neste contexto, de “falta de linguagem”, faz-se necessario recriar aquilo que
auxiliou na consolidacdo das sociedades humanas: a fala e os meios
expressivos que permitem a comunicagao.

Além de indicar coisas, segundo Chaui (2001, p. 141), a linguagem faz a
difusdo das idéias, valores e sentimentos humanos. Deste modo, sua funcéo se
estende a fazer conhecer e expressar aquilo que diz respeito a si, sua
consciéncia/autoconsciéncia, pois deles € instrumento, exprimindo através de
simbolos e conceitos os seus sentimentos, idéias e valores. Por seu carater
instrumental, pois a linguagem fornece ao individuo a capacidade de expresséo
do seu ser, ela é eminentemente social e cultural, fruto de um contexto que
explica sua histéria, sua formagdo e génese, bem como os elementos
articuladores de mudanga, de novos signos e significados. Por isso se pode
afirmar que a linguagem n&o é mera tradutora dos pensamentos e sentimentos;
antes, a eles se associa para conceber e expor de forma mais abrangente
possivel idéias e valores. Desta maneira, 0 homem €& dotado pela natureza de
um aparelho fisiologico tal que lhe permitiu a expressdo daquilo que
desenvolve no seu interior, sentimento e pensamento, mediante a criagdo de
signos e simbolos codificados em determinado ambito social e cultural.

Por sua vez, € no campo da linguagem, da sua estrutura e
funcionamento que esta a causa da capacidade e do desempenho do homem
em criar e compreender significagcbes. Quanto maior for o dominio da
linguagem por alguém, maior sera sua capacidade expressiva, de entender e
fazer entender suas idéias e sentimentos. Quanto mais elaborada for a
linguagem no que tange a sua composigdo e forma de exercicio, maior sera a
habilidade para gerar e conter em si novas acepgbes a respeito de um
significado, de uma simbologia. Sons, imagens, palavras podem conter
significados abrangentes, concomitantes, criando um universo simbdlico. Deste
modo, o imaginario tem lugar e vazdo por meio dos mitos, da religido, da
poesia, da arte, do teatro.

No que tange ao mito e seu carater simbdlico importa enfatizar que o

uso de simbologias ndo o afasta da realidade do mundo. Na verdade, é a
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realidade do mundo e de suas verdades, explicada de forma concreta - o que
fomenta a busca do seu sentido mais profundo, para além das aparéncias —,
que confere ao mito seu valor. Nos primeiros tempos, ndo sendo possivel
explicar o mundo e as coisas pela forma conceitual, 0 homem o fez por meio de
simbolos.

Atente-se para a etimologia de simbolo, do grego symbolon, do verbo symballein,

‘langar com”, arremessar ao mesmo tempo, “‘com-jogar”. De inicio, simbolo era um

sinal de reconhecimento: um objeto dividido em duas partes, cujo ajuste, confronto,

permitia aos portadores de cada uma das partes se reconhecerem. O simbolo &, pois, a

expressao de um conceito de equivaléncia. Assim, para se atingir o mito, que se

expressa por simbolos, &€ preciso fazer uma equivaléncia, uma “con-jugagao”, uma

“re-unido”, porque, se o signo é sempre menor do que o conceito que representa, o

simbolo representa sempre mais do que seu significado evidente e imediato

(BRANDAO, 1986, p.38).

A arte e, por conseguinte, o teatro, como expressdo humana, revelam a
realidade e os significados no plano histérico — da humanidade - e
cultural/contermporéaneo do homem que a produziu. Deste modo, através da
escolha, numa determinada época por um ou outro meio de expressao, &
possivel ndo sé o conhecimento aproximado do tempo em que o teatro tomou
esta ou aquela forma expressiva, mas também conhecer o humano que a
nomeou e a elaborou. Como exemplo, segundo seus bidgrafos, pode-se citar o
grande tragediografo Sofocles *°, cuja notavel personalidade, serena e
equilibrada — mas, nao por isso, imune a angustia e ao sofrimento —, era a de
“‘um poeta com uma pureza de expressao que nao encontrou paralelo no teatro
até que Racine comecgou a escrever pecas para a corte francesa, vinte séculos
mais tarde. E, como todos os poetas maiores, conhecia tanto os abismos
quanto as alturas” (GASSNER, 1991, p. 47). Sua maneira de escrever
tragédias, retratando as pessoas como eram e n&do como deveriam ser, mas
que poderiam transformar-se e atingir um equilibrio maior, expressa um homem
que deve “esforgcar-se para introduzir ordem em seu proprio espirito. Se o
universo esta desprovido de justica, devemos concluir que pode produzir esse
artigo pessoalmente — em sua propria pessoa e no mundo que € de sua propria
criacdo” (GASSNER, 1991, p. 49). No sentido de demonstrar a possibilidade
de conhecer Séfocles a partir da palavra, um dos meios expressivos que

utilizou na sua tragédia, Matthew Arnold (apud GASSNER) aponta como o

“® Sobre alguns dados biograficos de Séfocles, ver nota de rodapé 73 do presente capitulo.
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dramaturgo grego “compreendia tanto a alegria como a dor de viver, sua beleza
e seu horror, seus momentos de paz e sua incerteza basica (...) téo
concisamente expressos por sua frase: a vida humana, mesmo em seus mais
altos esplendores e lutas, pende a beira de um abismo”. Para Gassner, “sua
serenidade nascia do conhecimento, ndo da ignoréancia” (1991, p. 48).

Isto posto, pode-se afirmar que o teatro é também expresséo criadora
que interfere na realidade transfigurando o visivel, o sonoro, 0 movimento, a
linguagem, os gestos; ao mesmo tempo em que revela o real, desmascara-o,
questiona-o e propde mudancgas na realidade sécio-econdmico-politico-cultural
em que se funda.

De varias maneiras o teatro realiza essa tarefa: para os gregos, na sua
origem, o teatro expressa o homem frente ao sagrado e aos ditames do
destino®” (segundo a exegese de boa parte dos estudiosos da tragédia),
elaborado pelos deuses devido a uma falha sua na conduta moral e ética, o
que paulatinamente, no decorrer dos séculos, vai perdendo forga para o querer,
o livre-arbitrio. Os dramaturgos se utilizavam dos recursos da retorica e da
poesia na elaboracédo dos textos, da grandiloqiéncia dos dialogos carregados
de metaforas, da criagdo do coro cuja fungdo é esclarecer o publico sobre o
contexto passado ou presente da tragédia ou servir de consciéncia dos
personagens tragicos, como um alerta para as consequéncias das agdes
humanas. O século de ouro dos festivais (V a.C.) dos grandes dramaturgos
gregos — Esquilo, Séfocles e Euripedes —, no palco somente trés atores
masculinos se revezavam na interpretacdo dos papéis. O gestual era
simplificado a0 maximo uma vez que a locomogdo era restringida pelos
coturnos de até trinta centimetros, pelo uso de grandes mascaras*® esculpidas
em madeira e as longas tunicas, recursos utilizados para ampliar a figura do
ator e a sua voz, em teatros ao ar livre, com publico de até vinte mil pessoas.

Os atores desenvolveram uma composi¢cdo especifica para o movimento

*" O critico teatral brasileiro Gerd Bornheim (1992b), na sua obra O sentido e a mascara,
defende da tragédia grega como atrelada a valores, tese a partir da qual o tema sera
desenvolvido no item 2.3.3 deste capitulo.

*8 Usavam enormes mascaras, uma para cada personagem, feitas originariamente de trapos
engomados e pintados, que com o decorrer do tempo, segundo Martins “esse recurso cénico
passou a ser desenvolvido por uma carcaga de tela ou de madeira, sobre a qual se estendia
uma camada de gesso, que se modelava ou se pintava. Cobria o rosto e parte do cranio, e dela
pendia uma cabeleira longa ou curta, ou ainda uma barba. A boca era formada por enorme
abertura que, segundo alguns estudiosos, servia de alto-falante” (2003, p. 49).
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corporal, principalmente os olhos, bracos e maos, ja que a face do ator,
escondida atras da mascara, e os bragos envolvidos por panos, enfatizavam
aquilo que era possivel ser visto, mesmo a longas distancias. O coro®, liderado
por um corifeu®™, cujo nimero de integrantes variava de cinco a vinte membros,
entre uma fala e outra dangava uma coreografia um tanto rigida, ao som de
musica executada por uma orquestra que também sublinhava os momentos
tragicos com o som ensurdecedor dos tambores. Uma simbologia foi criada
para expressar a tragédia grega, o que constituiu uma linguagem prépria que
0s gregos conheciam e partilhavam, renovando e inovando o seu teatro e, por
conseguinte, sua leitura de mundo, contribuindo para a humanizagdo do
homem do seu tempo (DEGAINE, 1992, p. 20-35).

Através dos séculos, o teatro ocidental desenvolveu muitas
possibilidades expressivas, recebendo influéncias de culturas de todos os
povos, as quais, devido a delimitagdo dos objetivos da presente pesquisa, ndo
sera abordado. Para situar o teatro moderno, entre muitas tendéncias e
pesquisas, o teatro épico de Brecht também se destacou ao propor uma
expansao de formas de expressao teatrais, presentes, por exemplo, no teatro
oriental, ou seja uma renovagao nao s6 do conteudo, mas também na forma
teatral, uma renovacdo na linguagem, através de um conhecido esquema®’
(BRECHT,1978, p.16):

Forma dramatica do teatro Forma épica do teatro

1. o palco “corporifica” uma agéo relata a agao

2. envolve o espectador numa agéo, e torna-o um observador

3. consome sua atividade desperta sua atividade

4. torna possiveis seus sentimentos forga-o a tomar decisdes

5. proporciona-lhe emocgdes, vivéncias proporciona-lhe conhecimentos

6. 0 espectador € transportado para ele é contraposto a ela
dentro de uma agéao

7. trata-se de sugestionar trabalha-se com argumentos

8. os sentimentos sdo conservados eles sdo levados até o reconhecimento

9. pressupde-se 0 homem como ja o0 homem é objeto de investigagao
conhecido

* Os integrantes do coro, os coreutas, ndo utilizavam mascaras e executavam movimentos
coreograficos acompanhados do som de cimbalos e tamborins. Esses atores, em numero de
quinze na época de Sofocles, representavam “o personagem coletivo”, em cuja fungao
dramatica, segundo Rosenfeld, “prepondera certo cunho fortemente expressivo (lirico) e épico
(narrativo). Através do coro parece manifestar-se, de algum modo, o ‘autor’, interrompendo o
dialogo dos personagens € a agdo dramatica, ja que em geral ndo Ihe cabem fungdes ativas,
mas apenas contemplativas, de comentarios e reflexdo” (ROSENFELD, 1965, p. 30).

%0 Regente ou diretor do coro do antigo teatro grego.

*! Sobre a dicotomia deste esquema brechtiniano, consultar Bornheim, Brecht: a estética do
teatro (1992, p.137-163).
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10. o homem é imutéavel o0 homem é mutavel e agente de mutacgdes
11. tensdo em relagao ao desfecho tensédo em relacdo ao andamento
12. cada cena liga-se a outra cada cena para si mesmo
13. os acontecimentos decorrem decorrem em curvas

linearmente
14. a natureza nao da saltos da saltos (facit saltus)

(natura non facit saltus)

15. o mundo tal como ele é o mundo tal como ele se transforma
16. 0 homem como deve ser 0 que é imperativo que ele faca
17. seus impulsos seus motivos de movimento
18. o pensamento determina o ser o ser social determina o pensamento

O teatro épico brechtiniano configurou-se como a busca de um teatro
novo, porém a novidade estaria na relagdo com o contexto social em que foi
produzido, pois, como dito anteriormente, muitas das técnicas por ele utilizadas
ja haviam sido empregadas em outros momentos historicos, por outras
culturas. Neste intuito, foi preciso buscar novas formas de desenvolvé-lo, como
também um palco épico. Sdo caracteristicas do teatro épico:

A presenga do discurso de um narrador, o que imediatamente ocasiona uma outra

caracteristica: o distanciamento entre sujeito (narrador) e objeto, (mundo narrado); o

conjunto dos discursos do narrador e dos personagens forma a representagéo ja

aludida. O estilo épico é fragmentario, ou seja, ele ndo exige uma relagdo de
dependéncia estreita, causal, entre as partes de que & composto (Brecht fala no “salto
dialético” entre as partes, e o “acontecer em curvas’). E um estilo ficcional, por
exceléncia, ja que a presenga do narrador estabelece, de saida, o jogo do “faz de

conta” (RODRIGUES, 1983, p. 126).

Em relacdo ao palco, Brecht eliminou a “quarta parede”?, tendo por
objetivo extirpar a ilusdo do que esta sendo representado, bem como a catarse
(aqui entendida na concepgao aristotélica, de descarga das préprias emogdes
suscitadas na representacao teatral, provocando uma reacdo no publico, na
diregao da transformagao de si e da realidade que o cerca). Sobre as técnicas
de distanciamento, Brecht utilizou, conforme ja mencionado por Rodrigues, a
figura de um narrador que comenta a cena, bem como a presenga de outros
comentarios, via cartaz, imagens cinematograficas, entre outras tantas. A
parddia, ou seja, a criagdo de “um texto paralelo e n&o reverenciador do texto
anterior” também foi muito utilizada, pelo seu valor critico ao estabelecer um
“dialogo criativo” com o texto originario; a autora ainda cita, como técnica de
distanciamento, a ironia e riso impregnados nas pecgas brechtinianas (1983,
p. 131-132).

52 Segundo Vasconcellos, “termo cunhado por André Antoine (1858-1943) para designar a
parede imaginaria [que separa] o palco da platéia (...) em consequéncia, o ator representa
ignorando a existéncia do espectador diante dele” (1987, p. 163).
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Ha que se ressaltar que a procura por uma nova forma teatral € também
a de (re)estabelecer a comunicagdo com o publico através de meios
expressivos, ou seja, investigar as possibilidades da linguagem para que as
dimensdes presentes na arte (e no teatro) se efetivem no humano, tanto no
plano da consciéncia como da autoconsciéncia. Essa busca por renovagao faz
parte do carater dialético do movimento do mundo, da histéria humana que, ao
fazer o uso da linguagem, anseia por uma sintese na qual a vida humana
possa se desenvolver na direcdo da omnilateralidade, sendo o homem
instrumentalizado para elaborar a sua propria tese—antitese—sintese, ou seja,
possa transformar a realidade transformando a si mesmo e, talvez, viver de
forma mais fraterna e justa, quica, feliz.

A linguagem, desta maneira, ao instrumentalizar o homem para elaborar
0s meios para transformar a realidade, o faz também quando |he da acesso ao

conhecimento, conforme se vera, a seguir.

2.2.1.2 O teatro como forma de conhecimento
A histéria do teatro apresenta um painel de como, no interior da cultura,
o homem se humaniza através da arte, pois que o teatro trabalha com
dimensdes da realidade de forma a captar sua totalidade, recriando-a através
de uma praxis criadora e livre. Ao fornecer a possibilidade de conhecer a
realidade, tanto a arte em geral quanto ao teatro € conferido um carater
gnoseoldgico que ndo pode ser descartado quando se trata da educagéo do
homem omnilateral. Neste sentido, pode-se aplicar ao teatro as palavras de
Konder:
Admitido o valor cognoscitivo da arte, seremos forcados a concluir que a arte
proporciona um conhecimento particular que ndo pode ser suprido por conhecimentos
proporcionados por outros modos diversos de apreensao do real. Se renunciamos ao
conhecimento que a arte — e somente a arte — pode nos proporcionar, mutilamos a
nossa compreensao da realidade. E, como a realidade de esséncia a arte nos da a
imagem é basicamente a realidade humana, isto é, a nossa realidade mais imediata, a
renuncia ao desenvolvimento do conhecimento artistico (e, por conseguinte, a renuncia
ao desenvolvimento do estudo das questbes estéticas) acarreta a perda de uma
dimensao essencial na nossa autoconsciéncia (KONDER, 1967, p. 10-11).
A possibilidade de conhecer, pela praxis teatral e pela historia do teatro,
o homem e o seu ambiente sdcio-econdmico, politico e cultural em direta

conexao com um tempo determinado nao significa que o teatro esgote a sua
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leitura de mundo numa determinada época. A obra de arte, embora datada,
tem sua durabilidade garantida por trazer aquilo que torna 0 homem humano —
sua capacidade de agir, sentir, pensar de modo criativo e livre —, em unidade e
ao mesmo tempo se relacionando com seus semelhantes e com a natureza na
medida em que se torna um organizador e produtor de cultura. O teatro, ao
mesmo tempo em que afirma o homem do seu tempo, traz os momentos de
crescimento e os dramas humanos enquanto ser genérico, e, a partir do
momento em que esses momentos sdo compartilhados, o produto artistico
‘realiza a sua verdadeira esséncia”. A obra de arte satisfaz a necessidade
humana de criacdo, fruto da sua necessidade de expressao, uma necessidade
espiritual que se completa no ato de fruir (VAZQUEZ, 1978, p. 252-253).
Compartilhar a obra de arte: eis um dos fundamentos para que a arte
cumpra a sua fungdo social como forma de conhecimento, ao comunicar o
conteudo emocional e ideolégico conferido pelo artista, seja um seu
contemporaneo ou nao. Trata-se de um “caminho que, ao ser percorrido,
coloca em relagdo diversos sujeitos, épocas ou mundo humanos (...) um
caminho sempre aberto, que pode ser percorrido varias vezes, deixando viva e
aberta a comunicacdo humana, ainda que se modifiquem os sujeitos
individuais, as sociedades, as épocas, as idéias, ou os interesses humanos
concretos” (VAZQUEZ, 1978, p. 253). Nisto reside também a perenidade da
arte: propicia que se expresse uma particularidade do homem, por ele recriada
a partir de uma dada realidade, configura a riqueza humana numa forma
concreto-sensivel que humaniza o mundo, passando a ter carater universal,
podendo ser comunicado e consumido independentemente do seu contexto
historico e social. Nesse sentido, argumenta Vazquez:
O que é Antigona de Sofocles, escrita na Grécia ha 25 séculos, nas condi¢gdes da
sociedade escravista, sendo uma ponte estendida entre os homens daquela época e
daquela sociedade e os homens de outras épocas e de outras sociedades, os quais,
atravessando-a, podem se encontrar e comunicar varias vezes? E um caminho firme e
perduravel, pelo qual, em todas as épocas, os homens poderédo transitar. Assim, pois, o
objeto criado, ha dois milénios e meio, |a na longinqua Grécia, continua sendo ndo um
objeto em si, mas um objeto para outros, isto €, uma linguagem viva (1978, p. 253).
Dessa maneira, percorrendo as infinitas “pontes” estabelecidas pela arte,
€ possivel conhecer a sociedade e 0 homem que estdo nela expressos.
Através da tragédia grega, o aluno percorrera a trajetéria do homem, ndo sé do
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homem helénico de séculos atras, mas o caminho percorrido pelo humano no
seu fazer-se enquanto tal; neste sentido, amplia-se a consciéncia de sua
prépria historia, pois, ao representar os temas e personagens tragicos, estara
representando questdes humanas relacionadas a sua propria realidade.

Mas como se da o conhecimento artistico? Para o materialismo
histérico, a criagcado da arte pressupde do artista uma aproximacgao da realidade
para poder captar suas caracteristicas essenciais a partir do qual cria uma
outra realidade: a obra de arte. A arte e, por conseguinte o teatro, é fruto de
uma criagao, algo inédito que expressa o seu criador ao mesmo tempo em que
reflete o contexto sdécio-econémico, politico e cultural, com a diversidade de
nuances e aspectos (MARX apud PEIXOTO, 2001, p. 129 -134). Porém, n&o se
trata de uma realidade congelada, fixa; pelo contrario, o artista lida com o
movimento do real, ou seja, com o movimento dialético da historia. Nesse
aspecto, o teatro contribui para o alargamento e desenvolvimento da
consciéncia humana, na medida em que amplia a visdo de mundo,
"representando sensivelmente uma etapa do desenvolvimento da humanidade”
(PEIXOTO, 2001, p. 148). Konder completa tal pensamento ao afirmar que
“‘Desenvolvido o intelecto humano, o conhecimento artistico (que €, por
natureza, sensivel) pressupde sentimentos vinculados a uma cada vez maior
rigueza de idéias na consciéncia” (1967, p.29), dado que o homem é uma
totalidade:

De um ponto de vista marxista, ndo €& admissivel a contraposicdo mecanica de

inteligéncia e sensibilidade no ser humano; primeiro, porque as duas faculdades s6 tém

significagdo concreta na unidade da consciéncia como forgas propulsoras do
dinamismo psiquico (ndo sendo a consciéncia uma realidade quantificavel, nao
podemos conceber suas faculdades como vasos comunicantes); depois, porque elas

cobrem areas amplamente coincidentes na atividade psiquica (KONDER, 1967, p. 28).

A construcdo da consciéncia se da na objetivacdo da realidade do
homem enquanto ser social, pois 0 homem se reconhece como homem, seus
sentidos e pensamento, pela objetivacdo de si mesmo ao agir sobre a
natureza, num processo de criagcio e recriagao, interacido e modificagao de si,
do outro e do coletivo.

O teatro, como conhecimento e como agao, propicia condigdes para que
o ato educacional aconteca de modo pleno, pois que atua tanto no plano da

autoconsciéncia quanto da consciéncia, ao trabalhar em unissono o individuo-

64



65

social, por exigir uma interagdo entre os personagens, entre os atores e o
publico, o que possibilita a percepcdo do homem total. Trata-se de um
processo dialético, em que é fundamental a reflexdo e a acdo para acessar e
produzir conhecimento. Na sequéncia, isso sera evidenciado, por meio de
recortes da historia ocidental em que o teatro cumpriu, de modo explicito, sua
funcao social como forma de conhecimento.

Na Grécia

Courtney afirma que a educacédo ateniense do século V a.C. estava
baseada na arte, cujo tripé era a literatura, a musica e o esporte. Para os
cidadaos abastados, os preceptores contratados ensinavam a ler, escrever e,
principalmente, recitar, com todos os recursos dramaticos de expresséo vocal e
corporal, a poesia dos escritores da terra, principalmente Homero. A eles
também era ensinada musica, sobretudo tocar lira e flauta. Para os gregos,
amantes da propor¢ao e harmonia, o esporte era a via através da qual o corpo
adquiria saude, forca, leveza e graga. Eram varias as modalidades esportivas
praticadas, mas a dancga detinha maior relevo: “fundamental a todas as
religibes e cerimbnias dramaticas; sua forma era intensamente dramatica e
exigia grande habilidade” (2001, p. 05). Em que pese que a maior parte da
populagdo grega ndo tinha acesso a essa educagdo, o teatro passou a
desempenhar uma fungdo pedagdgica, no sentido de contar sua histéria, seus
herdis, sua mitologia:

O proprio teatro foi um importante instrumento educacional na medida em que

disseminava o conhecimento e representava, para o povo, 0 Unico prazer literario

disponivel. Os dramaturgos eram considerados pelos professores tdo relevantes
quanto Homero, e eram recitados de maneira semelhante. O teatro, em todos os seus
aspectos, foi a maior forga unificadora e educacional no mundo atico (COURTNEY,

2001, p. 05).

Desta maneira, o teatro grego propiciava ao povo o prazer de ouvir
textos de grande qualidade poética ao mesmo tempo em que podiam ver os
atores representando personagens referentes a episodios historicos helénicos
em acdes tragicas ou cOmicas, que simbolizavam todas as dimensbdes
humanas e suas contradigdes, °> num carater explicitamente pedagogico e

educacional.

*% Sobre a abrangéncia da tematica da tragédia grega ler o item 2.3 da presente dissertacao.
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Na Idade Média

Foi no periodo compreendido entre a Plena Idade Média e a Baixa Idade

Média (por volta do século IX ao XV) que o teatro, antes uma atividade proibida
e condenada pela Igreja Catdlica, passa a ser um instrumento de disseminagéo
de sua ideologia. A sociedade feudal, rigidamente estratificada, compunha-se,
basicamente, de duas classes sociais: a primeira delas, aristocratica,
compunha-se da nobreza com o clero; na outra classe, estavam servos e
camponeses livres que, mesmo sendo analfabetos, poderiam conhecer os
principios religiosos da fé catdlica através do teatro liturgico. Por esse motivo, o
teatro medieval é eminentemente popular: “Por cinco séculos, os Mistérios* e
Moralidades >° constituiram-se no Unico prazer intelectual das multidées.
Escolas e livros, a bem da verdade, eram privilégios de poucos. Foi o teatro
que propiciou as massas a sua educagao” (COURTNEY, 2001, p. 09).

A acdo educativa no teatro medieval se dava, também, no processo de
montagem, pois 0s executantes®® pertenciam ao mesmo nivel social do publico.
Por acdo educativa aqui se entende a comunhao de esforgos, no caso dos
servos e camponeses ao encenar Mistérios ou Moralidades, condizentes com o
propdsito educacional de mobilizagdo social para trabalhar projetos coletivos.

As pessoas comuns do povo, pelo teatro liturgico, se organizavam e atuavam

> O Mistério “extrai seus temas das Sagradas Escrituras, para transmitir ao povo, de forma
acessivel e concreta, a historia da religiao, os dogmas e os artigos de fé. Transpde os
versiculos da Biblia em quadros vivos, que no seu efeito espetacular revelam para o povo o
segredo que o latim dos livros sagrados ocultava. Pretende dar conta de tudo o que se passa
no Céu ou na Terra, psicolégica e teologicamente. Contém por isso elementos teoldgicos,
verossimilhanca moral e psicolégica, observacdo da realidade, patético e diabruras.
Transforma-se em espetaculo de longa duragédo, em determinadas épocas do ano (Pascoa,

Natal, Corpus Christi). E a mais importante criagdo do teatro religioso medieval. Narra toda a
histéria do homem, da Criagdo a Redengéo” (VASSALO, 1983, p. 41).

' “A Moralidade serve de continuacdo aos Mistérios: o tema concreto-histérico dos
acontecimentos biblicos da lugar a um argumento abstrato-tipico, que analisa 0 microcosmo
em relagdo ao sobrenatural. Ou seja, 0 homem em conflito com as correntes opostas do Bem e
do Mal. Baseia-se no principio universal decorrente da Queda e da Redeng¢do da humanidade:
o0 homem é destinado a morrer em pecado, a menos que seja salvo pela intervencdo divina.
Este tema é informado em estrutura alegérica, uma das grandes linhas que perpassa a arte
medieval. Seus personagens encarnam abstragdes e valores morais, que lhes absorvem até os
proprios nomes: Juizo, Perddo, Boas Ag¢des... (...) Por meio destas personificagdes e de outros
recursos formais, a moralidade visa a edificagdo do ser humano. Dentre todos os tipos de
pecas medievais, € a que mais se aproxima da tragédia” (VASSALO, 1983, p. 42).

Nao se pode falar em atores, ja que eram pessoas comuns do povo que organizavam junto
aos lideres da Igreja as encenagdes religiosas. Como excegdo, por vezes participavam das
representagdes jograis e dos mimos ambulantes, “que fazem os papéis cdmicos ou burlescos,
de malvados, de judeus ou de diabos (...)"” (VASSALO, 1983, p. 40).
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em prol de uma manifestacdo espiritual e cultural que lhes era propria, com
vigor e prazer.

No Teatro Jesuitico

Em 1540 foi fundada a Companhia de Jesus, por Inacio de Loyola (1491-
1556), como arma da Igreja Catdlica contra a reforma de Lutero. Assim, seu
objetivo maior era propagar e fomentar a fé catolica, principalmente nas terras
d’além-mar, nos continentes distantes da Europa. Nesse intento, o ensino do
latim era da maior importdncia no sentido de que esse idioma se
internacionalizasse. Nas escolas jesuitas, o teatro, feito em latim, era um dos
principais instrumentos para realizar o seu intento: as pecas eram didaticas e
os espetaculos, magnificentes (COURTNEY, 2001, p. 11).

No Brasil, o teatro catequético do jesuita José de Anchieta (1533-1597)
foi a principal ferramenta utilizada pelos colonizadores portugueses para
doutrinar e “civilizar” os indios. Para tanto, utilizavam todos os recursos
disponiveis na natureza para criar figurinos, cenarios e efeitos especiais, além
dos recursos sonoros (musica instrumental, canto), corporais (danga, mimica) e
plasticos (mascaras). No texto dramatico alternavam o latim, o castelhano, o
portugués e o tupi-guarani nos didlogos entre o0s personagens
(VASCONCELLOS, 1987, p. 188).

As escolas jesuiticas, espalhadas em varios lugares do mundo,
contribuiram para que o teatro tivesse um lugar de destaque junto a educagéao
formal, ainda que, nesse caso, o teatro pedagdgico estivesse vinculado aos
preceitos e dogmas religiosos da Igreja Catdlica e a manutencéo e perpetuagéo
do poder eclesiastico, também nos continentes colonizados.

Do que foi possivel apurar sobre o teatro como forma de conhecer a
realidade, entende-se que o acesso ao conhecimento, via educacéo escolar,
pode levar a acdes transformadoras, desde que permeadas pela postura

critica, conforme sera exposto, no texto a seguir.
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2.2.1.3 O teatro como critica

A atitude critica

E para muitos ndo muito frutifera

Isto porque com sua critica

Nada conseguem do Estado.

) Mas o que neste caso é atitude infrutifera
E apenas uma atitude fraca. Pela critica armada
Estados podem ser esmagados

A canalizagdo de um rio

O enxerto de uma arvore

A educagao de uma pessoa

A transformagéo de um Estado

Estes sdo exemplos de critica frutifera.
E sdo também

Exemplos de arte.”

O fazer artistico se consubstancia materialmente numa obra de arte, a
qual reflete uma realidade vista pelo sujeito que a cria. Seu olhar se faz e se
refaz consoante o que sua consciéncia acolhe, independentemente do estagio
ou dimensao de humanizacdo em que se encontre: a depuragcao dos sentidos,
da percepcgao, da sua capacidade de abstrair e relacionar as informagdes que
Ihe chegam “as maos”; ou seja, transformar os dados em conhecimento através
do que o meio socio-cultural proporciona, seja através dos meios institucionais
(familia, escola) ou de comunicagdo de massa (televiséo, periodicos, Internet,
etc.). A acdo do artista € sempre de intervengao sobre o real e de invengao de
uma forma e conhecimento sensivel: promove um recorte na realidade cuja
percepcao, pelo distanciamento, permite o olhar critico do real.

No caso do teatro, consubstancia-se a representacdo de modos de ver
o mundo, de vicios e virtudes humanas, de suas paixdes e escolhas, maneiras
como o homem atua e vive em sociedade, usando para isso simbologias,
codigos especificos e variados meios de expressdo. Para o artista, a
possibilidade da representacdo e de comunicacdo de uma realidade pede um
distanciamento calculavel da mesma, possibilitando uma leitura critica que
tende a valorar certos aspectos em detrimento de outros, numa dialética artista-
realidade.

No caso do teatro, entdo, o dramaturgo promove tal recorte ao escolher
e desenvolver um tema. O encenador, num segundo momento — e de outra

forma —, vai privilegiar certos aspectos e valores quando dirigir a encenagao;

. BRECHT, B. Sobre a atitude critica. In: Poemas - 1913-1956 (1986).
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cada personagem, ao ser interpretado, recebe um tratamento especifico do
ator que lhe empresta sua pessoa para obter uma vida momentanea. O publico
e cada individuo, por sua vez, consoante o0 momento histérico e o ambiente
sécio-cultural, acolhera o espetaculo de uma ou outra forma. Em cada uma
destas ocasides, uma analise da realidade é feita segundo as condi¢des
concretas e o grau de consciéncia e de autoconsciéncia que o individuo tenha
desenvolvido.
Portanto, a critica subjaz ao teatro, no sentido de promover a discussao
e a reflexdo sobre os sentimentos, costumes, valores e condutas humanas,
sem abdicar das questbes estéticas especificas (pesquisas quanto as
possibilidades formais e de linguagem). “A luta por uma nova cultura, isto é, por
um novo humanismo, a critica dos costumes, sentimentos e concepgdes do
mundo, com a critica estética” (GRAMSCI, apud KONDER, 1967, p.117), faz-se
imprescindivel quando a sociedade impede o0 acesso ao conhecimento,
cerceando a acgao sobre a realidade, sendo, portanto, necessario transforma-la.
Por ser intrinsecamente critico, o teatro exerce fungdo pedagodgica,
sofrendo variagdes, no decorrer da historia, quanto ao conteudo e forma de
exercer essa fungdo. Segundo Courtney houve periodos da histéria do teatro
ocidental em que seu carater pedagodgico foi francamente admitido sem
restricbes: na Antiguidade Classica, para os gregos; em alguns paises
europeus, na ldade Média; o teatro jesuitico, na Renascenga (COURTNEY,
2001, p. 4-11). Na Modernidade, Bertold Brecht denomina o seu teatro de
“teatro épico” e afirma o seu carater didatico (BRECHT, 1978, p. 45-50). No
Brasil, Augusto Boal, a partir da década de 70, desenvolve o seu “teatro do
oprimido”, o qual, segundo Fernando Peixoto, vai além das idéias de Brecht,
que ja havia subvertido as “categorias classicas da estética, mas que para as
tarefas agora necessarias |he parece insuficiente” (PEIXOTO, /In: BOAL, 1988,
p. 10). Por “tarefas necessarias”, leia-se “a revolugéo” a ser feita na sociedade,
no sentido de derrocada do capitalismo rumo a implantagdo do regime
socialista.
No intento de melhor pontuar o teatro que assumiu francamente o
carater critico e, por isso, pedagdgico, sera feito um breve relato histérico para

referenciar suas principais caracteristicas:

69



70

O Teatro Epico de Bertold Brecht

Ao escrever o seu Pequeno Organon®’ (1948), expresséo tedrica de sua

maturidade artistica, o autor resume sua concepg¢do de teatro épico, agora
chamado também de teatro cientifico, no qual a transposicdo dos saberes
proporcionados pela ciéncia devera ser feita para o “plano da poesia”, cuidando
para que tanto os prazeres da descoberta cientifica como a fruicdo da poesia
sejam mantidos (BRECHT, 1978, p. 52). Apesar de reconhecer que a ciéncia e
o teatro atuam de formas distintas, e de ser essa alianga bem complicada,
Brecht confessa: ndo poderia “subsistir como artista sem me servir da ciéncia”
(p- 50). O apoio cientifico prestava-lhe servigos, por exemplo, ha composi¢céo
das bases de agao de um personagem:

Tal como sucede a um vulgar juiz no momento em que € proferida a condenagéo, sou

incapaz de imaginar satisfatoriamente o estado de espirito de um assassino. A

moderna psicologia, da psicanalise ao behaviorismo, proporciona-me conhecimentos

que me facilitam uma apreciagdo totalmente diversa do caso em questdo, muito
especialmente se tomar em conta os dados da sociologia e ndo desprezar a economia

e a historia (BRECHT, 1978, p. 52).

Sem perder seu carater didatico-politico, deveria continuar plenamente
teatro e, enquanto teatro, divertir o publico. Brecht admite a emocéo, desde que
permitisse o raciocinio e o conhecimento, e utiliza o efeito do distanciamento
para produzir - no espectador e no préprio ator — ambos situados em pontos de
vista socialmente distintos, um estado de surpresa e estranhamento que os
leve a uma revisdo critica dos fatos e atitudes apresentados no decorrer da
encenacéo teatral (BRECHT, 1978, p. 46-54).

Tal revisdo compreende a atitude critica, “Pois ao estranhar as coisas ou
as relagdes inter-humanas que, pelo habito, se Ihe afiguravam familiares e, por
isso, naturais e imutaveis, o espectador se convenceria da necessidade da
intervencdo transformadora” (RODRIGUES, 1983, p.130). Desse modo, ficam
evidenciadas as condigdes de vida e os determinantes sociais, com intuito
didatico, ou seja, torna-se clara para o publico a possibilidade de transformar,
dialeticamente, consoante o processo social, essas condi¢des e determinantes,
superando-as, criando novas condi¢des, mais humanizadas e igualitarias, para
o desenvolvimento das sociedades humanas. Ao propiciar a critica, o interesse

do teatro épico é, por conseguinte, eminentemente politico. O comportamento

*" Na traduc3o brasileira, Estudos sobre teatro, publicado pela Editora Nova Fronteira (1978).
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humano é apresentado, no teatro épico, como sendo susceptivel de
transformacdo e o homem como determinado pelas condigdes socio-
econdmico-politicas, condigdes que ele &, simultaneamente, capaz de modificar
(BRECHT, 1978, p. 185).

Quanto as inovagdes que o teatro épico apresenta, o préprio Brecht
alertou: “No que respeita ao estilo, o teatro épico nada apresenta de
especialmente novo. Assemelha-se ao antiquissimo teatro asiatico, pelo seu
carater de exposigéo e pelo realce dado ao aspecto artistico. E ja os mistérios
medievais, o teatro classico espanhol e o teatro jesuita evidenciavam
tendéncias didaticas” (BRECHT, 1978, p. 54). A novidade estaria entéo,
segundo Rodrigues, em perguntar qual a fungdo social desempenhada pelo
teatro épico, “em que contexto teatral e social ele foi produzido, pois para
Brecht (como para a arte em geral) € impossivel separar a produgao artistica
da situagao politico-social da qual ela emerge” (RODRIGUES, 1983, p. 127).

Cabe, entédo, lembrar que o teatro épico de Brecht surgiu na Alemanha
da Republica de Weimer®® (1919-1930), na mesma época em que teve impulso
o expressionismo alemio® cuja influéncia estendeu-se & dramaturgia, na qual
escritores vanguardistas se calgaram para criar um teatro semi-ilusionista (o
publico ndo podia ou devia esquecer que esta no teatro, embora a teatralidade
fosse enfatizada através do carater simbolico de coisas e pessoas) como
Blchner, Wedekind, Carl Sternheim e o préprio Brecht, no inicio da sua
trajetoria artistica. A partir de 1926, com a intensificagdo dos seus estudos
sobre o marxismo, Brecht se afasta do expressionismo ao constatar “os perigos
da concepgdo de mundo subjacente a essa estética: um certo idealismo e
subjetivismo exibiam o homem mergulhado e esmagado pela historia, passivo”
(RODRIGUES, 1983, p.127-128). Em suas pecgas e escritos, o dramaturgo

passa a privilegiar “a tese de que objeto € principio de constituigdo do sujeito”,

%% Neste periodo, apés a 12 Guerra Mundial, a Alemanha passava por graves problemas
sociais, econdémicos e politicos (desemprego e miséria) o que permitiu a ascensao do nazismo
e, depois, a eclosdo da 22 Guerra Mundial, declarada por Adolf Hitler (RODRIGUES, 1983, p.
127).

*0 expressionismo teve inicio na cidade de Dresden, expandindo-se para outros paises e
continentes, posteriormente. A idéia era “expressar a grande verdade do ser humano, mesmo
que essa verdade fosse diferente da que se vé no olhar comum, rapido e superficial que
normalmente se aplica as coisas do cotidiano. Por esse desejo de expressédo verdadeira,
profunda, internalizada, foram chamados de expressionistas” (CANTON, 2002, p.42).
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ou seja, mesmo sendo o homem fruto de multiplas determinagdes sociais, €
simultaneamente seu determinante (BORNHEIM, 1992a, p.149).

O dramaturgo Bertold Brecht foi um incansavel pesquisador e tedrico da
arte dramatica, ele préprio encenador de sua obra. Para Bornheim, suas idéias
sobre o teatro “atingem a func¢do da arte em sua raiz, mergulhando, assim, na
propria estrutura da civilizagdo contemporanea”, pois se preocupou em elevar
sua arte para além do esteticismo®®, que é “alienador da densa realidade
humana”, o que vai contra os objetivos do “auténtico teatro: o alargamento da
consciéncia humana” (BORNHEIM, 1992b, p.111-114).

Brecht, por ocasi&do da montagem de Antigone, de Sofocles, escreve um
pequeno texto no qual aponta os motivos de tal escolha:

(...) porque, do ponto de vista do tema, podia conseguir uma certa atualidade e, do

ponto de vista da forma, levantar problemas interessantes. Quanto ao teor politico do

tema, verificou-se que as analogias que este encerrava em relagéo a atualidade e que
se haviam revelado espantosamente intensas, apds uma completa racionalizagao do
drama, resultavam prejudiciais; a grande figura de resisténcia, do drama antigo, ndo
representa os combatentes da Resisténcia alema, a quem deveremos conferir

importancia muito maior (1978, p.168).

Naquele momento e contexto historico-social Brecht conclui que a ele
interessava “ver com proveito o que nesta peca é, de fato, notavel, ou seja, o
recurso a forga quando da queda dos dirigentes de um Estado” (Idem, ibidem).

Desta maneira, o dramaturgo aleméo, perante o texto classico sofocliano,
tem uma atitude critica ao promover uma leitura da peca aproximando-a da sua
contemporaneidade: tal como o uso da forca bruta, da violéncia, por Creonte e
seus partidarios, na Alemanha de Brecht agiam os dirigentes nazistas e seus
seguidores. O sentido da montagem de Antigone, por Brecht, estaria em incitar
a discussdo sobre os valores e condutas do povo alemio frente a realidade
cercada por um regime politico que ficou para a histéria como sendo um dos
mais autoritarios e violentos, exterminando milhares de pessoas em nome da

superioridade da raca alema.

® Para o autor, o esteticismo & “entendido como o produto de uma civilizagcdo na qual se
atingiu uma tao aguda diferenciacdo entre os diversos aspectos da cultura, que a idéia de
organicidade, de sentido, entre estes aspectos, passa a ser atingida apenas como objeto de
abstratas analises, quase sempre decepcionadas e decepcionantes: a organicidade deixa de
ser vivida, talvez por ja ndo mais existir. A fragmentagao, a auséncia de conotagao vivida como
impossibilidade, passa entdo a ser lei, e o sentido da totalidade, organica e concreta, se
esfumaga” (BORNHEIM, 1992b, p.112).
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Em outros contextos e momentos historicos, o enfoque critico a mesma
Antigone pode sofrer variagdes, como, por exemplo, o do critico teatral e
escritor brasileiro Sabato Magaldi:

De nossa parte, sentimos na Antigone sofocliana a heroina que faz da exaltagéo a sua

forca e afirma o seu ser fragil e indefeso contra os poderes temporais, por estar

impregnada de verdade mais profunda. As “nao escritas e intangiveis leis dos deuses”,
que “ndo sdo de hoje, ou de ontem: sao de sempre” — justificadoras da sua revolta —,
definem-se antes como o produto de uma moralidade congénita, de fé enraizada nos
direitos do homem, do que como preceitos de religido, embora essa religido fosse
inventada pelos homens. Antigone vai ao encontro da morte em defesa de um

principio” (MAGALDI, 1989, p. 14-15).

Para Gassner, critico, autor e professor, Antigone € um drama social que
trata dos conflitos do interesse do Estado e os da consciéncia individual, no
qual Sofocles, apesar de sua simpatia pela heroina, reconhece os direitos do
Estado e do interesse publico. No entanto, “as reivindicagdes de Antigone sao
mais fortes, emanadas da piedade e do amor. E também é o amor que se
reafirma no suicidio de Hemon”. O autor alerta que esta tragédia deixa “em
suspenso diversos problemas que ndo entregam com facilidade seu significado
ao leitor casual”’. Por isso, a amplitude desta tragédia serve de ligdo aos
dramaturgos sociais contemporaneos, que podem ver em Antigone “0 quéo
eficaz & expressar problemas comunitarios com comedida objetividade atraves
de personagens significativas que falardo por toda a alma humana” (GASSNER,
1991, p. 58-59). O que muito bem compreendeu Bertold Brecht.

Teatro do Oprimido

O dramaturgo brasileiro Augusto Boal, a partir de suas vivéncias como
diretor teatral do Teatro Arena® em S&o Paulo, durante a década de 60,
formulou “uma poética teatral genuinamente brasileira: nascia o teatro do
oprimido” (JAPIASSU, 2003, p. 37).

O préprio Boal explica no que constitui o0 seu pensamento sobre teatro:

(...) todo teatro é necessariamente politico, porque politicas sdo todas as atividades do

homem, e o teatro € uma delas. Os que pretendem separar o teatro da politica

pretendem conduzir-nos ao erro — e esta € uma atitude politica. (...) pretendo

igualmente oferecer algumas provas de que o teatro € uma arma. Uma arma muito
eficiente. Por isso, & necessario lutar por ele. Por isso, as classes dominantes

® Boal foi diretor artistico do Teatro Arena no periodo de 1956 a 1971, quando foi exilado,
devido a instauragdo da ditadura militar no Brasil. Os integrantes da companhia iniciaram seus
trabalhos num laboratério de interpretagdo, pesquisando o método de Stanislavsky. Com o
tempo, incorporaram elementos da estética brechtiana e da Pedagogia da Libertacdo de Paulo
Freire.
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permanentemente tentam apropriar-se do teatro e utiliza-lo como instrumento de

dominacdo. Ao fazé-lo, modificam o proprio conceito do que seja o “teatro”. Mas o

teatro pode igualmente ser uma arma de libertagdo. Para isso € necessario criar as

formas teatrais correspondentes. E necessario transformar (BOAL, 1991, p.13-14).

As novas formas teatrais a que o autor se refere tém suas bases
fundadas numa atuacao teatral improvisada a que ele denominou “sistema
curinga’, ®2 ho qual os atores exercem fungdes, “de acordo com a estrutura
geral dos conflitos identificados no texto” (JAPIASSU, 2003, p. 38).

Um dos propositos da renovagao formal do teatro feito por Boal é a
participacao direta do publico, o que Ihe confere o carater popular: “O teatro,
para ser ‘popular’, tem de ser ‘revolucionario’, ndo importando onde se realiza o
ato teatral. E o teatro chega ao seu maior grau revolucionario quando o proprio
povo o pratica, quando o povo deixa de ser apenas o inspirador e o consumidor
e passa a ser o produtor. Quando se comunica através do teatro” (BOAL, 1985,
p. 27). A transformacédo do espectador em “espectATOR”, explica Japiassu,
“significa a liberacédo e a libertacdo do espectador da “opressao” que lhe foi
imposta pela tradigao teatral ocidental. O teatro do oprimido interessa-se pelo
teatro como acdo cultural estético-pedagogica que conduz e ensaia uma
revolugdo politica, econémica e historica nas sociedades humanas” (2003, p.
47). E é também nesse sentido, do estético, como também do teatro como uma
maneira de acdo pedagodgica — que pode levar a mudangas no social via
educando —, que sera abordada a possibilidade educativa da tragédia grega,

tema a ser discorrido no proximo item.

2.3 POSSIBILIDADES EDUCATIVAS DA TRAGEDIA GREGA: A ANTIGONE,
DE SOFOCLES

Se as paixées se excitam no olhar e crescem pelo ato de ver,
ndo sabem como se satisfazer; o ver abre todo o espaco ao
desejo, mas ver ndo basta ao desejo. O espago visivel atesta
ao mesmo tempo minha poténcia de descobrir e minha
impoténcia em realizar. Sabemos o quanto pode ser triste o
olhar desejante.

Jean Starobinski, L’ oeil vivant.

®2 Sobre o sistema curinga, ver nota de rodapé numero 15 do Capitulo 1. Sua descri¢do, pelo
proprio Boal, esta no livro Teatro do Oprimido ( 1991), p. 213 -220.
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A tragédia grega, no seu tempo, protagonizou o esforgo de educar o
cidadado sobre as questdes da polis, ou seja, era representada com carater
civico, politico, movimentando multidées atraidas pela forga e vigor das
histérias dos seus reis, rainhas, deuses, herdis e encerrava temas ®
profundamente humanos, o que Ihe conferiu o carater de universalidade,
atravessando os séculos, instigando o homem a refletir a respeito de si e das
relagdes que estabelece com seus pares, a natureza e a sociedade.

Considerando-se que o teatro, além de promover, por meio da pura
representacdo, a educagao, ou seja, o desenvolvimento da omnilateralidade
humana, exerce também uma funcdo social ao expor as contradicbes das
acdes e pensamentos humanos, pergunta-se: qual seria a importancia de se
trazer especificamente a tragédia grega para a educagao escolar?®

Para Bornheim, “o0 que nunca deve ser perdido de vista é a necessidade
de dar ao teatro uma fung¢do viva, atual, que consiga realmente atingir o
espectador de hoje, que diga algo ao homem sobre a sua situagdo no mundo”
(1992b, p. 23). A tragédia grega, nesse sentido, pode realmente atingir o aluno,
auxiliando-o a entender e quiga, instiga-lo a agir sobre a sua situagdo no
mundo, constituir-se como sujeito autbnomo e, assim, posicionar-se com
conhecimento frente as multiplas determinagdes sociais que pesam sobre sua
existéncia, objetivo pelo qual se empenhou Brecht, conforme assinala
Bornheim (1992a, p.149). Atingir, no sentido de despertar o humano no sentido
de o trabalhar em todas as suas dimensdes, o livre-arbitrio, o espirito critico, de
forma lddica, simbdlica, na qual a realidade se apresenta passivel de

transformacgé&o, n&do algo imutavel, ou mesmo triste e desolador.

® Sobre a questdo da tematica da tragédia grega, Bornheim afirma que o esplendor e a
perfeigdo por ela atingidos acabaram por determinar “os marcos” da sua evolugido: “mesmo os
temas da tragédia, ainda em nossos dias, continuam sendo, freqiientemente, os velhos mitos
do drama atico” (1992b, p. 70).

® Guaraci Martins (2003) desenvolveu pesquisa nesse sentido, intitulada Teatro na escola:
contribuigdes do estudo e da representagao da tragédia grega na formagao de alunos do
Ensino Médio. Estdo presentes, neste texto, a concepgdo da representagdo teatral como
forma de conhecer a realidade a medida em que possibilita ao aluno a experiéncia da
alteridade, ou seja, “ser um outro”. No caso da tragédia grega, os alunos representam
personagens em situagdes-limite, cujos valores, atitudes e suas consequéncia podem levar a
reflexdo e a construgdo da sua autonomia intelectual e pensamento critico. Entende-se que,
nesta pesquisa, ha énfase numa das dimensdes da arte, a dimenséo estética, com vistas a
proporcionar o exercicio da criatividade para o desenvolvimento das potencialidades do
educando, comprometida com a formacao e identidade do cidadao.
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Na tentativa de explicitar as possibilidades educativas da tragédia grega,
de modo especifico a Antigone, de Sofocles, far-se-a uma breve incursdo na
historia do teatro helénico, trazendo a tona algumas discussdes que envolvem
o tema a partir de autores em filosofia, historia e antropologia, para citar
apenas algumas areas de conhecimento da realidade, que se debrugaram
sobre essa instigante produgéao cultural da humanidade.

Neste sentido, a Grécia Antiga, assinalada como o bergco da cultura
ocidental, desenvolveu o teatro de modo a fornecer um modelo que iria
influenciar todo o fazer teatral vindouro. Como era, entdo, o teatro grego? Qual
a sua funcdo e forma? Quais os temas tratados? Quais foram as reflexdes
estéticas extraidas da tragédia pelos grandes filosofos helénicos?

Responder a estas questdes requer um percurso necessario para a
compreensao da origem do teatro na Grécia, o que significa adentrar, ainda
que timidamente, no labirintico caminho da mitologia e apontar sua presenca e
influéncia no teatro grego. Importa narrar sobre as Dionisiacas que deu origem
aos grandes festivais de teatro da primavera patrocinados pelo poder local, um
evento civico prestigiado por multidées e por cuja participagdo o dramaturgo
vencedor passava a merecer as honras de heréi. E necessario entrever o
nascimento da tragédia e da comédia como géneros dramaticos que
juntamente com a ética e a moral, permearam intensos e brilhantes debates e
reflexdes dos grandes filésofos de entdo, principalmente Platédo e Aristételes.
Por ultimo, urge apontar as dimensdes humanas presentes na tragédia grega,
a partir de Antigone, de Soéfocles, e que podem contribuir para desenvolver o
aluno na sua totalidade através do ensino do teatro na educacgao escolar.

2.3.1 Teatro Grego: origens mitolégicas

O teatro, enquanto manifestacdo humana e artistica, se encontra
presente desde os tempos primordiais na totalidade dos grupos humanos.
Quando n&o separado da religido propriamente dita, esta presente nos rituais
sagrados, ainda préximo da “Natureza”, das suas leis e movimentos. O homem,
na sua acgao sobre a realidade e busca da compreensdo do movimento que
rege todas as coisas, criou cddigos e simbolos cada vez mais fascinantes e
complexos - os mitos: “Rememorando os mitos, reatualizando-os, renovando-

0s por meio de certos rituais, o homem torna-se apto a repetir o que os deuses
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e os herois fizeram ‘nas origens’, porque conhecer os mitos €& aprender o
segredo da origem das coisas” (BRANDAO, 1986, p. 39).

Para Brandéo, (1986, passim) a humana admiragédo perante si préprio,
seus semelhantes e toda a criagédo, ou seja, o mundo profano (a Natureza em
todos os seus elementos) marcou sua relagdo com o sagrado (as divindades
que habitam a Natureza ou um lugar separado dela). A consagragao do espago
sagrado vem na ordem primeira das coisas, quando da fundagdo de um novo
lugar a ser habitado, aldeia, vila ou cidade, com a edificagcdo de um santuario
ou templo. Neste lugar, “a moradia dos deuses”, transcorre a vida espiritual:
cerimbnias e oferendas de preces, pedidos e agradecimentos as divindades.

Branddo explica que a marca do sagrado perpassa as narrativas, na
busca de explicar a origem de todas as coisas. Sao as historias sagradas que
no seu principio se dividem em cosmogonias (do grego: cosmos, mundo; gonia,
geracgao) e teogonias (do grego: theos, deus; gonia, geragao). Ha dois lugares
sagrados: o periodo anterior as coisas criadas em que habita o caos e aquele
em que se da a génese das coisas criadas e a geragao ou o nascimento dos
deuses, semideuses e herois. A teogonia de um povo revela como narram,
para si proprios, sua origem e a de tudo o que os cerca, inclusive a origem de
todas as divindades. O momento seguinte, da cosmogonia, € o0 da composigao
e ordenamento que regula a cadéncia e o compasso do movimento do mundo
e do ciclo da vida no qual os humanos nascem, crescem e morrem sob a
regéncia do sagrado, ou seja, pelo desejo e agdo dos deuses (BRANDAO,
1986, p. 153-163).

As teogonias e cosmogonias exercem grande fascinio e admiragao
porque falam diretamente ao coracdo dos homens despertando emocdes e
sentimentos como horror, piedade, compaixdo, medo e amor. Os povos da
hélade®, cuja origem e formacgéo se perdem na Idade do Bronze construiram a

sua cosmogonia66, da qual podem-se extrair das muitas reflexdes sobre o

% Povos que habitavam a peninsula grega apds a invasdo jonica, originarios dos Balcas,
aproximadamente no ano 1950 a.C.

% Conta o mito que no inicio, havia somente o Caos, uma garganta profunda e sonora. Havia
também o escuro Erebo e luminoso Eter. Do proficuo Caos, surgiu Gaia, a Mae-Terra, para ser
a habitagdo de todas as coisas criadas, e o Tartaro, um lugar escuro, feio e bolorento, nas
entranhas da propria Terra, localizado muito abaixo do proprio Hades, moradia de todos os
mortos. O Tartaro é o destino de todos os grandes criminosos, mortais e imortais, local do
suplicio eterno. Consoante a Teogonia, Gaia gerou Urano, que a fecundou e deu nascimento
aos primeiros seres divinos: os Titas, Hecatonquiros e Ciclopes. Da unido do titd Chronos e da

77



78

homem enquanto humano, dotado de paixdes e razao: quais os limites da
autoridade paterna? O que pode justificar a tirania seja de um chefe de familia
ou do soberano de uma cidade? Quais as consequéncias das acgdes
perpetradas por um déspota entre aqueles que |he s&o proximos e o0s outros,
suditos ou ndo? Estas questdes estdo presentes no mito grego da criagédo do
mundo®’, cujos relatos sobre sua origem bem como das primeiras linhagens
divinas esta contida a profunda admiragcdo humana provocada por tudo aquilo
gue o Universo Ihe descortina: os astros e o firmamento, os planetas e todas as
suas substancias, os seres vivos e seus mecanismos e, como figura régia, o
homem e tudo o que nele incide e nele é revelado — seu espirito e matéria,
suas emocdes e sua razao, sua perenidade e aquilo que esta em permanente
mudanca.

Assim, a afirmacé&o de Aristoteles “... o filésofo € também amante do

mito, pois o mito consiste em coisas admiraveis”®

muito bem se aplica a
tragédia grega, lugar por exceléncia para se abordar as questdes humanas de
forma viva, pulsante, sendo o proprio homem protagonista e espectador das
historias que lhe sao pertinentes, através do mito ou n&o, na busca da

completude do seu ser.

titdnide Réia surgiu a segunda geragao divina, a dos deuses: Héstia, Deméter, Hera, Hades,
Posidon e Zeus. (BRANDAO, 1986).

®" Urano, o deus celeste, num abraco apertado com seu manto noturno bordado de estrelas
mantém prisioneiro sua mulher, Gaia (a Terra) e os filhos desta unido, os Titas, Ciclopes e
Hecatonquiros. Contra a tirania do esposo, Gaia fornece ao seu filho, Chronos, uma foice
dourada para libertar a todos do abrago que os mantém cativos. Num s6 golpe, Chronos
decepa os testiculos do pai celeste que urrando de dor se retira para os confins do universo,
ndo sem antes proferir a terrivel sentenca: “Maldito és tu, Chronos, que um dia sera também
destronado por um dos seus filhos!”. Segue que Chronos, temendo a maldigéo paterna, engole,
um a um, ao nascer, os seus filhos com a titinide Réia. Ndo podendo ver suas criangas, os
pequeninos deuses, crescerem brincando condignamente, decide agir e pede conselho a sua
mae, Gaia. Ao nascer seu sexto filho, Zeus, enrola uma pedra em um manto e o entrega a
Chronos, que na pressa em engolir o filho, ndo percebe o que acontecera. Zeus ¢é levado para
a llha de Nisa, onde é criado pelas ninfas e pela cabra Amaltéia, que o alimenta com seu leite e
com carinhos de mée. Zeus partilha de outra grande amizade com uma aguia, animal que tudo
sabe, porque tudo vé, e que se torna sua mestra. Gragas a esse passaro, Zeus, além de belo,
se torna um sabio. Quando chega a juventude a aguia conta-lhe sua histéria, quem eram seus
pais e onde estavam seus irmaos. Decide entdo salva-los. Aconselhado por sua primeira
esposa Métis, a deusa da prudéncia, ao visitar Chronos como presente Ihe entrega uma bebida
que o faz vomitar todos os seus irmaos. Estes se unem a Zeus, menos Posidon, que nao
achava certo os filhos se unirem contra o pai, mesmo sendo um pai terrivel como Chronos, e
tem inicio uma terrivel batalha que ira mudar tudo que esta sobre a Terra: a Titanomaquia.
Depois de muito tempo de guerra e destruicdo, onde montanhas surgiram das lavas dos
vulcbes, mares foram criados pela violéncia dos maremotos, Chronos foi vencido por Zeus, seu
filho, que se torna o novo soberano, construindo no Olimpo sua morada divina (BRIOSCHI,
2004, passim).

% ARISTOTELES, Metafisica, |, 2. 982b, p.12 e ss.
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Deste modo, se pode afirmar que a mitologia representa as
potencialidades naturais do homem: seus desejos, aflicbes, paixdes; a ansia
em conhecer, descobrir as leis que regem o nascimento e a morte; buscar o
entendimento daquilo que constitui seu ser, pelo uso da razdo, observando
como a Natureza se organiza e se perpetua. As divindades gregas atuam de
forma humana, possuem seus vicios e virtudes: quando Hera® teve seu
primeiro filho com Zeus e viu que ele era feio e manco, jogou o pequeno
Hefesto do alto do Olimpo, pois ndo condizia aos deuses supremos terem uma
prole defeituosa. Hefesto caiu no mar e foi criado pelas criaturas das aguas,
numa caverna ao lado de um vulcdo. Recebeu prote¢cdo da poderosa deusa
marinha Tétis, que |he ensinou os mistérios da ourivesaria e do entalhe de
todos os minérios das profundezas da terra. Mais tarde Hefesto se vingou da
mé&e ao lhe esculpir magnifico trono com correntes invisiveis que soO ele
conseguia enxergar. Hera so foi libertada apds muitos expedientes de Zeus,
sendo a cartada final dada por Dioniso, deus do vinho, que lhe fez chegar a
consciéncia, de forma contraditoria, o erro de aprisionar sua progenitora,
através de uma grande embriaguez, cujo torpor lhe mostrou o ridiculo do
sentimento de vingangca (POUZADOUX, 2001, p. 15).

Para Aristoteles, no culto ao deus Dioniso’™® esta & origem do teatro
grego: em sua forma ditirambica, a tragédia; dos solistas dos cantos félicos, a

% Sobre o mito de Hera, ver BRANDAO, 1986, p. 279-283.

" Diz o mito: “Quando Hera soube que Zeus andava apaixonado por uma belissima mortal, a
princesa Sémele, tramou logo uma vinganga. Num belo dia, longe de Zeus, Hera se disfargou
numa simpatica velha e foi visita-la. Sémele a recebeu hospitaleiramente e as duas comegaram
a conversar. A ancia, que falava muito e parecia tdo amiga, perguntou a Sémele quem era seu
amado. A princesa contou toda orgulhosa que ele era o proprio Zeus, o soberano dos deuses e
dos homens.

- Como vocé pode ter tanta certeza disso? — perguntou entdo a velha mulher.

- Muitos homens falam a mesma coisa, que prova vocé tem disso? Peca para ele se
mostrar em todo o seu esplendor, se € mesmo quem diz ser!

Depois de dizer isso, foi-se embora. Sémele ficou muito pensativa. Quando viu Zeus
novamente, perguntou se ele satisfaria um desejo seu.

- Mas é claro — disse ele, que a amava com todo carinho.

- Entdo mostre-se a mim em todo o seu esplendor! — pediu Sémele.

Zeus sabia que os mortais ndo podiam suportar uma visdo como aquela e implorou que
pedisse qualquer outra coisa. Era tarde demais. Ela estava dominada pela duvida que Hera
havia plantado em seu coragdo. Pensava que esta seria a Unica prova possivel de que ele era
realmente Zeus. Como ndo poderia quebrar sua promessa, junto nuvens bem pequenas e
escolheu seu menor raio, para mostrar-se a Sémele como o poderoso Zeus. Mesmo assim,
Sémele virou cinzas imediatamente e ele ndo pdde fazer nada para salva-la. Entretanto,
conseguiu salvar seu filho, que ainda ndo havia nascido. Mais que depressa tirou-o do ventre
da mae e costurou-o dentro de sua propria coxa.
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comédia (ARISTOTELES, 1993, p.31). Em tempos remotos, por ocasido do
outono, apdés a vindima, os povos helénicos cultuavam o deus que lhes
mostrara os segredos do cultivo da uva e da sua transformagédo no vinho, a
bebida dos deuses. Também denominado deus bode’’, em sua homenagem
ostentavam um grande falo, ornamento em procissdo, simbolo da fertilidade.
Na celebracdo do deus, o ritual, provido de sacrificios, canticos salmodiados
em que se narrava os feitos divinos, regado a vinho e as dangas lascivas
permitidas pela liberagao dos sentidos, era finalizado de forma orgiastica, onde
“as Bacantes cobriam-se com peles de cabritos degolados” (BRANDAO, 1986,
p. 34).

Tal ritual, na sua evolugdo, tomou uma forma pré-dramatica, os
ditirambos, onde sob o comando de um lider e regente - o corifeu - cinquenta
membros de um coro entoavam um cantico, a partir de poemas liricos escritos
em honra a Dioniso. Aristételes afirma que no ditirambo reside uma das fontes
da tragédia, fruto do dialogo estabelecido entre o coro e o corifeu transformado
em protagonista.

A festividade transpde os limites do campo e passa a vigorar no
calendario da polis no governo de Psistrato, durante as chamadas dionisiacas
urbanas, comemoradas na primavera. Nestas, uma tragédia foi pela primeira
vez representada, escrita por Téspis, criador da figura do primeiro ator que
dialogara com o coro, o corifeu (GASSNER, 1991, pp. 14-15).

A partir de 534 a.C., o governo democratico ateniense estabelece os
concursos publicos realizados durante trés festivais anuais, em honra a

Dioniso: os de Lenaia, a dionisia rural e a dionisia urbana.

A crianga que veio a nascer era o imortal Dioniso. Dos deuses, ele era o unico que
tinha uma mae mortal.

Zeus pediu a Hermes que protegesse seu filho dos ciimes de Hera, escondendo-o no
vale de Nisa. Entdo, deixou o pequeno deus aos cuidados das ménades, as ninfas daquela
regido. Nas encostas ensolaradas deste vale cresciam e amadureciam doces e uvas; ali
Dioniso cresceu e descobriu o vinho, feito com o suco destas frutas.

Logo se tornou um jovem belo — sempre vestido com tunicas leves, de cor purpura — e
saiu pelo mundo. Percorreu terras distantes e voltou para a Grécia, transmitindo aos mortais,
de ilha em ilha, o cultivo das uvas e a fabricagdo do vinho, sempre acompanhado pelas
ménades, leopardos e tigres, num cortejo sempre alegre, despertando o prazer e a euforia por
onde quer que passasse. Zeus, do alto do Olimpo, assistia a tudo isso com grande prazer, pois
via como seu filho era adorado por todos os mortais” (BRIOSCHI, 2004, p. 77 — 80).

I Zeus, por vezes, transformou seu filho Dioniso em boi ou bode, para protegé-lo da ira de sua
esposa Hera, enciumada por suas infidelidades conjugais.
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A administragéo desses festivais ficava a cargo de um arconte, o principal magistrado
civil de Atenas. O custo da producdo era dividido entre o Estado, responsavel pela
manutencao do teatro, pelo pagamento do coro e dos prémios e 0s coregos, espécie
de mecenas da época, escolhidos entre os poderosos da cidade, que subvencionavam
os atores, os cenarios e os figurinos. Cada concurso comportava trés concorrentes
tragicos e cinco cémicos. Os prémios eram destinados aos poetas e, mais tarde,
também aos atores e coregos. Ndo é conhecido, porém, o critério que estabelecia

quem recorria a premiagado (VASCONCELLOS, 1987, p. 196).

A adoragédo a Dioniso era notadamente popular, pois era ligada a todos
os rituais de fertilidade, do crescimento, do milagroso espetaculo da primavera
e, depois, o do vinho, apds a colheita da uva, no outono. Tal adoragao foi um
dos substratos tematicos das obras dos grandes tragedidgrafos Esquilo?,
Séfocles”™ e Euripedes™, representadas nos festivais de teatro primaveris e
outonais, principalmente na Grande Dionisia, em Atenas. Como exemplo, na
tragédia As Bacantes, de Euripedes, o deus do vinho € o protagonista que
trama a morte do rei de Tebas, Penteu, por se negar a cultua-lo. Suas
seguidoras, as bacantes, terriveis e detentoras de grande forga fisica, lideradas
pela sacerdotisa Agave, mae do proprio rei, o dilaceraram num intenso e
macabro ritual.

A mitologia grega foi a matéria prima, inspiracdo maxima dos
dramaturgos para desenvolverem os textos tragicos. Extensa galeria de

deuses, semideuses, herois, criaturas fantasticas em convivio com familias

™ Esquilo (525-456) viveu 69 anos. Nascido em Eléusis, em Atenas, de familia nobre, esse
autor grego comegou a fazer sucesso aos quarenta anos. Como era de familia nobre, teve
oportunidade de estudar e viajar por toda a Grécia e Sicilia. Especialista em espetaculos,
inventou um novo tipo de traje e estabeleceu normas para a encenacgéo. Foi também grande
ator. Autor de pelo menos noventa pegas, somente sete tragédias sobreviveram até os tempos
atuais. Sua primeira pega, As Suplicantes, é de 499 a.C. Mas as trés pegas que englobaria sob
o titulo de Trilogia de Orestes, publicada no ano 458 a.C., sdo consideradas a raiz e a origem
da propria tragédia grega: Agamenon, As Coéforas e As Euménides.

"% Séfocles (496-406) viveu 90 anos. Nasceu em Atenas, no bairro de Colona, filho de ricos
fabricantes de armas. Estudou, quando adolescente, os poetas nacionais e musica. Quando
adolescente lutou na batalha de Salamina e dirigiu, como corifeu, os cantos comemorativos da
vitéria, nessa batalha. Requintado e elegante privou da amizade de Péricles que o nomeou
guarda dos tesouros da Acropole. Seus biografos mencionam a possibilidade de ter escrito
mais de cem tragédias, porém somente sete sdo conhecidas. Entre elas, as mais famosas séo
Ajax, Antigone e Rei Edipo.

™ Euripedes (480-406) viveu 74 anos. Solitario e melancélico, esse autor grego foi um dos
primeiros atenienses a constituir um acervo literario importante. De suas noventa e trés pecas,
apenas dezenove chegaram ao dias atuais. Diz uma lenda que, no meio de uma guerra, 0s
atenienses feridos recitaram versos de Euripedes aos sicilianos que iriam decapita-los.
Emudecidos, estes o perdoaram. Seus pais eram de origem modesta, mas Euripedes recebeu
instrugéo e educacgao aprimorada. Como todo o grego de sua época, quando jovem se dedicou
aos esportes, sobressaindo-se entre muitos atletas. Além disso, estudou filosofia e ciéncias e
também se destacou por construir personagens femininos com individualidade e analise
psicolégica.
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reais das lendarias cidades-estado da Atica e de outros reinos do periodo que
segue a ldade do Bronze, cujos feitos foram cantados e exaltados através da
oralidade e, depois, a comegar por Homero, registrados poeticamente, como a
lliada e a Odisséia (BRANDAO, 1986, p. 115-146).

Aristételes, em sua Poética (1993), afirma que o mito é um dos
elementos da tragédia, no que tange ao enredo ficcional e, ao mesmo tempo, a
narrativa sagrada ou tradicional. A interferéncia divina incide no destino do
herdi tragico quando este comete a “falha tragica”, a harmatia, que o levara a
‘catastrofe”. A falha advém do carater do personagem ou de alguma
enfermidade do espirito, 0 que causa a ag¢ao cujo desenlace obrigatoriamente
conduz a morte ou ao sofrimento.

Assim, para o filésofo, a forma tragica se configura quando, no mito, ha
uma acédo complexa, na qual devem incidir os seguintes elementos: peripécia,
a mudanca da boa para a ma fortuna, o reconhecimento, o erro que originou a
acao da pecga e a catastrofe (pathos), ou cena de sofrimento.

Como a composigao das Tragédias mais belas ndo é simples, mas complexa, e, além

disso, deve imitar casos que suscitam o terror e a piedade (porque tal € o proprio fim

desta imitagdo), evidentemente se segue que nao devem ser representados nem
homens muito bons que passem da boa par a ma fortuna — caso que nao suscita terror

nem piedade, mas repugnancia — nem homens muito maus que passem da ma para a

boa fortuna, pois ndo ha coisa menos tragica, faltando-lhe todos os requisitos para tal

efeito; ndo é conforme aos sentimentos humanos, nem desperta o terror e a piedade. O

Mito também ndo deve representar um malvado que se precipite da felicidade para a

infelicidade. Se é certo que semelhante situagdo satisfaz os sentimentos de

humanidade, também é certo que ndo provoca terror nem piedade; porque a piedade
tem lugar a respeito do que € infeliz sem o merecer, e o terror, a respeito do nosso
semelhante desditoso, pelo que, neste caso, o que acontece néo parecera terrivel nem

digno de compaixao (ARISTOTELES, 1993, p. 67).

Vasconcellos, no entanto, alerta que ha muito foi superada a
interpretacdo dada a harmatia como falha tragica atribuida a uma “enfermidade
do espirito” ou falha na personalidade do herdi tragico: “Uma interpretagéo
correta do conceito de harmatia nao pode prescindir dos elementos ‘escolha’ e
‘vontade’, por parte do herdi, nem de uma ‘tomada de decisao’™ (1987, p. 101).

Embora presente em toda a tragédia grega, o imiscuir dos deuses nas
questdes terrenas vai, paulatinamente, cedendo terreno ao livre-arbitrio, as
escolhas humanas. Da aceitagcdo ao questionamento das influéncias e
designios dos deuses, paulatinamente os tragediégrafos gregos se distanciam

do ritual para o teatro, onde a ag&o de seus personagens € conduzida cada vez
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menos pelos ditames divinos e cada vez mais pela prépria consciéncia, guiada
pela razdo e emogédo humanas. No teatro de Séfocles, segundo Gassner, a
influéncia dos deuses encontra-se diminuida: a tragédia torna-se mais humana
e mais moral (1991, p. 48-49). O herdi ja ndo sera tdo cruelmente ferido pela
fatalidade, mas reage e se reabilita, comprovada a sua inocéncia. Edipo,
apesar do desespero em que se debate, ndo perde a serenidade do raciocinio
e a energia de sua vontade. Sua filha, Antigone, heroicamente vai contra as
leis das cidades e segue o vaticinio do seu coragdo ao cumprir os ritos
funebres do irmao Polinice. Diz em sua defesa: “Eu ndo nasci para partilhar de
édios, mas somente de amor!” (SOFOCLES, [1987], p. 88).

2.3.2 A Tragédia na Familia dos Labdacidas

Com relacdo & mitologia, a apresentacdo do resumo’® da histéria de
Edipo Rei e de sua aristocratica familia dos Labdéacidas foi escolhida entre as
inumeras histérias da mitologia grega, porque Sofocles escreveu sua trilogia
tragica a partir desta mitologia, em particular. Para que haja um entendimento
mais amplo de Antigone, a segunda peca da trilogia, importa conhecer a sua
historia desde a origem para entdo se chegar ao seu desfecho, que, segundo
se acredita, € a vitoria da autoconsciéncia norteada por principios éticos cujos

efeitos tém a forga imperiosa de provocar mudangas no individuo e no social.

O jovem Laio, da casa real de Tebas, destituido do trono e expulso da cidade,
conseguiu abrigo no reino de Pélops, na Elida. Loucamente apaixonado por Crisipo,
principe herdeiro, com ele foge. Pélops o amaldicoa e Hera, a deusa dos amores
legitimos, anatemiza a ambos. Essa dupla maldigdo ira acompanhar Laio e sua
descendéncia e conduzira ao desfecho tragico, imortalmente celebrado por Séfocles
em Edipo Rei e Antigone.

Mais tarde, Laio reassume o trono €, como rei de Tebas, se casa com Jocasta. Quando
esta fica gravida, consultam o oraculo de Delfos que langa a terrivel profecia: “O filho
que tivessem viria a ser o assassino de seu pai e 0 marido de sua méae”. Quando a
crianga nasce, manda um servo mata-lo: mas este ndo o faz. Com uma corda amarra
0s pés do menino e o suspende numa arvore do monte Citeron. Um pastor que por ali
tomava conta dos rebanhos de Polibio, rei de Corinto, enternecido com o choro da
pequena criatura, o levou ao seu rei que, sem filhos, o adotou. Criado como principe,
Edipo, (em grego, pés inchados) destacava-se por sua sagacidade e destreza nas lutas
e esportes. Uma vez, a inveja de um seu competidor faz com que Ihe revele que é filho
adotivo. Inquiridos, seus pais negam. Desassossegado, Edipo também vai consultar o
Oraculo de Delfos e entdo fica sabedor do seu triste destino. Transtornado, resolve
fugir de Corinto para evitar a todo o custo a ma sina. Na estrada encontra uma
pequena comitiva liderada por um homem de meia-idade que vem ao seu encontro e
Ihe ordena, arrogantemente, que lhe dé passagem na estreita estrada. Tal ordem
acende a furia do principe. Num confronto com os estrangeiros, superior na forga e

> Resumo feito a partir do livro Contos e lendas da mitologia grega, de POUZADOUX (2001).
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destreza, acaba por matar a todos. Sem rumo segue até se deparar com a cidade de
Tebas, desolada por calamidades e destruicdo apos a morte do seu rei. Outra desgracga
aflige a cidade: o portal que lhe da acesso é vigiado pela esfinge76. A cidade e seus
habitantes seriam salvos se seu enigma fosse desvendado. Arguto, Edipo o faz e,
como prémio, recebe a rainha viiva como esposa e o trono de Tebas. Com Jocasta
tém quatro filhos: Polinice, Etéocles, Isménia e Antigona. Reina com justica e
propriedade; por isso, € admirado por todos seus suditos. Anos apés, novo flagelo
acomete a poderosa Tebas; pragas e doengas dizimam a populagdo. Novamente se
consulta o oraculo de Delfos que prediz: somente apds a punigdo do assassino de Laio
a cidade sera purificada. Edipo comeca intensa investigagdo para apurar os fatos
ocorridos antes da sua chegada a cidade. Pede ajuda ao adivinho Tirésias que num
primeiro momento se recusa a lhe ajudar. Apds ser ameagado, de forma ainda
enigmatica diz que o préprio rei Edipo é o assassino do seu antecessor. A investigagdo
segue de forma vertiginosa até que toda a luz venha confirmar os terriveis fatos: de que
Edipo cumpriu a sentenga oracular assassinando seu pai e se casando com sua mae.
Jocasta se suicida e Edipo, apds arrancar seus olhos, é banido de Tebas. Sua filha
Antigone é a unica a lhe acompanhar no desterro, em Colona, nas vizinhangas de
Atenas, até sua morte.

A segunda geracéo dos Labdécidas, os filhos de Edipo vivem sob a guarda de Creonte,
irmao de Jocasta. Num duelo pela posse do trono, os dois irmaos morrem, um pelas
maos do outro. Creonte, impondo-se como tirano de Tebas, resolve prestar
homenagens funebres a Etéocles, ao passo que proibe, sob pena de morte, o funeral
de Polinice. Sua irma, Antigone, contrariando o decreto real, realiza os ritos tradicionais
para Polinice, pagando tal agao com a propria vida. Hémon, filho de Creonte e amado
de Antigone, suicida-se; sua mée, Euridice, ndo resiste a dor causada pela morte do
filho querido. Creonte esta so, até o dia derradeiro. O destino tragico dos Labdacidas
chega ao fim.

2.3.3 A Tragédia e os Valores

Chega-se ao momento em que muitas teorias intentam compreender a
tragédia como o resultado de “for¢cas” do destino ou do exercicio do livre-
arbitrio, na qual concorreu a agdo humana. Segundo Bornheim, na tragédia se
depara “com uma situagdo humana limite, que habita regides impossiveis de
serem codificadas. As interpretagbes permanecem aquém do tragico, e lutam
com uma realidade que néo pode ser reduzida a conceitos”. Apos este alerta, o
autor diz ser possivel fazer entdo uma “aproximacdo do problema”, sem,
contudo, intencionar desenvolver uma “teoria sobre a tragédia” (1992b, p. 71).

A partir da afirmagdo de que a tragédia é inseparavel da propria
realidade, Bornheim faz a seguinte pergunta: “Como explicar a dimensao
tragica da realidade humana?” A resposta poderia estar no proprio homem;
algo que possibilite que o tragico acontega, embora ele, o homem por si s6,
nao seja tragico, apesar da sua finitude ou “separagdo ontolégica’. Para o

(194

autor, a separacgdo ontolégica “é muito mais o elemento possibilitador do

® Monstro nascido de Equidna e Tifon, enviada pela deusa Hera contra os tebanos, possuia
cabeca, face e maos de mulher, cauda de dragédo, voz de homem, corpo de cdo, asas de
passaro e garras de ledo. A todos os viajantes propunha um enigma dizendo-lhes: “Decifra-me
ou te devoro”.
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tragico, € aquele rasgo na natureza humana que em tais e tais circunstancias
adquire ou ndo uma coloragdo tragica”. Decorre disto que a tragédia esta
atrelada a valores’’, pois “é preso a um valor que o tragico pode aparecer no
real” (Bornheim, 1992b, p. 72). A subjetividade humana, no caso, o heroi
tragico, pode escolher seu modo de agir, embora o faga num quadro de ordem
e de sentido em que esta inserido, o que pode sofrer variagbes: “pode ser o
cosmo, os deuses, a justiga, o bem ou outros valores morais, 0 amor e até
mesmo (e sobretudo) o sentido ultimo da realidade”. A ag&o tragica acontece
quando ha conflito entre estes dois pdlos fundamentais, o que se resolve pela
reconciliacdo entre eles “ou a suspensao do conflito, embora a reconciliacao
possa acontecer através da morte” (Bornheim, 1992b, pp. 73-75).

Desta maneira, o heroi tragico € desmascarado quando vem a tona
aquilo que envolvia a realidade e a desfigurava, pois esta “como que retesado
entre esses dois extremos — retesado porque 0s vive, conscientemente ou ndo,
como extremos — e a sua vida balanga entre a verdade e a mentira” (1992b, p.
78-79).

Em Antigone, Soéfocles promove um apaixonado embate entre os
personagens Creonte e Antigone, sobre o prevalecimento ou ndo da lei moral
sobre a lei da polis, como que num alerta sobre as consequéncias nefastas que
podem advir de posicionamentos e acbdes extremadas, fruto de infelizes
escolhas humanas. A intencdo do dramaturgo grego ao promover esse alerta é
de que “se o homem com frequéncia fracassa na obtencédo do controle de seus
demoénios particulares pode ao menos empenhar-se em refrea-los, como faz
Creonte um tanto tardiamente em Antigona” (GASSNER, 1991, p. 49).

Feita esta analise, pode-se concluir que a tragédia sofocleana ndo tem o
carater fatalista que condena os seus personagens a um destino tragico do
qual n&o se pode escapar. Transpor a discussao que a tragédia grega provoca
sobre a vontade e o livre arbitrio para a realidade do educando gera uma
ocasido para a autoconsciéncia da possibilidade da acao livre do homem que,
desta forma, passa a ter instrumental para ultrapassar as determinagdes

advindas das esferas superestruturais e estruturais da sociedade em que vive,

" Tal afirmacdo Bornheim credita a Max Scheler, em sua obra Von Umsturz der Werte
(Bornheim, 1992b, p. 72).
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em condi¢cdes de elaborar uma nova sintese e, quica, uma nova sociedade

mais préxima da equidade e da justica.

2.3.4 A Mimesis e a Tragédia

Na sua praxis coletiva, de todas as coisas que o homem necessitou
dominar — e nesse processo percebeu serem dignas de admiragdo -,
reconheceu em si mesmo O mais intrigante dos objetos disponiveis na
natureza. Paralelamente ao conhecimento e dominio da natureza externa, pds-
se a arquitetar como dissecar as particularidades de sua natureza interna.
Assim, a necessidade de se comunicar, aliada a admiragdo do homem pelo
homem, levou-o, desde tempos primordiais, a imitagdo das formas e das
acdes. Nesta trajetéria, desenvolveu uma arte que, pela mimesis, buscava o
entendimento e apropriagdo daquilo que era ndo apenas uma necessidade,
mas também o seu maior objeto de admirac&do. Percebeu, igualmente, que
pertencia a um mundo cheio de articulagées e movimentos: o0 movimento e os
sons dos seres da natureza originaram a danga e a musica; as agdes
humanas, o drama’®, ou seja, o teatro.

Para os gregos, quando a arte imita a Natureza ndo significa mera
reprodugcdo, mas uma representacdo da realidade segundo regras pré-
determinadas que deveriam ser seguidas pelos atores. Esse termo mimesis foi
usado pela primeira vez por Platdo (Rep. 597 a), para estabelecer uma maneira

de relacionar o mundo sensivel e o das idéias’®.

8 A forma dramatica caracteriza-se pela énfase dada ao objeto da narragdo, sem o uso, pelo
menos aparente, de um NARRADOR. O elemento propulsor da narrativa € o CONFLITO, ou
seja, o enfrentamento direto dos agentes da ACAO. A evolugéo do conflito processa-se através
de um sistema de causa e efeito em que o acontecimento AgeraoB,eBgerao C,esteoD, e
assim por diante. A duragdo do drama, ou a sua MAGNITUDE, imp&e uma grande
concentracdo e intensidade no desenrolar dos acontecimentos, sem perda de tempo em
CARACTERIZACAO ou narrativas explicativas. Essas informagdes, bem como os climas e a
expressividade da obra ficam por conta do trabalho dos atores e de outros recursos de
linguagem cénica, que, na verdade, constituem o fundamento da obra teatral. A narrativa
dramatica pode ser apresentada num soé félego ou com interrupgbes, como nas tragédias
gregas, ou com divisdo em ATO ou CENA. Considerando que a agédo do drama envolve o
choque entre personagens, o vocabulo passou a ser usado de forma generalizada para definir
qualquer situagéo que seja conflitante, literaria ou ndo. A arte e a ciéncia de escrever drama é
chamada DRAMATURGIA e o autor de drama, DRAMATURGO (VASCONCELLOS, p. 71,
1987).

& O artista, ao imitar a natureza, ndo s6 a reproduz, mas o faz de modo que a obra resulte em
algo inferior em relagéo aquilo que foi imitado e as idéias que a mimesis pressupde. A pintura
fornece a aparéncia sensivel das coisas, & possivel reconhecer os objetos; porém, sua idéia,
que é imutavel, Ihe escapa, e a imagem nada mais € do que um exemplo particular, imperfeito,
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Mas foi com Aristételes que o conceito de mimesis se converteu na idéia
central do processo de criagdo em arte; para ele a imitagdo € algo instintivo ao
homem que representa a realidade. Essa é a discussao primeira feita na sua
obra Poética, para depois conceituar o drama e a comédia. O filésofo
distinguiu os diversos géneros dramaticos partindo do pressuposto de que duas
causas naturais, a imitagdo e o prazer dela decorrente geram a poesia e,
consequentemente, a tragédia e a comédia.

Sinal disto € o que acontece na experiéncia: nds contemplamos com prazer as imagens

mais exatas daquelas mesmas coisas que olhamos com repugnancia, por exemplo, [as

representacdes de] animais ferozes e [de] cadaveres. Causa € que o aprender nao sé
muito apraz aos filosofos, mas também, igualmente, aos demais homens, se bem que
menos participem dele. Efetivamente, tal € o motivo por que se deleitam perante as

imagens: olhando-as, aprendem e discorrem sobre o que seja cada uma delas, [e

dirdo], por exemplo, ‘esse é tal’. Porque, se suceder que alguém ndo tenha visto o

original, nenhum prazer lhe advira da imagem, como imitada, mas tdo-somente da

execugao, da cor ou qualquer outra causa da mesma espécie.

Sendo, pois, a imitagdo propria da nossa natureza (e a harmonia e o ritmo, porque &

evidente que os metros sao partes do ritmo), os que ao principio foram mais

naturalmente propensos para tais coisas pouco a pouco deram origem a poesia,

procedendo desde os mais toscos improvisos (ARISTOTELES, 1993, p. 27-29).

Contemplar com prazer — no caso do drama, o prazer provocado pela
imagem de uma ag¢do humana, representada por atores — e aprender (tomar
consciéncia, num primeiro momento e transformar o agir nesta direcédo) a partir
desta imagem, eis um dos impulsos para a criagdo dramatica e sua
formalizacéo no teatro.

No intuito de elucidar uma das principais formas do drama, Aristoteles
escreveu a primeira teoria sobre a tragédia, que ira influenciar a literatura
dramatica e o teatro ocidental até o advento da modernidade:

E, pois, a Tragédia imitacdo de uma agdo de carater elevado, completa e de certa

extensdo, em linguagem ornamentada e com vdrias espécies de ornamentos

distribuidas pelas diversas partes [do drama], [imitacdo que se efetua] ndo por

narrativa, mas mediante atores, e que, suscitando o 'terror e a piedade, tem por efeito a

purificacdo dessas emogdes’ (ARISTOTELES, 1993, p. 37).

Esta definicho contém o conceito de mimesis vista como uma

representacao da realidade, no caso da tragédia, representacdo de uma agéo

sempre inferior ao objeto que Ihe deu origem. Para Platdo, a mimesis € algo inferior e que
inferioriza quem a pratica (FEITOSA, 2004, p. 115-117).
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significando o escopo propulsor do enredo (ou mito 8 na linguagem
aristotélica), a mais importante das seis partes constitutivas da tragédia81.

As caracteristicas do género da acao na tragédia requer que ela se
complete no seu interregno, ou seja, no tempo que medeia o0 seu inicio até o
seu fim, quando o personagem sofrera um forte revés: da felicidade para a
infelicidade, da ventura para a desventura, desencadeada quando este toma
consciéncia de um erro cometido sem o saber. Iniciada a agdo, nada mais
podera deter o fim funesto, antevisto desde o seu inicio, culminado com a
catastrofe que a elucida e esclarece. Eis o conceito de harmatia -
desconhecimento do erro cometido pelo personagem numa sucessao de
acontecimentos anteriores, que o leva a um “erro por ignoréncia”. Em qual
medida, entdo, o herdi tragico contribui para o seu triste destino? Sendo ele
portador de uma hybri382 sua acao contribuira para o desencadeamento da
tragédia, pois motivado seja por sua insoléncia, orgulho, autoconfianga ou
paixdo, avangara além do que seria prudente ou aconselhavel para a maioria
dos mortais.

Os herdis tragicos embebidos por suas paixdes, por sua hybris,
contribuem para o desfecho catastrofico dos acontecimentos, a morte e o
sofrimento, que pde fim a uma maldicdo ou vinganga por atos praticados.
Segundo Aristoteles, pela catarsis se despertam paixbes — o terror e a
compaixao — fim ultimo da tragédia. Provocar o sentimento da identificagdo do
publico com a miriade passional do personagem e as terriveis consequéncias
das suas acdes conduz aqueles & compaixdo® e ao terror, acarretando a

purgacdo, ou purificagdo dessas emogdes. Amplos debates no sentido de

% posgtica VI, 30 — trad. E. Souza, 1993, p. 39.

' As outras sdo: a personagem, a diandia, a diccdo, a melopéia e o espetaculo
SVASCONCELLOS, 1987, p. 79).

2 HYBRIS Com esse termo, intraduzivel para as linguas modernas, os gregos entenderam
qualquer violagcdo da norma da medida, ou seja, dos limites que o0 homem deve encontrar em
suas relagbes com os outros homens, com a divindade e com a ordem das coisas. A injustica
nada mais é que uma forma de hybris, porque € a transgressao dos justos limites em relagéo
aos outros homens. Neste sentido, Hesiodo dizia: “Quando levada a cabo, a justiga triunfa
sobre a hybris: 0 néscio s6 entende quando sofre” (Op., 216-17). Para Platdo, ha hybris sempre
que é superada “a medida do justo”; portanto a hybris tem muitas faces, muitos lados e muitos
nomes (Fed., 238 a). Aristoteles deu a esse termo um significado mais restrito: entendeu tratar-
se de ofensa gratuita feita aos outros apenas pelo prazer de sentir-se superior: 0 que € a
insoléncia (Ret., I, 2, 1378 b 23) (ABBAGNANO, 2003, p. 520).

8 Aristoteles definiu compaixdo como “a dor causada pela visdo de algum mal destrutivo ou
penoso que atinge alguém que ndo mereca e que pode vir a atingir-nos ou a alguém que nos
seja caro” (Ret., Il, 8, 1385 b) (ABBACNANO, 2003, p. 155).
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precisar esse conceito foram motivados pela tradugcdo do que para os gregos
seria catarsis ”... tanto pode significar ‘purgagao’, no sentido meédico de limpeza
do corpo, como ‘purificagdo’, no sentido de limpeza do espirito”
(VASCONCELLOS, 1987, p. 38). A exegese mais aceita € a de que o efeito
purificador da catarse advém da sensagao de alivio e equilibrio que segue as
fortes emogdes provocadas pela tragédia. Isto sé seria possivel se entre
publico e platéia ndo houvesse distancia da agao encenada. Se o enredo tratar
da histéria tragica de uma pessoa muito querida, a dor e o sofrimento
despertados sao insuportaveis; porém, transcorrido um tempo, de efeito
amenizador, pode ocorrer a estabilizagdo das emogdes. O contrario, ou seja,
se a trama versar sobre as desventuras de um desafeto, ndo havera terror e
compaixao, ndo havera catarse. As agdes que inspiram o terror e a piedade
sdo aquelas cometidas por aquele que é proximo, familiar.

Acles deste género devem necessariamente desenrolar-se entre amigos, inimigos ou

indiferentes. Se as coisas se passam entre inimigos, ndo ha que compadecer-nos, nem

pelas acbes nem pelas intengdes deles, a ndo ser pelo aspecto lutuoso dos
acontecimentos; e assim, também, entre estranhos. Mas se as acbes catastréficas
sucederem entre amigos — como, por exemplo, o irmao que mata ou esteja em vias de
matar o irm&o, ou um filho o pai, ou a mée um filho, ou um filho a mée, ou quando

acontegam outras coisas que tais — eis 0s casos a discutir (ARISTOTELES, 1993, p.

73).

Assim, para Aristoteles a tragédia realizara sua funcdo catartica se
versar sobre os infortunios de um amigo, um parente ou vizinho proximo, de um
conterraneo. Ora, os mitos também narram a historia das primeiras familias
proeminentes da Grécia, como os Atridas e Labdacidas, homenageadas na
lliada e Odisséia, de Homero, ilustres compatriotas cuja gloria terrena se
mostrou fugaz e desditoso o seu fim. A aproximagdo do publico grego com
seus nobres ascendentes pela via da admiragao, terror e compaixao contribuia
para fortalecer o sentimento de comunidade, da boa convivéncia e harmonia
entre os seus membros. Através das reflexdes feitas pelo filésofo sobre a
tragédia, em toda a sua extensado, depreende-se que é possivel o equilibrio
entre as paixdes (emogdes) e o pensamento (razdo), fundamento para a
existéncia humana norteada por valores éticos. Nos seus primordios, entédo, o

teatro teria uma fungédo pedagogica e edificante.
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2.3.5 Possibilidades Educativas da Tragédia Grega

Cabe aqui relembrar e ressaltar algumas das caracteristicas dos atores
da tragédia grega, por apresentarem relagdo imediata com suas repercussdes
para os alunos. Degaine conta que os atores gregos, para poderem ser vistos
da arquibancada, ampliavam sua figura também com o auxilio de dois outros
recursos: o uso de coturnos (sapatos de solas altas) e robes acolchoados (de
matelassé). O figurino representava codigos que o publico conhecia de
antemao, como por exemplo: robe vermelho para o rei; o branco, para a
princesa, etc., de maneira a expressar o sexo e a condicdo social do
personagem (DEGAINE, 1992, p. 28).

A utilizagdo desses recursos tinha, porém, o efeito de tornar a
movimentagdo do ator lenta, pausada: “A voz era de exigéncia primordial,
seguindo em importancia a mimica dos gestos, ou seja, a pantomima. O ator
grego, assim, era uma imagem pesada e agigantada que se deslocava com
muita lentiddo; o texto e o canto sempre tinham superior consideragido”
(CARVALHO, 1992, p. 17).

Na escola, quase sempre, os alunos comportam-se ora de modo
frenético — através da necessidade de expandir movimentos e demarcar os
espacgos de forma ruidosa e estapafurdia — ora de maneira estatica, com a
super exposigao dos corpos (o uso de roupas justas e “sexy” que substituem os
uniformes escolares), como em vitrines. Ja as particularidades do trabalho do
ator na Grécia, que exige contengdo, concentragao, equilibrio e valorizagdo dos
gestos lentos, do olhar em profundidade, pode ser um aprendizado de
alteridade para os educandos, ao experimentar agir corporalmente
diametralmente em oposicao aos tempos atuais. Para os alunos, o processo de
conhecer as possibilidades expressivas do préprio corpo parece vital, ja que
‘perdemos a capacidade de estar organicamente envolvidos num problema e,
de uma maneira desconectada, funcionamos somente com as partes do nosso
todo. Nao conhecemos nossa prépria substancia e, na tentativa de viver (ou de
evitar viver) pelos olhos de outros, a auto-identidade & obscurecida, nosso
corpo e a graga natural desaparecem, e a aprendizagem é afetada” (SPOLIN,
1992, p. 06).

Na educacao escolar, a possibilidade de experimentar a estética do

teatro grego, seguindo seus modelos de movimentacdo e o ritmo, a
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configuragdo dos atores e seus recursos cénicos, bem como proceder a
pesquisa de materiais atuais para a confecgdo desses recursos, significa
vivenciar o fazer teatral pelo prisma da sensibilidade e do seu exercicio, ja que
pde em acdo todos os sentidos a servigco de um projeto comum: a encenagéo
de uma pecga que € nascedouro da cultura ocidental a qual pertence.

Além disso, o0 aluno passa a conhecer uma outra realidade histérica — a
Grécia antiga —, através do enredo e dos personagens da tragédia, bem como
de pesquisas dramaturgicas, no sentido de apurar o maior nivel de informagdes
a respeito de tudo o que diga respeito a época. Desenvolve-se, assim, a
dimensao intelectual, pois ao ter maiores informagdes podera transforma-las
em conhecimento, e o conhecimento podera conduzir o aluno a consciéncia do
mundo e a autoconsciéncia enquanto ser genérico.

Com relagcdo a imposicdo vigente na cidade-estado de Tebas, onde
Creonte é o rei e o poder e a vontade do Estado vao sobrepujar o direito
natural, inquestionavel, de se enterrar os mortos queridos, o aluno, ao
compreender e desmascarar o absurdo dessa proibicdo, pode perceber que em
sua realidade existem diferentes imposi¢des que, tanto la quanto ca, podem ser
questionadas quanto a sua validade, sua justeza, etc. A riqueza de tal debate
pode levar também a identificagdo dos valores que permeiam as acdes dos
personagens e que ira se refletir em diferentes posicionamentos éticos. No
caso da tragédia em questdo, sobre a historia mitica dos Labdacidas, o debate
pode versar sobre a importancia da vontade e do livre-arbitrio e o possivel
confronto com as paixdes humanas e a crencga religiosa grega na for¢ca dos
ditames divinos que se encarregam de tracar destinos impiedosos e
cruéis.Transposta para o ambiente escolar, a Tragédia pode fomentar uma
discussao sobre a importancia da autonomia, da liberdade e responsabilidade
em conduzir a propria vida, no sentido de sobrepujar as multiplas e massivas
determinagdes sociais.

Em suma, o ensino do teatro na educacdo escolar, ao trabalhar a
tragédia grega promove o homem, que esta presente em Antigone em toda a
sua pujanga e riqgueza — suas emogoes, paixdes, pensamentos, valores. Como

resume a fala do Coro:
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Numerosas sdo as maravilhas da natureza, mas de todas a maior € o Homem!
Singrando os mares espumosos, impelido pelos ventos do sul, ele avanga, e arrosta as
vagas imensas que rugem ao redor! Ge, a suprema divindade, que a todas as mais
supera, na sua eternidade, ele a corta com suas charruas, que, de ano em ano, vao e
vém, revolvendo e fertilizando o solo, gragas a forga das alimarias!

A tribo dos passaros ligeiros, ele a captura, ele a domina; as hordas de animais
selvagens, e de viventes das aguas do mar, o Homem imaginoso as prende nas
malhas de suas redes. E amansa, igualmente, o animal agreste, bem como o décil
cavalo, que o conduzira, sob o jugo e os freios, que o prendem dos dois lados; bem
assim o touro bravio das campinas.

E a lingua, o pensamento alado, e os costumes moralizados, tudo isso ele aprendeu! E
também, a evitar as intempéries e os rigores da natureza! Fecundo em seus recursos,
ele realiza sempre o ideal a que aspira! S6 a Morte, ele ndo encontrara nunca, o meio
de evitar! Embora de muitas doengas, contra as quais nada se podia fazer outrora, ja
se descobriu remédio eficaz para a cura.

Industrioso e habil, ele se dirige, ora para o bem... ora para o mal... Confundindo as leis
da natureza, e também as leis divinas a que jurou obedecer, quando esta a frente de
uma cidade, muita vez se torna indigno, e pratica o mal, audaciosamente! Oh! Que
nunca transponha a minha soleira, nem repouse junto ao meu fogo, quem ndo pense
como eu, e proceda de modo tao infame! (SOFOCLES, [1987], p. 83).

3 DIALOGANDO COM A EXPERIENCIA: RELATO E ANALISE DA
PESQUISA DE CAMPO

Este capitulo apresenta o relato e andlise da pesquisa de campo,
contextualizando a cidade, informagdes basicas sobre o colégio e os dados
pertinentes a oficina de teatro com os alunos, desde o planejamento a
execugcao da mesma. Seguem-se as analises, procurando evidenciar 0s nexos
entre as hipoteses formuladas no inicio deste trabalho e a realidade empirica,
observada em sala de aula.

3.1 DADOS CONTEXTUAIS: A CIDADE, O COLEGIO E A OFICINA DE
TEATRO
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A cidade em que ocorreu a pesquisa, Piraquara® - em tupi-guarani “toca
do peixe” - € um municipio da Regido Metropolitana de Curitiba, PR, com
94.188 habitantes (IBGE — 2004) cuja caracteristica principal € ser regido de
mananciais, alguns localizados na Serra do Mar que abastece boa parte da
populacdo de Curitiba. A maior parte da populacdo é oriunda do interior do
Parana e outras regides do pais, migrantes em busca de trabalho e melhores
condicbes de vida. Cerca de 80% trabalha nos municipios vizinhos,
principalmente no setor de servigos®. Além da producdo de hortifrutigranjeiros,
vive do turismo rural devido as suas belas paisagens da Mata Atlantica. Ha
pouca atividade industrial (s&o apenas trés industrias de grande porte). No
municipio encontra-se o Presidio Central do Estado do Parana, cujo complexo
abriga o Educandario para Menores Infratores e a Col6nia Penal Agricola.
Destaca-se, ainda, o Hospital San Julian, de tratamento e desintoxicacdo por
substancias quimicas e o Centro de Pesquisas Dermatolégicas do Parana, no
antigo Leprosario Sdo Roque. O municipio possui onze escolas estaduais,
entre elas aquela que sediou a pesquisa de campo, que abriga nos trés
periodos (manha, tarde, noite) num total de 1539 alunos distribuidos entre o
Ensino Fundamental (5% a 82 séries) e o Ensino Médio.

Quanto ao prédio e infra-estrutura, o colégio conta com as seguintes

salas: da direcdo, dos professores, secretaria, para lanches e refeicdes dos
professores, da coordenacgao, banheiros feminino e masculino dos professores,
dos livros didaticos, laboratério de ciéncias, cantina com despensa e area de
servigo, biblioteca com acervo aproximado de 5.600 titulos onde funciona
também uma pequena mecanografia, sala de reforgo escolar, do grémio
estudantil, para material de educacéo fisica, de artes, de tv e video e o
auditorio. Compbe as salas de aula: quadro negro, mesa e cadeira do

professor, carteiras e cadeiras dos alunos, muitas delas sem lixeira. Ché&o
revestido de tacos, alguns soltos. O sol incide durante todo periodo da tarde de
forma direta nas janelas e ndo ha cortinas para prote¢cdo na grande maioria das
salas. A maioria das portas ndo tem trinco ou fechadura. Sala de video com

aparelhos de TV, video-cassete e DVD (furtado no més de outubro de 2006) e

% GOVERNO DO ESTADO DO PARANA. Portal de Servicos e Informagdes. Disponivel em:
<http://www.piraquara.pr.gov.br/cidade/> Acesso em 20/01/2007.

% O PIB municipal divide-se em: agropecuaria 16,335; industria 10,96%; servigos 72,71%
segundo dados obtidos no endereco eletrdnico acima citado.
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cortinas para escurecer o ambiente. Auditério amplo, com pequeno palco de
cimento (no lado direito de quem entra), cadeiras (quase todas apresentando
algum defeito por atos de vandalismo); vidros, telhas e forros quebrados. A sala
de artes, socializada entre os varios professores de arte, € mais utilizada para
trabalhos em artes plasticas.

O quadro de funcionarios para os trés turnos de funcionamento da
escola é composto de um diretor geral e dois diretores auxiliares, 08 auxiliares
de servigos gerais, 02 merendeiras, 01 porteiro, 06 auxiliares administrativos,
01 secretaria, 05 pedagogas e um professor da sala de recuperagdo. O quadro
do magistério € composto por 71 professores. O quadro reduzido de
funcionarios pode ser apontado como um dos fatores que prejudica o bom
andamento escolar no que diz respeito ao processo educativo sob varios
aspectos. Citaremos alguns, a titulo de exemplo: a impossibilidade de realizar a
contento a inspec¢do e controle dos horarios a serem cumpridos pelos alunos,
do uso do uniforme do colégio (poucos vestiam a camiseta; era frequente
alunas com mini-blusas e calgas de cds baixo, vestimenta inapropriada numa
escola); da regra de comer somente no horario do recreio (ha grande consumo
de doces em todo o periodo de permanéncia na escola, vendidos nos portdes
da escola em carrinhos); da disciplina dentro e fora da sala de aula e,
principalmente, o controle das gazetas. Apesar dos esforgos feitos pela direcéo
em manter os alunos em sala no momento da troca de professores e mesmo
durante as aulas, é certo que, principalmente quando faltam professores (numa
das tardes faltaram oito), ha mais alunos fora do que dentro das salas. A partir
do 2° semestre, a situagao se agravou: os professores, ao caminharem de uma
sala a outra, foram vitimas de encontrées com alunos que “corriam sem ver
para onde iam” ou dos mais variados objetos atirados “pra la e pra ca”. Certa
feita esta pesquisadora foi atingida perto do pescog¢o por uma bolinha bem dura
de borracha, que causou hematomas. Deslocar-se, entdo, podia ser perigoso,
além de lento e estressante. Os namoros “esquentavam as paredes” dos
corredores: meninas encostadas nas paredes, quase que escondidas pelo
corpo dos meninos. Um clima de festa, de passeio, era a tbnica da escola.
Ironicamente perguntava aos meus alunos se eles pensavam que estavam no

“terminal de 6nibus de Pinhais”, lugar de movimento intenso, cheio de lojas e

94



95

consultérios, onde muitos alunos afirmaram ser um lugar bom de conhecer
novas pessoas e namorar, na cidade vizinha de Piraquara.

A presente pesquisa de campo foi realizada numa 52 série do periodo da
tarde em 2006, escolhida dentre as nove turmas de 5% série, que, juntas,

totalizavam 195 alunos.

3.1.1 Sobre a 5°T (periodo da tarde), Objeto da Pesquisa

Como professora de cinco turmas de 52 séries no periodo da tarde neste
colégio, foi possivel observar que, entre elas, a 52T tinha um diferencial que foi
determinante na escolha: simplesmente os alunos eram criangas. Explicando
melhor, a opgao feita por esta turma se deve ao fato de que é composta por
alunos que, em relacdo as outras turmas, nas quais muitos alunos
apresentavam problemas de varias ordens, principalmente familiar, na sua
grande maioria, os alunos de 5T estavam com a idade, perfil psicoldgico e
comportamental correspondente a série, ou seja, eram criangas entrando na
pré-adolescéncia com “aquele brilho” especial nos olhos, mostrando vontade
de aprender, alegres por estarem na escola, irrequietas e bagunceiras sem
exceder os limites da boa educag¢do. Em outras turmas talvez fosse o caso de
trabalhar o teatro através do Psicodrama Pedagodgico, dada a ocorréncia de
frequentes problemas sérios de disciplina e agressividade entre os alunos.

Segue alguns dados da 5T para auxiliar na formagdo de uma imagem
sobre a turma:

 Compobe-se de 24 alunos matriculados, sendo a média de frequéncia 18
alunos por aula. A faixa de idade é de 11 a 12 anos, sendo quatro os
alunos repetentes com idade até 14 anos.
* Nivel sécio-econdbmico familiar: trabalhadores assalariados (20%),
autbnomos  (20%), autébnomos  economia  informal (70%),
desempregados (10%).

+ Lista dos alunos®®:

N° 01 — Miguel
N° 02 — Pedro
N° 03 — Marina

N° 04 — Josefa
N° 07 — Renato

% para preservar a identidade dos alunos, foram-lhes atribuidos nomes falsos.

95



96

N° 08 — Mario (aluno desistente a partir de agosto)

N° 09 — Tales

N° 10 — José (aluno desistente a partir do 4° bimestre)

N° 11 — Fernanda (aluna remanejada para outra turma a partir de junho)
N° 12 — Pémela

N° 13 — Andréa

N° 14 — Mateus (aluno desistente a partir do 4° bimestre)
N° 15 — Lidia

N° 16 — Caroline

N° 17 — Jo&o (aluno desistente a partir do 4° bimestre)

N° 18 — Joaquim (aluno desistente a partir do 4° bimestre)
N° 19 — Augusto

N° 20 — Otavio (aluno transferido a partir do 2° semestre)
N° 21 — Jaco

N° 22 — Eduardo

N° 23 — Sebastido

N° 24 — Francisco

3.1.2 Sobre o Planejamento da Oficina

O intuito foi trabalhar as possibilidades educativas do teatro em sala de aula
a partir da montagem da tragédia Antigone utilizando técnicas variadas —
narragao de histérias, jogo teatral e dramatico, improvisagédo, exercicios de
técnica vocal, criagdo de mascaras com maquiagem teatral, marcacdo de
cenas e ensaios dirigidos. O planejamento das atividades sofreu alteragbes a
partir de reflexdes sobre os resultados observados a cada encontro, ou de
outros fatores externos como atividades extracurriculares previstas ou n&do em
calendario, auséncia do professor (participagdo em eventos ou por motivos de
doencgas). A cada encontro, no seu decorrer (quando isto foi possivel) foram
feitas anotagdes e transcrigbes das falas dos alunos, ou em seguida, no
intervalo do recreio ou apo6s a ultima aula, na prépria escola ou fora dela. Esse
rascunho, no maximo em dois dias era revisado e transcrito, transformando-se
nas descricdes das atividades, nos relatorios e comentarios.

A observacgao, na oficina, realizou-se de forma direta e prolongada, pois se
estendeu temporalmente durante um semestre, dentro e fora da sala de aula,
além do que acontecia nos encontros em sala de aula. Em relagdo aos alunos,
em sala de aula, o papel da professora foi de “participante total”: “o observador
nao revela ao grupo sua verdadeira identidade de pesquisador nem o proposito

do estudo. O que ele busca com isso é tornar-se um membro do grupo para se
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aproximar o mais possivel da ‘perspectiva dos participantes™ em relagao a
pesquisa (LUDKE E ANDRE, 1986, p. 28).

» Periodo previsto das aulas: de 03/08 a 23/09/2006

» Total de aulas previstas: 18 aulas (um bimestre).

* Periodo ocorrido das aulas: de 03/08 a 06/12/2006

« Total de aulas ocorridas: 20 aulas em dois bimestres®’

* Duragao das aulas: 50 minutos (tempo de cada aula regular). As duas
aulas semanais de Educacgao Artistica, segundo o horario determinado
pela secretaria da escola, durante quase todo o 2° semestre eram no
mesmo dia — as quartas-feiras, 2° e 4° horarios. Somente no més de
novembro o horario sofreu alteracdo e as aulas eram as quartas e
quintas-feiras.

* Locais onde ocorreu a oficina:

Sala de aula da 5°T (antepenultima, quase no final do longo corredor) e
na sala de tv e video.

* Planejamento

12 aula: Narragdo de historias “A primeira Dionisiaca de Miklos”.

22 aula: Estudo do mapa da Europa e da Grécia, como também de imagens, a
partir de livros, da arte grega, principalmente das ruinas dos seus teatros e das
mascaras utilizadas pelos atores. Elaboragao de relatério pelos alunos.

32 aula: Narracédo de histérias com o livro: Mitologia grega “Eco e Narciso”.
Aula dialogada sobre personagens da mitologia grega ja conhecidos pelos
alunos.

"88 Aula dialogada sobre a tematica

42 aula: Apresentacao do video “A Vontade
do filme: destino (azar) x livre arbitrio (vontade).
52 aula: Jogo teatral de orientagao

62 aula: Jogo teatral de observacéo

7% aula: Jogo dramatico “O mito de Dioniso”. Origens miticas do teatro.

8 Dezessete encontros nao se realizaram: 3° e 4° encontros — licenca médica da professora; 9°
e 10° encontros - paralisagao dos professores; 11° e 12° encontros - desfile municipal da
Independéncia; 17° e 18 encontros - encontro estadual dos professores de Arte em Faxinal do
Céu; 19° e 20° encontros - conselho de classe do Ensino Fundamental; 21° e 22° encontros -
semana cultural da escola; 25° e 26° encontros - licenga médica da professora; 27° e 28°
encontros - festa do Dia das Bruxas na escola.

¥ O filme A vontade (ou Quem Ri por Ultimo Ri Melhor!), de Paulo Munhoz, produzido
através da Lei de Incentivo a Cultura de Curitiba, 2004.
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82 aula: Jogo dramatico “Mito de Edipo Rei”.

92 aula: Narragao de histérias com o texto dramatico “Antigone”

10? aula: Técnicas de aquecimento vocal; leitura de partes do texto Antigone,
de Sofocles.

112 aula: Adaptacgéo do texto e cenas feitas em conjunto com os alunos.
122 aula: Divisdo dos personagens, ensaio com marcagao de cenas.
132 aula: Ensaio com marcacio de cenas.

14? aula: Ensaio geral

152 aula: Ensaio geral

162 aula: Ensaio geral

172 aula: Apresentacao

182 aula: Avaliacao.

3.1.3 A Oficina
12 aula: 03 de agosto de 2006
(2° horario, 50 minutos de aula)
a) Objetivos
Situar historicamente o teatro grego na Grécia Antiga e a repercusséo
que os festivais da primavera — Dionisiacas — na sociedade helénica (o
deslocamento geografico, os preparativos para o acampamento familiar ao
redor do teatro durante do festival, o prazer de assistir as encenacdes e
interpretar, no teatro, as histérias ja conhecidas dos seus reis, herdis e
deuses). Sensibilizar para o fazer teatral.
b) Técnica utilizada
Narracgéo de historias.
¢) Recursos disponiveis/ Materiais utilizados
Sala de aula. A historia, criada pela professora, a partir dos dados
histéricos contidos no livro de André Degaine, Histoire du theatre®. O desfecho
da histdria € livre criagao da professora.

d) Descricao da atividade/ Histéria narrada

Ver Anexo 2.

8 DEGAINE, A. Histoire du Theatre: de la prehistoire a nos jours, tous les temps et tous
les pais.Saint Genouph, Nizet: 1992.
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e) Relatério

Ao entrar na sala de aula, os alunos estavam irrequietos, como de
costume, somente cinco alunos estavam sentados em suas carteiras,
esperando a aula comecar. Cinco minutos se passaram para haver um pouco
de siléncio e, entdo, fazer a chamada. O ultimo nome que chamei foi do Miklos,
0 que causou estranheza entre os alunos. Jo&do perguntou se era o ator da
novela. Respondi que ndo, mas que era um menino que morou numa ilha
grega como o personagem da novela noturna da Rede Globo. Logo, comecei a
contar a histéria, com minhas proprias palavras. Ao descrever a ilha, perguntei
se alguém sabia onde ficava o mar Mediterraneo. Muitas respostas, mas
somente dois alunos disseram que ficava “perto da Grécia”. Ao descrever as
oliveiras, indaguei qual o fruto dessa arvore; ninguém sabia. Contei-lhes sobre
as olivas ou azeitonas e que existem oliveiras milenares em alguns paises ao
redor do Mediterraneo. Jodo perguntou se ainda existiam as oliveiras onde
Jesus foi chorar e respondi que na cidade de Jerusalém existe um lugar
chamado Jardim das Oliveiras, com oliveiras plantadas, onde se diz que Jesus
ali esteve e chorou, mas quem poderia garantir isso? Ele me respondeu: E s6
fazer o teste! Falei que achava uma boa idéia e que a turma poderia pesquisar
isso. “Mas aqui ninguém tem Internet!”, disse Pedro. Burburinho na sala. Um
dos alunos, Renato, disse que poderia ver na casa de um tio. A sala ficou em
siléncio e aproveitei para continuar a histéria. Quando descrevi as uvas,
Augusto perguntou: “E por isso que fazem o vinho?” Respondi: “Fazem vinhos
muito gostosos, dizem. Eu nunca provei!” Retomei a historia; riram muito e
fizeram varios comentarios quando falei da cabrita. “Como embarcaram a
cabrita? Ela enjoou no mar? Deu leite coalhado?” Olhei no relogio e percebi
que dispunha de 20 minutos para concluir a histéria. Comecei a descrever
solenemente a cidade de Atenas e o siléncio acompanhou a narrativa até o
momento em que o velho menciona o Rei Edipo. Augusto imediatamente
comecou a falar quem ele era, que havia casado com a Jocasta, que arrancou
os proprios olhos. “Credo!”, Lidia murmurou. Outros alunos também
comentaram: “Que carinha legal, esse!” (Eduardo); “Casar com a mae! Mas ela
nao era velha?” (Jaco). Entdo eu disse: “Senhoras e senhores, esperem para
conhecer toda a histéria desse rei para depois vocés poderem avaliar o que de
fato aconteceu”. Augusto falou: “Mas ele foi amaldigoado!”. Respondi: “Sim,
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mas veremos se foi a maldicdo ou outra coisa que causou tanta tristeza na vida
dele e de outras pessoas...” Jo&do: "Praga dos outros pega, sim!”. Rebuligo na
sala, muitos falando ao mesmo tempo. Perguntei, entdo, em voz alta: “Querem
saber o resto da histéria?” Como assentiram, cheguei até o seu final, fazendo o
som do tambor de forma onomatopéica; nesse momento, alguns alunos me
acompanharam, e o som foi silenciando, silenciando, até acabar. Alguns alunos
bateram palmas. Sebastido perguntou: “Mas, o que aconteceu com o Edipo?”.
Augusto comecgou a contar e entdo eu interrompi: “Deixa ele ficar curioso!”
Nisto bateu o sinal e, como de praxe, os alunos comecaram a levantar da
carteira e conversar com 0s amigos.
f) Comentarios

Os alunos mantiveram um 6timo nivel de atengcdo durante o tempo que
durou a narracdo. Participaram com comentarios, intervengdes e brincadeiras.
Contar essa historia, por mim inventada, foi muito prazeroso, pois gosto muito
da Historia do Teatro e da Historia dos povos antigos. Como nesta turma
predominam o0s meninos, a maioria na faixa de idade do personagem da
histéria, foi possivel detectar uma identificacdo deles com Miklos, pelo intenso
“brilho nos olhos”, principalmente Augusto, leitor avido e que me prometeu
mostrar um livro de mitologia grega que carrega em sua mochila, livro que uma
tia Ihe trouxe da casa dos patrdes (esse e muitos outros livros doados por
eles). Quanto aos objetivos tragados para esta atividade, através do relatério a
ser feito por eles no proximo encontro, terei indicagées mais precisas sobre se
houve “um mergulho” na cultura helénica, bem como dados historicos, e
geograficos na Grécia Antiga, e a sensibilizacdo para o fazer teatral. O delicado
tema da predestinagdo na tragédia grega, que espontaneamente veio a baila
pelo comentario do aluno Augusto: “Mas ele foi amaldigoado!”, sera abordado
nos proximos encontros atraveés de outra historia da mitologia grega Eco e
Narciso, de um filme de animagdo em DVD e também durante a montagem de
Antigone. Foi proposital ndo responder sobre o que aconteceu com Edipo,
justamente para agucar a curiosidade de todos os alunos e manter o interesse

no decorrer dos préximos encontros.
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22 aula: 03 de agosto de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)
a) Objetivos
Contextualizar geograficamente a Grécia no mundo antigo e no
contemporaneo e sua localizacdo em relagcdo ao Brasil. Pontuar as principais
cidades-estado, ilhas e coldnias gregas na peninsula italica, Africa e atual
Turquia. Conhecer/ entrar em contato com a arte grega através de imagens de
escultura e pintura, principalmente dos teatros ao ar livre e das mascaras
utilizadas pelos atores na encenagao das tragédias e comédias. Elaboragao de

relatorio pelos alunos da 12 e 22 aulas do dia 03 de agosto de 2006.

b) Técnica utilizada

Aula dialogada e expositiva.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Utilizacdo de cartas geograficas do mundo antigo e contemporéneo
(propriedade da escola). Apresentacado de livros de histéria da arte e suas
imagens da arte grega antiga (acervo da professora).
d) Descricao da atividade

Apos fixar os mapas na parede — um ao lado do outro -, onde esta o
quadro negro, pedi aos alunos que localizassem, no mapa contemporéneo,
alguns paises: o Brasil, os Estados Unidos, a Inglaterra, o Egito, a Italia, a
China, o Japéao e, por ultimo, a Grécia. Em seguida, os mesmos paises no
mapa do mundo antigo. A partir da imagem de um pequeno mapa do mundo
helénico num dos livros de histéria da arte, foram demarcadas no mapa grande
do mundo antigo as principais cidades-estado — Atenas, Esparta, Tebas e Troia
—, bem como as principais colénias gregas. Para demarcar as cidades-estado
foram utilizadas imagens de mini-cidades gregas fixadas com fita crepe; para
reforcar a imagem da importdncia da navegacdo no Mediterraneo foi
aproveitado um barco a vela feito de papel maché que, manipulado pela
professora, percorreu as principais colénias gregas. Folheando trés livros de
historia da arte, foram mostradas imagens de escultura e pintura gregas.
Através de um jogo de perguntas (feitas pela professora) e respostas (dos

alunos) foram escritas no quadro as suas principais caracteristicas. Os ultimos
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25 minutos foram dedicados a redagao de um relatério sobre a 12 e 22 aula de
Artes do dia 3/8/2006.
e) Relatério

Muitos alunos encontravam-se fora da sala de aula ou na porta da sala
quando cheguei para iniciar a aula (somente dois alunos esperavam sentados
em suas carteiras). Muitos dos alunos que estavam em algazarra no corredor,
quando me viram portando os grandes mapas enrolados e os livros, vieram
‘pulando” ao meu redor e perguntando-me, em voz alta, para que era tudo
“aquilo”. Respondi que quanto mais rapido todos se sentassem, mais rapido
saberiam para qué seria tudo “aquilo”. Mesmo assim, demorou cinco minutos
para que a maioria dos alunos estivesse sentada nos seus lugares (o ultimo
aluno entrou na sala 20 minutos apds o seu inicio). A aula iniciou sete minutos
apoés ter sido dado o sinal. Dos dezessete alunos presentes, somente oito
sabiam onde estava localizado o Brasil; cinco, os Estados Unidos e somente
trés deles sabiam onde estavam os demais paises os quais perguntei sobre a
localizagdo. Fiz um jogo de colocar a régua sobre um dos paises ja localizados,
quando, imediatamente, deveriam dizer qual era 0 seu nome e cada vez mais
rapido, de maneira que, quase como um trava-linguas, se engasgavam e
comegavam a rir. Apos esta brincadeira, observei que estavam mais envolvidos
com a aula e interessados nos mapas, perguntando sobre outros lugares. O
Sebastido perguntou-me se eu era professora de Geografia. A resposta foi:
também! E uma delicia conhecer sobre o planeta em que vivemos! Aprender é
uma coisa sO, uma s “‘matéria”; o saber, na escola, foi dividido em varias
disciplinas para que o aluno aprenda, talvez, de uma maneira mais facil, cada
vez mais e sempre. Enfatizei que na sala de aula, no Ensino Fundamental e
Médio, além da pesquisa nos livros da biblioteca e em bons programas
televisivos e filmes, eles teriam a oportunidade de aprofundar seus
conhecimentos sobre os muitos paises que compdem a Terra, seus povos, a
natureza. (Augusto falou alto: o Globo Reporter! Pedro, de forma zombeteira:
nas novelas! Varios alunos riram dele, e um deles falou: isto € coisa de
mulherzinha! Pedro respondeu, levantando-se e indo em diregdo ao aluno
pronto para agredi-lo: meu pai assiste novela e ndo € mulherzinha!) Precisei
intervir e, com voz firme, disse para Pedro voltar ao seu lugar. Pedi a todos

para pensar se € possivel aprender alguma coisa com novelas, com 0s
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programas de televisdo em geral. Como muitos falassem ao mesmo tempo, os
lembrei que era para “pensar” e ndo “falar”. Em seguida, pedi para levantar o
braco os que achavam que “sim”. A Marina, pedi que dissesse o porqué: “sdo
pessoas diferentes, de lugares diferentes, por isso sempre se aprende alguma
coisa”’. Entre os que disseram ndo (somente dois alunos, Jodo e Augusto), o
primeiro respondeu que na novela nada € de verdade e que “a vida |a em casa
é muito diferente”; o segundo, que “tudo é mais bonito na TV”. Como alguns
alunos comegaram a jogar com o canudo da caneta bolinhas de papel uns nos
outros e a sussurrar impropeérios, interrompi a aula dialogada escrevendo em
letras grandes no quadro negro “escola”, perguntando-lhes porque estavam
todos ali. Responderam, em unissono: para aprender! Entdo, falei a respeito do
amor que os gregos tinham ao ato de aprender sobre qualquer assunto; seu
gosto pelo esporte, os jogos olimpicos; como prezavam a harmonia e
propor¢ao dos corpos humanos. Apds escrever no quadro negro as palavras
‘harmonia” e “proporgédo”, perguntei-lhes o que significavam. Renato
respondeu: proporgdo € o que é igual. Pedi a Lidia que lesse o significado
dessas palavras em um dicionario. Em seguida, passei a folhear os livros com
as imagens de esculturas e pinturas gregas, perguntando se eram imagens
harménicas e proporcionais. Alguns riram das esculturas dos homens nus; foi
quando questionei se algum ser humano nasce com roupa. Eduardo
respondeu: “Nem filho de rato, todos nascem pelados!” Enquanto riam, fixei no
quadro a imagem de uma escultura e de uma pintura grega e pedi que me
falassem suas caracteristicas gerais. Cada apontamento pertinente foi escrito
no quadro e, apos, lido por mim, ao mesmo tempo em que as mostrava nas
figuras. Finalizado o conteudo, pedi para que, numa folha do caderno a ser
entregue, fizessem o relatério da primeira aula daquele dia. Francisco disse
que nao faria, pois “estava com pregui¢a”. Mais alunos alegaram sofrer do
mesmo mal. Pediram para explicar o que € um relat6rio. “Escrevam tudo o que
lembram da primeira aula de hoje!”. Muitos alunos mostraram indignagao: “Mas
€ muita coisa! Nao vou lembrar de tudo!”. Insisti em que tentassem se lembrar
da narragao e escrevessem aquilo que era mais importante. Perguntaram se
valeria "nota”; respondi que sim, que tudo o que acontece na escola vale “nota”
quando diz respeito a conhecer o mundo e ser uma pessoa melhor. Sebastido

entdo disse: “entdo, meu irmao [Eduardo], ta ferrado!”. A maioria dos alunos
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nao demorou mais do que dez minutos para entregar o relatério. O mais rapido
foi Francisco — escreveu em cinco minutos. Alguns dos alunos, que se
apressaram em entregar o relatério, “gazearam” a ultima aula, fato a mim
relatado posteriormente pela inspetora, que afirmou ser uma pratica cada vez
maior entre os alunos do Ensino Fundamental no periodo da tarde no colégio,
devido a falta de funcionarios para controlar a permanéncia dos alunos em sala
de aula. O relatorio referente a 22 aula do dia 03 de agosto ficou como ligdo de
casa, a ser entregue na proxima aula.

Segue a transcricéo ipsis literis de alguns relatérios escritos pelos alunos

a respeito da 12 aula do dia 03 de agosto:

Mario: Niklo era um menino que morava em uma ilha com cinco moradores e nessa
ilha tinha pés de azeitonas mas as azeitonas s6 podiam dar colheita depois de 50
anos, pés de uvas que eles fasém vinho e sempre na primavera eles vau a uma cidade
que é muito conhecida por todos a cidade chamada como Atenas por que aquela
cidade tinha 10 dias siguidos de festas que sao teatro.

Marina: Muitos anos atraz avia um menino que se chamava Miklo e sua familia pai e
mae. Eles viviam numa ilha deserta arrodiada de muita mais muita agua e naquela ilha
tinha pés de oliva, caixos de uvas. Eles faziam vino, eles para produzir o vino eles
faviam um tipo de concreto eles colocavam as uvas e com os pés esmagavam as uvas
e colocavam para fermentar deixavam algumas horas e o vino estava pronco. Uma
certa vez, o Miklo iria sempre acampar eles enfeitavam os barcos. Um dia o Miklo iria
fazer um teatro. O velho falou as falas para Miklos. Miklos passou a noite inteira
decorando as falas e ficou com febram. No outro dia ele foi para o teatro nervoso e
para sua surpresa ele caiu e rolou para sua coragem levantou e falou tudo o que ele
sentia o pubrico ficou assustado mais aplaudiu esse menino ele ficou muito famoso.
Eduardo: Era uma vez um pedacinho de mar e ilha onde tinha gandes paredes e
passaros os passaros fasiam ninhos e tinha um monte de ilhas em volta. La tinha um
menino chamado Miklo ele sempre achudava o seu pai na uva para fazer o vinho e na
oliveira que nas épocas frias dava muitos pés e na primavera eles da ilha toda saiam
para a Grécia eles ficavam dez dias no barco eles levava agua, cabrita para tirar leite
quando chegava la eles armavam as barracas para assistir o chou no dia final o autor
mais famoso se machucou e o dono chamou o Miklo para fazer o papel na hora do
chou o Miklo esqueceu a fala e comegou a falar e rolar no mesmo tempo e tirou a
mascara e disse eu ndo sou seu filho e ele parou de falar e os outros comecaram a
falar continua e eles param e fizeram tudo de novo.

Lidia: A professora Marcia contou uma historia bem legar para nés. Ela falou:

- Era uma vez um menino que morava numa ilha no auceano. La na ilha eles se
alimentavam de aseitonas e peixes eles tinha pé de oliveiras onde eles moravam. Um
dia o Miklos foi convidado para fazer um teatro ele aceitou. Miklos chegou em casa
noite alta seus pais tavam preoculpados Miklos tava com uma febre muito alta. No dia
seguinte Miklos sumio de casa. Sua mae ficou preuculpada mais Miklos foi fazer o
teatro.

f) Comentarios
Mesmo apds o sinal de que o recreio findara, grande parte dos alunos,

de todas as turmas, permaneciam no patio ou nos corredores. A algazarra era
tanta que foi dificil fazer o caminho desde a sala dos professores portando o
material didatico — mapas, livros, régua, caixa de giz, etc. —, até a sala de aula.
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Muitos dos meus alunos da 5% T viram-me no caminho para a sala de aula e
mesmo assim demoraram a entrar, e quando o fizeram, além de interromper a
aula, continuaram a brincar e conversar com se estivessem ainda no intervalo
do recreio. Estabelecer um ambiente tranquilo que favorega a aprendizagem
torna-se, deste modo, uma ardua tarefa, ainda mais quando a proposta € uma
tarefa que exige atencao e certo recolhimento para que a percepgao acontega
de modo satisfatorio.

Deste modo, a maioria da turma estava irrequieta desde o inicio da aula
e mostrou uma grande dificuldade em prestar atengdo nos breves momentos
em que houve uma exposigao tedrica. Nos dialogos, a participagdo foi maior,
porém os alunos demonstraram, de forma geral, maior interesse em escutar o
que o colega falava n&do para aprender ou escutar algo interessante e sim para
poder refuta-lo de forma zombeteira. Nos instantes em que aconteceu alguma
espécie de jogo, como na brincadeira para falar rapido o nome dos paises,
todos os alunos se envolveram na atividade, mas percebi que estanquei o jogo
bem na hora em que alguns ja demonstravam ter perdido o interesse, no
maximo dois minutos apos a ter iniciado, 0 que parece evidenciar uma grande
dificuldade em manter um foco de atencdo. Esta aula exigiu-me um esforgo
maior para permanecer tranquila e n&o perder os objetivos da aula, além de
nao interrompé-la para enviar um ou outro aluno a orientagdo pedagdgica por
questdes disciplinares sérias, como falar palavrdo ou xingar os colegas com
termos de baixissimo nivel. Os relatérios® evidenciaram que em torno de 75%
dos alunos tém sérios problemas com a escrita, seja de ordem ortografica ou
de construcao de frases. Em relagcdo a 12 aula na qual foi narrada uma histéria
houve maior compreensdo e memorizagao dos conteudos, alguns detalhando
momentos da histéria, como o cheiro da brisa do Mar Mediterraneo e a cor das
uvas, ou a apreensdo de Miklos ao subir no palco e interpretar Edipo. Porém,
evidenciou-se a dificuldade em ouvir e a ndo-compreensdo da linguagem
falada, ndo s6 pelo desconhecimento de palavras, mas da interpretacdo do
desencadeamento da historia, do seu significado. Os relatorios da 22 aula
mostram que os alunos gostaram dos mapas (mas ndo de saber localizar

paises), do “navio” (barco de papel maché) da professora e somente quatro

90 L .
No anexo 3, textos de alunos sobre A primeira dionisiaca de Miklos.
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alunos mencionaram a arte da Grécia, enfatizando as imagens dos teatros ao
ar livre e as mascaras. Pareceu-me que, embora sejam alunos de 52 série, a
apreensdo de conteudos numa aula tradicional — expositiva e dialogada —
acontece de modo fragmentado, dividido, pois pouco ficou na memaria sobre a
arte da Grécia antiga, mesmo levando-se em conta o ambiente desfavoravel a
aprendizagem em sala de aula (ja exposto acima). Ja a historia narrada de
forma ludica, através de um personagem ficcional, agugou o interesse e a sua
memorizagao pela maior parte da turma. E certo que a atividade ludica trabalha
com os cinco sentidos humanos e propicia um envolvimento maior, 0 que
evidencia a necessidade de que na escola o ludico deva ser um dos aspectos a
serem exercitados, entre outros, como o intelectivo, o emocional e o légico, por

exemplo.

32 e 47 aulas: 08 de agosto de 2006

Observacgao: neste dia precisei faltar por motivos médicos.

52 aula: 16 de agosto de 2006
(22 aula, 50 minutos)

a) Objetivos

Sensibilizar para a leitura da mitologia, particularmente a mitologia
grega. Introduzir o tema da vontade e do livre arbitrio em contraposi¢cao a
predestinagdo, presente ndo s6 na mitologia como na literatura dramatica
grega. Incentivar a imaginagdo criadora em criar ilustragbes a partir de
personagens e situagdes da narrativa.
b) Técnicas utilizadas

Narragédo de historia com o livro (leitura) e mostra das ilustragdes; aula
dialogada.
c) Recursos disponiveis /Materiais utilizados

Livros pertencentes ao acervo pessoal da professora.
d) Descricao da atividade/ Histérias contadas

Eco e Narciso, da mitologia grega; Jupiter e os lenhadores, fabula de
Esopo, ambas recontadas por Ana Maria Machado®".

9 Extraidas do livro organizado por Ana Maria Machado, O Tesouro das Virtudes para
Criangas (2000). Anexos 4 € 5.
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e) Relatério

Um alvorogo, pouco menor do que antecedeu a 42 aula do dia 08 de
agosto, ocorreu no inicio da nossa aula, a segunda da tarde. Augusto foi
buscar-me na sala da turma em que estava na primeira aula, perguntando-me,
de pronto, por que havia faltado na semana anterior. Respondi que estivera
doente; foi quando ele mostrou-me um livro, cuja capa desbotada e arranhada
denotava grande manuseio: Contos e lendas da mitologia grega, de Claude
Pouzadoux. Surpresa e curiosa, perguntei-lhe se era da biblioteca. Respondeu,
orgulhoso, que o livro era dele, a tia o presenteara, entre muitos outros que
seus patrdes |lhe haviam dado. Perguntou-me se eu gostaria de empresta-lo.
Como meu livro sobre a cosmogonia e principais mitos gregos fora furtado em
outra escola que leciono, esse livro, até o final do ano, ora estava com
Augusto, ora comigo, como parte do material didatico.

A escola ficou sem agua devido ao rodizio metropolitano, pois uma
grande seca assolava nosso estado. Como a sala da 5% T fica em frente ao
banheiro feminino, o cheiro era insuportavel. Apesar de ser inverno, fazia calor
e quando adentrei na sala de aula, alguns alunos perguntaram se eu tinha
agua, pois estavam com sede. Indaguei se alguém se lembrara das
recomendacgdes feitas pela direcdo da escola para cada aluno trazer uma
garrafinha de agua e evitar utilizar o banheiro. Alguns me responderam,
indignados, que era dever da escola ter agua. Até esse momento, a maioria
ainda estava em pé ou circulando entre carteiras desalinhadas, empurrando
uma cadeira ou outra; uma aluna atravessou a sala caminhando pelas carteiras
até o fundo, onde uma colega, portando espelho, maquiava-se, sem pressa.
Diante desse quadro, respirei fundo, ja um pouco desanimada, encostei-me no
quadro negro e fiquei em siléncio, olhando fixamente na diregcdo dos alunos.
Ouvi alguém dizer: “A professora quer dar aula! Pssiu!”. Consultei o relogio:
demorou 11 minutos para ficarem em siléncio. Foi quando Pedro perguntou,
um tanto provocador: “Professora, podemos estudar para a prova de
Matematica?”. Apds mais esse “balde de agua fria”, respirei fundo e respondi
que nao. Mirei a turma: trés alunos estavam sentados nas carteiras, dois
estavam com as pernas esticadas em cadeiras e a menina continuava
maquiando-se: suas palpebras coloridas com um azul intenso, batom vermelho

num rosto de menina. Percebendo que a observava, encarou-me, desafiadora,
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e sO guardou a maquiagem depois que pedi, explicitamente, com voz firme. Fiz
a chamada, comegou um certo burburinho. Peguei o livro de forma um tanto
solene e comecei a ler a histéria de Eco e Narciso, da mitologia grega. Um dos
alunos, ja um rapaz, desperiodicizado devido a repeténcias e desisténcias,
comegou a caminhar pela sala e a conversar com os colegas. Parei de ler.
“Historinha de novo!”, alguém disse. A aluna que estivera maquiando-se fez
uma “cara de tédio”. Alguns pediram para que eu continuasse, outros disseram
que ndo haviam entendido nada. Olhei para o aluno, que voltou ao seu lugar.
Recomecei a leitura. Outro aluno, também repetente, comegou a soprar
bolinhas de papel pelo canudinho da caneta. Interrompi novamente a leitura e
permaneci em siléncio. Alguns protestaram, com xingamentos, para haver
siléncio. Disse, procurando ndo mostrar minha impaciéncia: “Vou tentar uma
ultima vez!”. Com voz baixa, propositadamente, li a histéria desde o comeco.
Nos momentos em que havia sons onomatopéicos, alguns o fizeram junto
comigo. No final, com o triste desfecho de Narciso, nenhum comentario jocoso,
0 que me surpreendeu, dado que é frequente entre os alunos o habito da
zombaria. Francisco disse que ndo entendeu o fim da historia; Renato Ihe
explicou que Narciso se afogou por querer beijar o préprio rosto. Foi o que
bastou para Renato falar alto: “Ele era ‘viado’!” Prontamente perguntei: “Entéo,
todos que tem mania de ficar se olhando no espelho também o s&o? Quem de
vocés ja nao ficou se olhando demoradamente no espelho alguma vez?” Um e
outro aluno disseram: “Eu n&o!” Outros alunos fizeram troca: “Duvido!” Andréa,
timidamente, disse: “Professora, mostra o livro pra gente!”. Mostrei-lhes as
ilustracdes da histéria narrada. Caroline pediu para contar outra histéria; a seu
pedido, seguiram-se outros. Foi quando narrei a historia Jupiter e os
lenhadores. Ao terminar, Miguel comentou: “Que azar do segundo lenhador!”
Augusto respondeu: “Vocé engana os bocd, mais ndo o deus do Olimpo...”.
“‘Como vocé sabe disso?”, indagou Jodo. “Deste livro”, mostrou Augusto.
“‘Massa”, retrucou Jodo. Perguntei-lhes: "Alguém ja ouviu falar de Zeus?”
Todos responderam que sim, e mencionaram também o Hércules, “Que tem no
desenho da televisdo”, disse Francisco. Fiz outra pergunta: “O segundo

lenhador teve azar?” Andréa disse: “Ele foi desonesto...” Entdo fiz outra
pergunta: “A Eco teve azar?” Caroline respondeu que sim. “E ela fez alguma

coisa para ser amaldigoada pela deusa Hera?”. Como ninguém respondesse, li
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novamente o trecho inicial da histéria. O Sebastido entdo falou alto: "Ela n&o
deixava ninguém falar. S6 ela queria falar!”. Olhei para o relogio e atentei que
iria tocar o sinal do fim da aula. Pedi que cada um desenhasse, conforme a
imaginagao, Jupiter e os dois lenhadores com seus respectivos machados e
entregassem os relatorios referentes a 22 aula, feitos em casa.
f) Comentarios

Desde o inicio do 3° bimestre, apos as férias escolares de julho,
observei uma grande mudanga na postura da maioria dos alunos da 5% T: até
entdo, criangas (na sua grande maioria), brincalhonas e um tanto
indisciplinadas, mas relativamente interessadas em aprender e obedecer aos
professores; paulatinamente, muitos tornaram-se desleixados com os estudos,
indisciplinados e mal-educados. Ao observar atentamente o movimento geral
dos alunos nos corredores e patios e, também, ao entrar em contato com a
realidade de boa parte dos alunos matriculados na escola, através de
conversas informais com alguns pais, funcionarios, professores, é possivel se
chegar a varios fatores de ordem social, cultural e econbmico que podem
explicar o comportamento dos alunos em sala de aula. O fato é que, diante de
tal quadro desalentador, criar uma atmosfera agradavel e tranquila, propicia as
atividades como o teatro, torna-se um desafio cada vez maior. Alegre com a
demonstracdo de confiangca e cumplicidade do aluno Augusto ao ir buscar-me
em outra sala, mostrando-me um excelente livro pertinente ao nosso estudo é
como um balsamo diante de uma realidade brutalizada, ainda por se tratar de
um ambiente infanto-juvenil. A importancia que a educagédo escolar da ao
conhecimento logico-matematico e que ja foi absorvida pelos alunos ficou
evidente no pedido do Pedro para usar o tempo da aula de Educacao Artistica
para estudar para a prova de Matematica. Percebi em alguns alunos,
principalmente nos repetentes, uma barreira quando iniciei a narragcdo de
historias, como se fosse algo para “criancinhas”. Somente quando perceberam
que a histéria de Eco e Narciso era também uma histéria de amor é que se
deixaram envolver e ficaram em siléncio. Embora eu pudesse ter desistido de
dar essa atividade devido a grande desordem inicial, a espera de onze minutos
por condi¢cdes favoraveis repercutiu de forma positiva, pois perceberam o
quanto fui paciente e respeitosa com todos, silenciando aos poucos. Ficou
evidente o fascinio que os seres mitologicos despertam nas criangas, cujo
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acesso ao conhecimento €& quase todo proporcionado pelos desenhos
animados e filmes da TV. Apesar de prevista a segunda narragdo, uma aluna e
depois outros a solicitaram, fato que traduz a boa aceitacdo da atividade. Foi
possivel, ainda que em tempo exiguo, fazer um jogo de perguntas e respostas
sobre as atitudes dos personagens e as suas consequéncias, aproximando
ainda mais o tema da boa ou da ma vontade, do azar ou das mas atitudes e
seus resultados na vida humana, um dos temas da tragédia a ser encenada
pelos alunos. Dada a importancia de que os alunos compreendam que a
complexidade em torno do que seja o destino e o livre-arbitrio € somente
aparente, na proxima aula, ainda no dia 23 de agosto, eles deverdo assistir a
um filme de animacgao (DVD), seguido de um pequeno debate, com o professor
de Filosofia e Sociologia da escola, René Simonato Sant’Ana.

62 aula: 16 de agosto de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Promover um debate que aguce o entendimento do aluno sobre a
necessidade de agir movido por autoconsciéncia e consciéncia da realidade, e
se cada um pode ou ndo mudar o seu destino, temas fundamentais da tragédia
grega, sendo uma delas, Antigone, a ser encenada pela turma no decorrer do
bimestre.
b) Técnicas utilizadas

Apresentagcdo de um filme de animagdo em DVD, seguido de aula
dialogada entre o professor convidado, René Simonato Sant’Ana, e os alunos.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de video, aparelhos de TV e DVD e o filme A vontade (ou Quem Ri
por Ultimo Ri Melhor!), de Paulo Munhoz, produzido através da Lei de Incentivo
a Cultura de Curitiba, 2004, acervo do professor René.
d) Descricao da atividade

No anexo 6, para aproximar o filme dos leitores, encontra-se o0 resumo
story-board fornecido pelo autor, Paulo Munhoz. Em primeiro lugar, os alunos
assistiram ao filme sem intervengdes e comentarios do professor. Apds o filme,
cuja duragao € de aproximadamente 10 minutos, seguiu-se a aula dialogada.
Perguntas foram feitas no sentido de estimular a fala dos alunos sobre as
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opinides a respeito dos personagens da histoéria. O professor chama a atencéo
sobre o titulo do filme A Vontade (ou Quem Ri por Ultimo Ri Melhor!) e
convida os alunos a assisti-lo novamente, desta vez com ateng¢ao redobrada,
para que, no seu final, possam responder qual a relagéo do titulo com o fato do
protagonista ser, de forma “gritante”, um “azarado”. Assim, repete-se o filme,
desta vez, interrompendo a cada cena, quando o professor faz perguntas no
sentido de perceber a possibilidade de novas interpretacbes que ndo a do
senso comum.
e) Relatério

Apos o intervalo do recreio, fui a sala avisar os alunos que nossa aula
seria na sala de video, com a presenca de um professor convidado.
Entusiasmados, alguns pegaram suas mochilas escolares e, sem minha
autorizagdo, correram em dire¢cdo ao local, no segundo prédio, ao final de um
longo corredor. Deixei um recado no quadro-negro avisando aos alunos
retardatarios o lugar onde estariamos. Ao abrir a porta da sala, percebi que
muitos dos alunos que estavam na sala de aula ndo foram a sala de video,
restando apenas treze alunos. Indagados sobre o que acontecera, Pedro disse
que “se perderam no patio”. O Sebastido foi direto a questao: “gazearam sua

aula, professora...”. Instalei o aparelho de DVD, fiz uma breve introdugéo
enfatizando que o filme foi feito pelo diretor de cinema Paulo Munhoz que
morava em Curitiba e estudou em escola publica, como eles; que comecariam
a assistir sem a presenga do professor convidado, o professor René, que
estaria vindo de um outro Colégio Estadual de Piraquara. Ao fazer a chamada,
pude ver o numero dos “gazetas”: oito, no total, fato que relatei, posteriormente,
a Coordenacdo Pedagogica. Durante o filme, gargalhadas e comentarios

divertidos a respeito de diferentes cenas: “Eta’ que cara azarado!” (Augusto),
“Que cara ‘bocd’!” (Pedro), “Se deu mal outra vez!” (Renato), “Ui, coitado, de
novo se deu mal” (Andréa). Antes do término, o professor René chegou. Apods
ser apresentado aos alunos, iniciou sua fala e a aula dialogada, conforme
descricao feita acima. Reiniciando o filme, a cada cena interrompia para langar
e ouvir questdes. Um pouco retraidos no comec¢o, logo os alunos ficaram bem
a vontade, olhos atentos, admirados, respondendo de forma espontanea as
perguntas formuladas pelo professor. Eduardo, que havia gargalhado em

algumas situagdes, debochando do “azar” do personagem, ficou em siléncio,

111



112

prestando muita atencao, olhos tristes, suspirando forte, por vezes. Eis como
ocorreram os dialogos, cena por cena.®?

Cena 1: O personagem principal do filme mostra, num primeiro instante, tratar-
se de uma pessoa comum, igual a qualquer um de ndés, com costumes
idénticos: acorda, levanta-se, escova os dentes... Depois, mostra o quadro dele
no espelho com uma espinha... Mostra-se indignado, como se previsse o dia
“azarado” que enfrentaria. Mas, calma la! Espinha ndo € uma coisa normal,
todos ndo tém em algum momento? Isso € azar? Eduardo diz que sim,
zombeteiro, que a irma dele € muito azarada porque ficou feia de tanta
espinhal! (risos) Entéo, o professor indaga: Mas que idade ela tem? “Ela ja virou
moga! (mais risos). Ah, entéo ela é adolescente? E a idade na qual aumenta a
possibilidade de se ter acne, ndo é€? Os alunos balancaram a cabecga,
afirmativamente. Mas o rapaz do filme é adolescente? Por que lhe apareceu
uma espinha? Caroline respondeu com uma pergunta: Sera que ele comeu
muito chocolate? S6 comer chocolate da espinhas? Depois de um breve
siléncio, Francisco diz: Comer muita carne de porco também! E é saudavel
comer chocolate, alimentos gordurosos? Entéo, foi azar aparecer uma grande
espinha no rosto do personagem? Os alunos se olharam, alguns riram,
pensativos. E o filme prosseguiu.

Cena 2: “Carro velho s6 da azar!”, disse o Pedro. Pode ser, mas quando é que
as coisas nos “deixam na mao?”. “O carro parecia meio ‘bombado’, comentou
o Renato. Sera que o dono cuidou dele direito? Caroline afirmou, baixinho,
para Lidia, que a moto do pai dela fundiu o motor porque ele ndo trocou o dleo.
Sera entdo que o fato do carro ndo funcionar foi falta de sorte? Siléncio na sala.
Cena 3: “Ui! Que bicho feio, que nojo!” Falaram Lidia e Caroline, quase ao
mesmo tempo. Os meninos, divertidos, comegaram a zombar delas. Esse bicho
é feio porque? Devemos julgar as pessoas ou as coisas pela aparéncia? No
inicio da historia a ratazana foi simpatica ou antipatica? “Ela tava “alegrinha”,
diz Jodo. E como o rapaz retribuiu o sorriso simpatico que o bicho lhe deu? “Ele
fez o ratdo ‘vazar’! E o carinha quase foi atropelado... respondeu o Sebastido.

Sera que isso realmente foi azar?Ou foi uma reagdo a sua falta de educacéo?

92 As falas do professor René estdo em italico para facilitar a leitura do texto.
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“Ta vendo o que da ser mal educado?”, Eduardo disse para o Francisco, que
Ihe respondeu com um “safanao”.

Cena 4: Os alunos riram a valer nesta cena. O professor, divertido com a
reacdo deles, esperou que “se acalmassem” e langou a seguinte pergunta:
certas coisas tém hora, jeito e lugar para serem feitas. Paquerar faz parte da
natureza e, por decerto, ndo é ruim... Mas, num Oénibus lotado ngo é legal...
Onibus serve para o qué, mesmo? Joaquim falou baixinho e debochado: “Pra
muitas coisas...” O qué, por exemplo? “Pra dormir!”, Augusto falou. E se dormir,
0 que lhe pode acontecer? “Xiii, muitas coisas... Se a gente nao tiver ‘ligado’,
pode acontecer muita coisa”, disse a Pamela. E deixarmos de prestar atengéo
devidamente nas coisas, de “estar ligado”, pode ser bem desagradavel... As
coisas sdo feitas de um conjunto inteiro... Assim, olhar para alguém so6 no
bumbum né&o vai dizer exatamente quem é esse alguém... Por iSSO, 0 n0SSo
‘heroi” passou por este constrangimento... E o respeito? “Foi bem feito pra ele,
professor”, disse o Francisco.

Cena 5: “Bem feito pra ele! Porque ele ‘desfez’ da menininha e acabou
pegando um chuvao”, disse Augusto. Vocés concordam com o colega? “Sim!!!”,
responderam em coro a maior parte dos alunos. Tem mais alguma coisa que
ajudou o personagem a “se dar mal” nesta cena? Siléncio. O professor esperou
que alguém falasse. Como o siléncio continuou, ele disse: E legal debochar de
quem tem a atitude de se precaver da chuva? Ou, é legal debochar de quem
estuda, que nada mais esta fazendo do que se precaver dos problemas que a
vida nos impée? “Eu ndo gosto de gente debochada”, disse Caroline. “Tiram
sarro de mim porque gosto de estudar”, comentou Renato. J& que o deboche é
algo que ninguéem gosta, e o personagem foi muito debochado, foi azar as
consequéncias do que ele fez?

Cena 6: As gargalhadas foram maiores ainda nesta cena. “Ah, professor, disso
ele nao teve culpa!”, afirmou o Eduardo. “A ‘véia’ detonou ele, coitado!”, disse o
Francisco. Porque sera que ela fez isso? “Porque ela é ruim?”, perguntou
Pamela. Bem, vocés ja devem ter percebido que neste mundo ha muitas
pessoas “sacanas’, “safadas’... Pessoas que ndo perdem a oportunidade de
tirar vantagens sobre os outros...? E quando é que essas pessoas conseguem
fazer isso? Geralmente, quando se demonstra alguma espécie de fraqueza. O

nosso ‘“her6i” mostrou isso na frente desta mesma velhinha, na cena do
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guarda-chuva. Ela, que se mostrou no rol das pessoas “espertalhonas”, pdde,
entdo, saber de fraquezas do personagem e que poderiam ser exploradas por
ela. E quem prestou atengdo no filme podera, ainda, recordar-se de que a
velhinha tinha um péster no ambiente de trabalho do nosso ‘herdi”, um que
dizia “funcionario do més”. “Eu nao vi isso, professor!”, disse o Augusto. E
todos afirmaram que nao tinham visto o péster na parede. Entdo o professor
passou novamente a cena. “Olha Ia!”, gritaram quando, enfim, o viram. Isto nos
mostra que a velhinha tinha conhecimento da existéncia do nosso ‘heroi” até
mais do que imaginamos a principio, pois pertenciam a mesma empresa no
trabalho; logo, sabia das peripécias do destino em que o nosso ‘herdi” se
colocava. Ela, infelizmente, agiu como vemos muitas vezes por ai as pessoas
agirem: aproveitando-se dos outros. Mas, se o nosso ‘herdi” tivesse uma
postura diferente na sua vida, se empenhando em fazer as coisas com vontade
e interesse, a velhinha provavelmente n&o agiria da mesma forma. Quem é
respeitado por todos, por suas atitudes, seria ouvido numa possivel reclamacgdo
pelos atos da velhinha, por exemplo. Assim, estar exposto a tudo isso porque
se escolhe viver como se vive, o caso do nosso ‘heroi”, é realmente azar?
Deixar que o mundo seja governado por pessoas como essas € realmente
azar? N&o se pode fazer nada, mesmo? “Ih, professor, da trabalho fazer
alguma coisa”’. “Entdo ndo resmungue se alguém se aproveitar de vocé,
Joaquim”, disse Lidia.

Cena 7: “Professor, acho que esse carinha é meio doido”, fala Augusto. Por
qué? “Olha o jeito que ele faz com as coisas dele ai no escritério!” Pois bem,
entdo, estragar o computador foi azar? O computador era dele? “Nao, era do
patrao!”, responderam alguns. Ele nédo deveria cuidar melhor daquilo que n&o é
dele, como disse o colega de vocés? “Foi um acidente”, disse o Jodo. E
quando o chefe, vendo aquilo, vai tirar satisfagdo, foi azar? “Foi, professor,
porque nao € toda hora que chefe esta perto e vé as coisa; ja aconteceu
comigo: quebrei um negdécio mas ninguém ficou sabendo”, comentou o
Joaquim. E, neste caso, ndo seria melhor tentar argumentar, explicar, e mostrar
que néo se tem culpa do que aconteceu com o computador? E o que ele fez?
“Ele dormiiu!!!”, falou o Augusto, dando risada. E ai, foi azar ou falta de
atencdo? E o que aconteceu depois? Muitos alunos comegaram a falar ao

mesmo tempo sobre o que havia acontecido: a gravata enroscou no fax, n&o
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havia papel higiénico no banheiro, jogou avidozinho de papel. Quando se
acalmaram um pouco, o professor |hes perguntou: Foi azar dele ou foi falta de
atengdo?

Cena 8: nesta cena, quando o band-aid estoura, Joaquim exclama: “Mas isso
foi azar! E isso ndo acontece na vida da gente!”. O Tales retruca, baixinho, o
suficiente para o colega ouvir: "Disso vocé entende, de espinha na caral”. E o
Joaquim, contrariando seu comportamento habitual de responder, muitas vezes
ofensivamente, ficou calado. Disse o professor René: Muitas vezes nos
desenhos, em filmes, as coisas sdo exageradas para que as idéias fiquem bem
claras. Joaquim: “Entendi. Se ndo melhorar, mudar as coisas, tudo vai dar
errado...”. O professor assentiu e alguns colegas olharam desconfiados para o
Joaquim, que abaixou a cabecga e ficou em siléncio. O professor langa outra
questao: o que vocés acham — se alguém, como o personagem do filme — ndo
esta preparado para tomar atitudes quando acontecem coisas desagradaveis
na vida, sera que esta preparado para as ocasibes em que surgem coisas
‘legais”? Por exemplo, ganham na loteria e ‘“torram” todo o dinheiro com
bobagens e logo se véem sem nada e de volta a penuria? “Eu ia torrar tudo
num dia s6!”, disse Francisco. E bem provével que também seja este o caso do
nosso ‘heroi”. Vejamos: para uma pessoa bem preparada, qual seria a atitude
conveniente ao receber a atengdo de tdo bela pessoa do sexo oposto e
estando “descompromissado” Podemos sugerir, por exemplo, n&o ficar
nervoso, afinal, € para se estar tranquilo, pois algo de bom pode acontecer e,
sendo uma pessoa correta, ndo se surpreenderia com tal acontecimento. Logo,
néo ficaria encabulado e nervoso, provavelmente o fato causador de a espinha
estourar, ja que isso é proveniente de uma acdo mais intensa do sistema
sanglineo. Assim, esse “azar” ndo viria a tona. Sem mencionar, também, o fato
de que, na cena, como ja comentamos, ter uma espinha é, no caso de um
adulto, geralmente causa de uma ma alimentagdo, uma escolha. Por fim, é
azar mesmo? Novamente, siléncio entre os alunos.

Cena 9: E essas risadas dos deuses? “Professor, tinha gente rindo no comego
do filme! Eram também os deuses?”, observou Augusto. Por que vocés acham
que os deuses estéo rindo do personagem? “Porque eles mandam na gente...”

disse o Joaquim. “Esse mogo parece o Didi, € todo atrapalhado”, fala Caroline,
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divertida. E vocés concordam com o Joaquim ou com a Caroline? Pensem
sobre isso que depois vamos voltar a esse assunto.

Cena 10: O que sera que o personagem vai aprontar agora? “lh, virou de
religido!”, disse o Augusto.

Cena 11: Sera que as coisas agora vao dar certo?

Cena _12: “Xi, professor, comecgou tudo de novo!”, fala o Eduardo. Vocés
perceberam que depois que ele saiu da garagem, antes dos deuses ouvirem o
estrondo da batida, havia um som? Como todos afirmaram que ndo tinham
ouvido, a cena foi passada novamente. “Ah, ouvi, sim, o som de um carro de
corrida!”, afirmou a Andréa. “Ele bateu o carro porque tava correndo!”, falou alto
o Sebastido. O professor pergunta: Adiantou ele mudar de religido se néo
mudou seu jeito de agir? Foi azar o que aconteceu? “Professor, minha mae
mudou de religido, mas ta do mesmo jeito...”, comentou o Eduardo. E que jeito
é esse? “Braval”, os alunos cairam na risada e nos, professores, também. E
sdo os deuses que fazem nosso destino ou as nossas atitudes e agcbes? A
maioria respondeu que somos nés que escolhemos. De todos, quatro alunos
silenciaram, pensativos.

Apo6s concluir sua marcante participacdo, observavel pelo olhar de
aprovacado das criangas e pela sinceridade ao responder que gostaram do
filme, o professor agradeceu a oportunidade de conhecé-los e dar aquela aula.
Aproveitei para encaminhar a turma uma tarefa: Responder numa folha e
entregar, na proxima aula, no minimo oito linhas, a questdo: “Posso ou néo
mudar o meu destino?”. Logo em seguida tocou o sinal e, como sempre, 0s
alunos “voaram pela porta”. Augusto, antes de sair, falou: “Que legal esse
filme!”.

f) Comentarios

O filme de animagao A Vontade, sem falas, apresentando a questdo do
‘bem pensar para, entdo, bem fazer”, refutando o forte sentimento do senso
comum sobre “ser azarado” — quando, na verdade, na maioria das vezes, sao
as acdes humanas que desencadeiam consequéncias indesejaveis —, veio bem
a calhar para, além de sensibilizar, desencadear uma reflexdo entre os alunos
sobre o destino e o livre-arbitrio. Utilizado como recurso pedagodgico pelo
professor René, causou forte impresséo, principalmente entre alguns alunos

com histéricos de vida bem atribulados, com mau comportamento em sala de
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aula: indisciplina, “gazetas”, ndo comparecimento em dia de prova, etc. Pelo
grau de envolvimento no jogo de perguntas e respostas, estou certa de que
esta atividade aliou a diversédo (o ludico) e o conhecimento (reflexdo),
respeitando a faixa etaria dos alunos, tratando com simplicidade um tema
profundamente humano e aparentemente complexo que esta enfronhado nas
artes, na filosofia, nas ciéncias, na religido: “Posso ou ndo mudar (fazer) o meu

destino?”.

72 aula: 23 de agosto de 2006
(2° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Responder a questdo: “Posso ou ndo mudar o meu destino?” (minimo
oito linhas). O objetivo inicial foi alterado devido a circunsténcias esclarecidas
no relatério a seguir (letra “e”).
b)Técnicas utilizadas

Escrever no quadro-negro a questao. Aula dialogada sobre o porqué de
tal questao (breve revisao das aulas anteriores).
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

O espaco fisico da sala de aula, folha de caderno, lapis ou caneta.
d) Descricao da atividade

Individualmente, cada aluno escreveu numa folha do caderno a resposta
a questao dada como dever de casa da aula anterior.
e) Relatério

Ja no corredor cinco meninos abordaram-me para perguntar se eu
poderia dispensa-los, pois eles precisariam se concentrar para o jogo do
campeonato de futebol da escola que ocorreria no intervalo do recreio. Além
disso, dois deles precisariam buscar os uniformes no Grémio e experimenta-
los. Perguntei quantos alunos estavam envolvidos no jogo. Oito, foi a resposta.
Pensei: “Tenho um problema a resolver”. Em sala de aula, um grande alvorogo
(o tradicional: alguns alunos conversando em voz alta, outros passeando e
provocando os colegas com palavras ou objetos, que reclamam — “professora,
fulano me fez isso!”, etc., etc.). Nem pude sentar-me: os oito “jogadores de
futebol” rodearam-me, falando ao mesmo tempo, se eu os dispensaria. Olhei o
relogio: 14:50h. Disse que s conversaria se estivessem todos sentados, em
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siléncio. Os oito alunos trataram eles mesmos de organizar a sala, pois parecia
que tudo estava fora do lugar. Assim, permiti que enquanto dois deles fossem
buscar os uniformes, faria a chamada. Apds, poderiam entregar os uniformes.
Perguntei se alguém havia respondido a pergunta da aula anterior. Ninguém
respondera. Estava decidido: responderiam a pergunta nesta aula e fariam os
jogos teatrais na quarta aula. 14:55h: os dois alunos retornaram com os
uniformes. Antes que entregassem, afirmei que em seguida responderiam a
pergunta da aula anterior. Alguns perguntaram, ao mesmo tempo: “Vale nota?”
“E claro”, respondi. “Quanto?” Bem séria, disse: “Um milhdo de ddélares em
notas verdadeiras!”. Depois: “Faz parte da avaliagdo bimestral”. Enquanto os
uniformes eram distribuidos, saraivadas de bolinhas de papel atiradas com
canudinhos foram disparadas. Protestos e brigas, discussées. De modo que
abri a porta e, por sorte, a inspetora tia Remi estava proxima e foi conversar
com os alunos, chamando-lhes a atenc&o pela falta de educagéao e respeito
com a professora e a ndo-observagdo do regimento escolar. Comegaram a
responder a pergunta somente as 15:25h. Os que gazearam a aula anterior ja
conheciam a histéria, pois os colegas haviam contado como “foi legal” e como
o professor René havia mostrado que o “carinha” ndo era azarado. Eis a
transcrigao ipsis literis de algumas respostas escritas, pelos alunos, a questao:

“Posso ou ndo mudar (fazer) o meu destino?”.

Caroline: Eu posso mudar meu destino sim fazendo coisas boas alegres e legais uma
pessoa escreve seu destino seu destino ndo é como um conto que esta escrito com
final feliz ou triste e pronto acabou nés ndo compramos o destino feito como os livros
de histéria 0 nosso destino nés fazemos escrevemos dia a pds dia sorrindo ou
chorando, alegre ou triste.

Augusto.: Eu ndo posso muar o meu destino porque eu ndo estou no futuro, no futuro
pode haver imprevistos por qual nés ndo vamos esperar por que imagine se eu morro
hoje e amanha eu estou dormindo em casa. Depende se eu quero ou ndo posso
mudar por que ninguém espera o dia de amanha. Se é para mim mudar meu destino
eu preciso ter confianga e ter respeito uns pelos outros. Eu mudaria meu jeito de ser e
de viver.

Renato: Eu posso mudar o meu destino porque eu posso estudar e ter uma profissdo
boa fazer uma faculdade ou au contrario eu so teria em mente roubar, e poderia até
morrer, ndo teria uma familia nao seria felis e o mais importante nao teria amor comigo
ou com as outras pessoas. Eu quero e posso mudar o destino.

Jodo (um dos que “gazearam” a aula do filme): Meu nome é Jodo e gosto de pessoas
que me dao o respeito, com e dou o respeito para as pessoas que me respeita. E se
todo mundo fose que men certas pessouas o mundo vivia nas drogas e eu posso
mudar o meu destino, deixa-lo bom, por que é eu que vou escolher se vou par o mudo
das drogas ou n&o € isso que eu acho.

Joaquim: Se eu pudesse mudar minha vida eu mudaria minha vida eu gostataria de
voutar a ser um beb por que a nossa vida é muito bonita. E para tentar refletir as
coisas que eu fis que eu ndo poderia ter feito como ofender as pessoas de uma forma
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agresiva e muito feia. Mas eu ndo posso mudar o meu destino por que ele foi escrito
assim por nosso Deus.
Marina (uma das que “gazearam” a aula do filme): Tem gente que pode e tem gente
que ndo pode. Eu queria mudar o meu destino por profissdo, eu queria ser veterinaria
0 meu destino ndo pode mudar o meu sonho é esse ser veterinaria é a gente que
manda no destino Ex: se ndo estudar ndo tem futuro se estudar tem.
Pamela (uma das que “gazearam” a aula do filme): Meu nome é Pamela sim eu
gostaria de mudar o meu destino porque eu queria que todos respeitacem as pessoas
e que o nosso Brasil fosse muito respeitado que todas as pessoas tivesse amizade e
principalmente a minha vida que é muito triste sem amizade sem carinhos dos meus
pais por isso queria mudar o destino.
Josefa: No meu caso ndo porque todo mundo tem um destino, entdo eu ndo quero
mudar o meu destino porque, por enquanto esta tudo bem, eu nasci com muita saude,
e eu tenho pais que me amam e os meus irméos também tenho uma familia com muita
saude gracas a Deus, entdo eu ndo tenho que reclamar porque eu tenho um teto para
morar, alimentos para comer, agua para beber e etc e luz para sobreviver e entdo acho
que nao né tenho certeza que eu vou ter um destino muito bom no futuro.
Andréa: Porque Deus fez o nosso destino e nem um homem pode mudar. Se ele pedir
nés vamos fazer. Se ele quiser mudar ele vai se ndo, ndo. As vezes é nés que somos
descuidados e as vezes safados que nem no filme o homem ficou se esfregando nas
mulheres e as vezes muitos eritador que nem no filme.
f) Comentarios
A falta de uma comunicagao eficiente sobre os eventos ocorridos na
escola, bem como de uma pratica assumida por todos os professores de como
proceder em tais casos, tém por consequéncia uma aula desastrosa como essa
ocorrida no segundo horario e que, com certeza, acarretara mudangas nas
atividades com os jogos teatrais, que serdo transferidos para o 4° horario, (logo
apés o campeonato de futebol realizado no recreio, quando boa parte dos
alunos estara cansada ou euférica, conforme o resultado da partida) para outro
dia de aula, na proxima semana. Ao conversar com a pedagoga sobre tal
ocorréncia, esta lamentou que alguns professores dispensem os alunos das
suas aulas para treinar ou se aquecer para 0s jogos esportivos, em tais
ocasides, sem anuéncia da direcdo ou coordenacdo e que procurariam estar
alertas e tomar providéncias para que tal fato ndo ocorresse no futuro. A
respeito das respostas dos alunos a pergunta: “Posso ou ndo mudar (fazer) o
meu destino?”, dos vinte alunos presentes na sala somente dezesseis
responderam. Quatro deles recusaram-se a falar afirmando que nao era do
interesse deles responder. A Josefa perguntou-me se valeria nota. “Um milh&o
de ddlares!”, disse o Jodo. Respondi que tudo o que se faz corretamente na
vida ganha notas excelentes. Desafiante, a menina argumentou: “Vou ter nota
na media se responder isso?” Meneei a cabega afirmativamente e mostrei com

os dedos que valeria dois pontos. A aluna falou: “E muito pouco”. E néo
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entregou. Das dezesseis respostas, somente duas delas continham o
pensamento de que Deus € quem escreve o nosso destino. Duas delas ora
afirmavam que sim, ora que nao € possivel mudar o destino delas. Uma outra,
por fim, escreveu que tem esperancas na possibilidade de mudar, ressaltando
que sua vida é muito triste. Os demais alunos responderam afirmativamente, o
que denota um bom entendimento sobre o fato de ser possivel mudar a
realidade e construir uma nova existéncia individual e coletiva a partir de
mudangas de maneira e posturas, prestando mais atencdo ao mundo. Além
das respostas transcritas ipsis litteris, frases como: "Porque quem faz com que
eu estude, que eu ndo gazeie aula € eu mesmo” (Renato); “Eu preciso
melhorar em mim e minha familia o respeito” (Francisco); “Eu posso mudar o
meu destino enfiando a cara nos estudos” (Lidia), expressam que ha uma
compreensao, pelos alunos pré-adolescentes, da realidade e de que € possivel

transforma-la a partir das proprias agdes, da familia, dos colegas e da escola.

82 aula: 23 de agosto de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)
a) Objetivos
O obijetivo inicial de trabalhar com jogos teatrais foi postergado devido as
circunstancias ocorridas em nossa primeira aula do dia, no 2° horario, fato ja
relatado. Desta maneira, nesta aula sera feito um debate a partir das respostas
produzidas pelos alunos na aula anterior, que servirdo de roteiro para
encaminhar as perguntas, mas nao serdo lidas para n&o expor as questdes
pessoais de ordem emocional e psicoldgica, evidenciadas nas respostas.
b) Técnicas utilizadas
Aula dialogada e trabalho em grupo com exposigdo dos resultados no
final da atividade.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Quadro-negro e giz.

d) Descricao da atividade
Distribuidas em colunas foram escritas seis palavras-chave como: sorte,
azar, destino, vontade, preguica, agir errado. Na ultima coluna, o nome das

histérias que foram ouvidas ou vistas pelos alunos nas aulas do 3° bimestre: A
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primeira Dionisiaca de Miklos, Eco e Narciso, Jupiter e os Lenhadores, A
vontade. De forma conjunta, os principais personagens de cada historia foram
enumerados. A turma foi dividida, pela professora, em trés equipes de quatro
pessoas que teriam oito minutos para escrever ao lado do nome de cada
personagem uma ou mais das seis palavras-chave que seriam pertinentes a
eles, pelo consenso do grupo. Depois, cada grupo apresentaria o seu
resultado, com a devida argumentacgéo.
e) Relatério

Como era o esperado, os meninos do futebol ndo assistiram a 42 aula.
Dos doze alunos presentes, quatro chegaram depois que eu estava presente
na sala, pois “estavam assistindo aos jogos na cancha”. Apesar disso, o
envolvimento na atividade foi boa; somente a organizagéo das trés equipes foi
tumultuada, pois ndo queriam separar-se dos amigos. Cinco alunos tiveram
dificuldades em entender a proposta de vincular uma ou mais das seis
palavras-chave aos personagens das histérias conhecidas. Um deles foi
chamado de “burro” por um colega, e foi preciso separar uma briga com tom de
voz enérgico. Somente quando mudei as palavras de “azar”’ para “azarado”, e
assim por diante, é que todos entenderam. No momento de apresentarem os
resultados, procurei estimular que todos os alunos falassem, mesmo os que se

recusaram a ir falar em frente ao quadro-negro. Eis os dados obtidos:

Personagens 12 equipe 22 equipe 32 equipe

Miklos Sorte, vontade Sorte, destino, vontade | Sorte, vontade

Eco Azar, agir errado Agir errado Destino, agir errado
Narciso Preguica Preguica, agir errado Preguica, agir errado
Jupiter Destino, vontade Destino, vontade Destino, vontade

1° Lenhador Sorte, vontade Vontade Destino, vontade

2° Lenhador Preguica, agir errado | Preguicga, agir errado Preguica, agir errado
Rapaz do filme Preguica, agir errado | Preguicga, agir errado Preguica, agir errado

Na argumentacéo, as trés equipes foram unénimes em afirmar que € uma
questdo de sorte e destino nascer em uma determinada familia ou lugar.
Miklos, por exemplo, nasceu numa bela ilha e boa familia. Jupiter, de ser filho
de um deus poderoso. A 12 e 32 equipes argumentaram que foi uma questao de
sorte e destino alguém tdo poderoso como Jupiter ter aparecido para ajuda-lo.
Intervi perguntando se, na nossa vida, surgem pessoas dispostas a nos ajudar,
mas “ndo damos bola”, ou tentamos nos aproveitar da boa vontade delas,

fazendo com que o arrependimento por termos sido ingratos nos deixe tristes,
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sem vontade de fazer as coisas. Os alunos ficaram silenciosos, pensativos,
alguns concordaram balangando a cabecga. “Os professores querem ajudar a
gente!”, afirmou Caroline; “nem todos!”, falou Pedro. A Marina disse que
Jupiter era um deus e somente “Deus pode mudar a vida da gente”. Aproveitei
para lembra-los que Jesus, muitas vezes, disse que as pessoas podem
escolher entre fazer o bem em vez do mal e, desta maneira, conduzir a sua
prépria vida. “Tem professor que é bom e escolhe ser mau”, retrucou o Pedro.
Argumentei que escolher traduz uma vontade e que ser um mau professor,
mau aluno, mau amigo, mau pai, pode ser uma questdo temporaria, devido a
uma série de fatores, sendo um deles o fato de n&o estar satisfeito com a vida
que tém. “Professor trabalha demais”, disse o Renato. Concordei com ele,
afirmando que ser professora, para mim, foi uma questao de escolha e que
estava satisfeita. Nao tive mais tempo para nada, pois “bateu” o sinal.
f) Comentarios

Apesar desta atividade n&o estar prevista no planejamento, foi
fundamental para que fosse dado um fechamento as atividades de narragéo de
historias e da apresentacdo do filme, numa tarefa coletiva onde os alunos
puderam retomar alguns conceitos e idéias importantes para compreender e
interpretar a realidade. Apesar de muitos alunos nédo estarem presentes na
sala, os que la estavam participaram intensamente da conversa, primeiramente
nos grupos, depois na apresentagéao dos resultados. Um bom indicador disso &
que, mesmo apos ter sido dado o sinal para a 5% aula, ndo sairam dos seus

lugares e o Gltimo grupo pdde concluir. Agradeci a participagdo de todos.*

92 e 10? aula: 30 de agosto de 2006
Observacao: neste dia ndo houve aula devido a paralisagdo dos
professores.
112 € 122 aula: 06 de setembro de 2006
Observacgao: neste dia ndo houve aula devido a participagdo da escola
no desfile municipal de 07 de setembro®.

% Trata-se de uma brincadeira que facgo a partir do universo circense: muitas vezes, no inicio
da aula, comego com a saudagdo “Senhoras e Senhores! Respeitavel publico!”. E finalizo a
aula agradecendo: “Senhoras e senhores, muito obrigado por que aqui vieram!”.

% Tal data foi definida pela prefeitura da cidade e ndo prevista no calendario escolar.
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13%aula: 13 de setembro de 2006
(2° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Introduzir, para os alunos, os jogos teatrais de orientacéo, trabalhando a
espontaneidade e a disponibilidade para agir coletivamente, a atengcédo e os
movimentos reflexos. Percepgao corporal.
b) Técnicas utilizadas®®

Dividir a turma em dois grupos: primeiramente um deles participa,
enquanto o outro observa; depois, vice-versa. O orientador do jogo
(inicialmente a professora) explica de forma clara e objetiva as regras do jogo e
a importancia em que todos se concentrem no foco (objetivo) do jogo. Alerta de
que no seu decorrer, por vezes, em voz alta, repetira as regras e estimulara,
através de palavras chaves, a atencdo no foco estabelecido. No fim de cada
jogo, faz-se uma avaliag&o oral, através de um jogo de perguntas e respostas
entre todos da turma.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

O espaco fisico da sala de aula.
d) Descricao da atividade

Na primeira aula, a turma permaneceu na sala de video com outro
professor que me havia solicitado cinco minutos da minha aula para poder
terminar de passar um filme. Desta maneira, pude preparar a sala de aula,
empilhando mesas e carteiras no fundo da sala, deixando cerca de 18 cadeiras
disponiveis para os alunos poderem sentar-se enquanto observavam o outro
grupo atuando. O espaco restante, embora pequeno, pareceu-me suficiente.

Foram trés os jogos selecionados e realizados na seguinte sequéncia:

1) “Quem comegou 0 movimento?”.

Os jogadores ficam sentados num circulo. Um jogador sai da sala enquanto os outros
escolhem um lider para comegar o movimento. O jogador é entdo chamado de volta.
Ele fica no centro do circulo e tenta descobrir o lider, cuja fungdo & fazer um
movimento — bater os pés, acenar a cabega, mexer as maos etc. — € mudar o
movimento quando quiser. Os outros jogadores imitam esse movimento e tentam evitar
que o jogador do centro identifique o lider (SPOLIM, 1987, p. 61).

%A metodologia aplicada foi desenvolvida por dois autores: a norte-americana SPOLIN, V.
Improvisagao para o teatro e o brasileiro BOAL, A. 200 exercicios e jogos para o ator e 0 nao-
ator com vontade de dizer algo através do teatro.
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2) “Exercicio de espelho n.01”

Dois jogadores. O jogador B olha para o jogador A. A é o espelho, e B inicia todos os
movimentos. O jogador A reflete todas as atividades e expressbes faciais de B.
Olhando para o espelho, B realiza uma atividade simples como lavar-se, vestir-se etc.
Depois de um certo tempo, ha troca de papéis, sendo que B é o espelho e A, o
iniciador dos movimentos (SPOLIM, 1987, p. 55).

3) “Marionete”

Os atores ficam de frente uns para os outros, em duplas. O que lidera “esculpe” a
imagem que deseja com o corpo do liderado. Quer dizer, ele faz de longe os
movimentos necessarios para que o corpo do liderado assuma as posi¢des que ele
deseja. Procede exatamente como um escultor, com a Unica diferenga de que nao toca
o corpo do companheiro — este, no entanto, deve reagir como se estivesse sendo
tocado (BOAL, 1985, p. 65).

e) Relatério

Ao entrarem na sala, os alunos emitiram declaragdes de espanto e
perguntas do que aconteceria na aula. Pedi para todos sentarem-se e colocar
mochilas e outros materiais nas carteiras empilhadas. Alguns se recusaram
alegando que “outros iriam mexer nas coisas deles” e permaneceram portando
suas mochilas. Avisei que desta maneira as atividades seriam prejudicadas.
Muito a contragosto, obedeceram. Disse que naquele dia fariamos alguns jogos
teatrais, explicando de forma simples e enfatica como procederiamos — as
regras, a questao do foco e da atencgéo, a observacgao da lideranga e a diviséo
em grupos, sendo que os dois ultimos itens seriam feitos por mim. Houve
resmungos e reclamagdes da turma, pois queriam eles mesmos escolher os
grupos. Rapidamente fiz a divisdo em dois grupos, A e B, cada qual com oito
pessoas e pedi para que os integrantes do grupo B sentassem nas cadeiras; o
grupo A comecaria e deveriam sentar-se no ch&o. Todos do grupo A se
recusaram a fazé-lo, apesar de reiterados pedidos meus. Havia muita conversa
na sala; entdo o Jodo falou muito alto para todos “calarem a boca, para a
professora poder dar aula!”. Agradeci ao Jodo por estar preocupado comigo,
mas disse-lhe que ndo concordo que gritar ajude a melhorar o ambiente. Enfim,
féz-se um pouco de siléncio e expliquei as regras do 1° jogo. Feito em pé, no
seu desenvolvimento, houve uma dificuldade geral em seguir o lider. A certa
altura Joao disse: “Nao fagcam gestos dificeis!”. Ja na terceira rodada estavam
mais concentrados e envolvidos. Num outro momento, Eduardo deturpou o
movimento do lider e os demais da equipe reclamaram veementemente.

Apesar do meu comando para que mantivessem a roda, ela se fechava cada
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vez mais. Depois da quarta rodada, pedi para que houvesse troca das equipes.
Todos da equipe B se recusaram a comecar a atividade. Por outro lado, os
integrantes da equipe A afirmaram que gostariam de continuar jogando. E
assim foi feito. Porém, troquei duas pessoas da equipe A por integrantes da B,
o0 que repeti nas duas ultimas rodadas, sem objecdo dos alunos. A cada
rodada, muitos queriam ser lideres, sem respeitar a regra do jogo que indica
quem sera o proximo lider. Em todas as rodadas, a maior parte dos integrantes
da equipe B permaneceu conversando assuntos varios, brincando ou fazendo
comentarios jocosos a respeito dos integrantes da outra equipe.

No 2° jogo, escolhi as duplas para fazer o “espelho”. Neste momento,
Joaquim bateu na porta e perguntou-me educadamente se poderia assistir a
aula. Olhei para o relogio e, apesar de estar atrasado 25 minutos, permiti que
entrasse. *® Esta breve interrupcdo foi o suficiente para que os alunos
retomassem as conversas e brincadeiras. Pedi siléncio e, somente quando este
se fez, expliquei as regras do jogo. Nos primeiros dois minutos o jogo
aconteceu a contento, inclusive com a observacédo dos demais alunos. Porém a
dupla dos irmédos Sebastido e Eduardo e alguns alunos observadores
comegaram a rir sem parar: Eduardo criara alguns movimentos e gestos
obscenos. Neste momento, dois alunos comegaram a se provocar e dizer
palavrées uns para os outros. Foi quando Joaquim disse algo ao Jo&o que,
ofendido, “partiu para cima dele”, dando-lhe um soco. Com voz muito alta pedi
para que todos sentassem. Pedi explicacdes. José respondeu: “Joaquim
chamou o Jodo de macaco!”. Perguntei ao Joaquim porqué dissera aquilo.
Jodo disse: “Para me ofender!”. Joaquim negou. “Porqué, entdo?”, retrucou o
Jodo. Todos ficaram em siléncio. Entdo eu disse: “Todos que tiverem tal
postura, de ofender e agredir os colegas, ndo assistirdo mais as minhas aulas,
somente apos reunir-me com o pai e a mae de cada um”. Perguntei a todos: “O
que é postura?”. Ninguém respondeu. Expliquei: “E a maneira de existir e fazer
as coisas no mundo”. Respirei fundo e continuei: “E possivel saber como uma
pessoa é ndo soO pelo que ela fala, mas pelo tom da voz, pelo jeito de olhar,

pelo movimento do corpo”. Perguntei-lhes se o jogo acontecera. Renato e

% Devido ao grande numero de alunos “gazetas”, a diregdo da escola havia solicitado aos
professores que aceitassem os alunos atrasados, pois, com a ajuda de voluntarios do Grémio
estudantil, iriam “cercar” esses alunos e encaminha-los a sala de aula.
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Tales disseram que sim, que tinha sido “bem legal”’. Pedro respondeu que néo,
devido a bagunca que fizeram. Neste momento, cada um dos “bagunceiros”
atribuiu sua malcriagdo a provocacgao do outro e recomecgou a balburdia. Intervi
com voz firme perguntando aonde os levaria essa postura de ndo assumir as
préprias agdes. Caroline respondeu: "A uma bagunga ainda maior”. “E isso é
agradavel?”, perguntei. Jodo disse: “E dificil a sala de aula ser agradavel”.
Quando perguntei por qué, ele respondeu: “Porque as pessoas s&o
desagradaveis!”. Augusto, com voz em tom conciliador disse: “Bom mesmo é
brincar! Dai eu gosto de aprender’. Entdo aproveitei a deixa e introduzi o
terceiro jogo, do marionete, explicando as suas regras. Separei duas duplas,
para iniciar. Nisto, Pedro comegou a choramingar, procurando a sua mochila.
Alguém falou que Pamela a havia jogado no lixo, o que se confirmou. Apos
pegar sua mochila, ele avangou nos cabelos da menina e comegou a briga, que
eu tive de separar. Nisto bateu o sinal para a terceira aula, todos se levantaram
e alguns, sem minha permissao, sairam da sala. Solicitei, com certa calma,
para que todos voltassem e tornassem a sentar. Depois, pedi permissdo ao
professor que ja aguardava no corredor, para terminar a aula e arrumar as
carteiras e cadeiras. Somente trés minutos depois fizeram siléncio. Convoquei-
os para que refletissem sobre a postura que haviam tido em minha aula e dos
motivos que levaram aquele desfecho. Quando Jodo comegou a acusar
Joaquim de o ter ofendido, respondi: “N&o varra a calgada dos outros se a sua
estiver suja”. Siléncio. Pedi, com a voz calma e educada (embora estivesse
fervendo por dentro), que, com cuidado e sem fazer barulho, me ajudassem a
arrumar a sala e que recebessem bem o proximo professor para poderem ter
uma boa aula. E assim foi feito.
f) Comentarios

Tive muita dificuldade para manter-me calma e para nao perder o foco e o
sentido das atividades propostas devido ao comportamento indisciplinado e
agressivo da maioria dos alunos. Nesta atividade, que serviu também como
sondagem da resposta da turma em trabalhos corporais em grupo, ficou
evidente a dificuldade dos alunos em trabalhar coletivamente, saber e apreciar
a observacgao, estar atento, concentrar-se e repetir movimentos propostos por
outrem, seguir uma liderangca. Apesar da maioria dos alunos ter saido

recentemente da infancia, como pré-adolescentes sentiram-se inibidos corporal
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e socialmente, o que contribuiu para o ndo desencadear da criatividade. Os
gestos eram tensos, sem ritmo, desencadeados, o que evidenciou a falta de
conhecimento e contato com o proprio corpo. Acredito que uma das causas
seja a falta de atividades que proporcionem tal conhecimento e percepgéo (o
gue sondaria nas proximas aulas e com a professora de Educacéo Fisica. A
outra causa seria o fato de n&o aceitar e saber lidar com regras ou, antes, ouvi-
las e entendé-las, pois o ambiente em sala de aula, como quase sempre, €
ruidoso, nervoso e agressivo. Muitos pré-adolescentes tém medo de exporem-

se ao ridiculo, ao “brincar como criancinhas” (comentario da Josefa).

142 aula: 13 de setembro de 2006
(4° horario, 20 minutos de aula)

a) Objetivos

Promover o momento da avaliagao dos trés jogos teatrais realizados na
aula anterior, conforme metodologia aplicada.
b) Técnicas utilizadas

A avaliagdo consiste num jogo de perguntas e respostas, em que o
professor estimula os alunos a reflexdo a respeito dos jogos teatrais, visando a
autoconsciéncia e a consciéncia do grupo sobre percepg¢ao, trabalho e resposta
corporal e emocional.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de aula.
d)Descricao da atividade

Aula dialogada com um jogo de perguntas e respostas sobre os jogos
fazendo um paralelo com o jogo de futebol.
e) Relatério

Estando na sala dos professores, antes do término do recreio, a
Coordenacgéo Pedagdgica e a Diregao pediram a atengao dos professores para
apresentar uma equipe de professores pesquisadores da UFPR. Devido a este
fato, a 4® aula ficou reduzida a vinte minutos. Ja no corredor, percebi que a sala
da 52 T estava em pandemodnio. Foram necessarios oito minutos para que
todos entrassem na sala e se acalmassem o suficiente para fazer a chamada.
Enquanto apresentava a proposta de avaliagdo, percebi o quanto estavam
ainda irrequietos — Augusto andando pela sala, o Pedro procurando sua
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caneta, a Josefa e Pamela maquiando-se — e iniciei uma fala sobre o futebol e
suas regras. “Como é no futebol? Por que é assim? O que é o mais
importante?“. As respostas remetiam ao desempenho individual de um jogador,
o atacante. “E os outros, o que fazem? Sao importantes? Por que existe um
juiz e bandeirinhas? O que fazem?”. Demorou até que Renato respondeu: “eles
fazem valer as regras”. A partir desta resposta fiz um paralelo com a aula
anterior, dos jogos teatrais. Jaco falou que os jogos eram “bocds”. Perguntei
aos demais alunos se eles achavam a mesma coisa. Responderam que n&o.
Perscrutei sobre as aulas de Educacao Fisica: as meninas responderam que
gostam de vélei e conversar com 0os amigos e os meninos foram unanimes ao
dizer que s6 gostam de jogar futebol. “Alguém gosta de jogar futebol sozinho?”,
questionei. Todos foram unanimes: “Naaoo!”. Entao, falei: “Sera que teria sido
mais divertido se todos tivessem prestado aten¢gdo nos jogos para que eles
‘dessem certo’? E na escola, ndo seria mais ‘bacana’ se todos fossem
interessados e participativos?”. Ao responderem que “siimmm!”, bateu o sinal e
acabou a conversa.
f) Comentarios

O planejamento da aula ficou totalmente comprometido devido ao
aumento do intervalo. A medida que avanca o segundo semestre, cada vez
mais os alunos parecem estar num local de entretenimento — um parque, o

“terminal de &nibus de Pinhais™’

, como costumo dizer a eles —, ndo somente
no recreio ou no intervalo entre as aulas, mas também em sala de aula. Penso
que uma intervengdo como esta de hoje, na qual, sem saber os motivos, os
professores n&o vieram para a sala de aula no horario correto, contribui ainda
mais para que as regras do regimento escolar n&o sejam obedecidas, como a
de permanecer em sala entre uma aula e outra e depois de terminado o
recreio. Sozinhos, esqueceram-se que estavam numa escola. Sera preciso
retomar e retomar, nas atividades praticas posteriores, cuidando para ndo ser
magcante, a importancia das regras para a coletividade, do saber ouvir, falar,
prestar atencdo nas pessoas, na natureza, enfim. A falta de consciéncia

corporal e de naturalidade ao tocar o colega sem provocar constrangimentos e

97 . . . . - L

Conforme mencionado no item 3.1 deste Capitulo, o terminal de 6nibus de Pinhais €& lugar
de movimento intenso, cheio de lojas e consultérios, onde muitos alunos afirmaram ser um
lugar bom de conhecer novas pessoas e namorar, na cidade vizinha de Pinhais.
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brincadeiras demonstra o quanto a educacéao escolar falha ao trabalhar o corpo
humano. Veremos o que ira acontecer quando do jogo dramatico, que, em
principio, antecede ao jogo teatral por trabalhar o faz-de-conta de forma ludica.
Se trouxermos a tona a infancia e a alegria de divertirem-se sem medo, talvez

os alunos da 52 T interajam de forma esponténea e respeitosa.

152 aula: 20 de setembro de 2006
(2° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Por meio do jogo dramatico a partir da historia narrada na 12 aula (dia 03
de agosto), A primeira dionisiaca de Miklos, retomar os conteudos histéricos
nela presentes e que nao foram adequadamente apreendidos pelos alunos
naquele momento (conforme avaliagao feita via relatério escrito) e que sé&o
fundamentais para a compreenséo da tragédia grega e aprendizagem das suas
dimensdes humanas e fung¢des sociais. Proceder a uma sondagem da resposta
dos alunos ao jogo dramatico, jogo ludico por exceléncia, observando o
envolvimento no faz-de-conta, na capacidade de improvisar e solucionar
questdes de atuagdo dramatica que a historia exige. Aproximar e apresentar
aos alunos os trés elementos fundamentais do teatro — ator, publico e texto.
b) Técnicas utilizadas

Jogo dramatico espontaneo.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de video (com as cadeiras empilhadas num canto); roupas usadas
e panos coloridos, papel Kraft, laminado e crepom, objetos diversos reciclados,
barbante, fita crepe.
d) Descricao da atividade

Jogo espontédneo conduzido pelo narrador (no caso, a professora), em
cujo desenvolvimento escolhe, entre o publico, os que representardo os
personagens, bem como os seus figurinos e aderegos, vestidos e compostos

durante as cenas.

e) Relatério
Tratava-se de um dia chuvoso e muito frio. Somente oito alunos estavam

em sala de aula, justamente os que raramente faltavam e ndo “gazeavam’
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aulas. Ao entrarem na sala, com as cadeiras empilhadas e escondidas por
panos coloridos e objetos amontoados num canto da sala, Augusto perguntou:
“Vamos fazer teatro?”. Esperei todos sentarem na murada de concreto em
torno de duas das paredes da sala. Esperei o siléncio. As cortinas pretas e o
céu escuro deixavam o ambiente propicio ao mistério. Coloquei uma cartola
velha e colorida de forma solene e comecei a narrar a histéria do Miklos. Todos
prontamente a reconheceram... Fui em diregdo ao Augusto e lhe entreguei um
paletdé cinza, gravata colorida e chapéu, que ele ndo se recusou em vestir.
Apresentei ao “publico” o Miklos, arrumei um grande tecido azul ao seu redor
dizendo “Vejam, como é lindo e azul o Mar Mediterréaneo!”. E assim prosseguiu
0 jogo dramatico: Augusto mostrou que lembrava de boa parte da histéria;
colheu uvas e olivas com seu pai, o Tales; fez vinho com sua méae, a Andréa.
Prepararam a viagem a Atenas — nenhum dos alunos quis ser a cabrita,
improvisada com panos coloridos e fita crepe. A medida que avancava a
narrativa, estimulava o publico para que me ajudasse a contar a historia; quase
todos, confusos com a sequéncia, discutiram e precisei da ajuda do "Miklos”
para acalma-los. Ao chegarem no teatro ao ar livre, perto de Atenas, o pai
(Tales) disse: “Agora vocés precisarao imaginar o mundaréu de gente que tava
aqui!”. No final, ja ndo havia publico, todos estavam jogando. “Faltou gente
para fazer nosso teatro!”, disse Caroline. Francisco, mostrando uma ansiedade
maior do que a rotineira (€ dificil, para ele, permanecer cinco minutos sentado,
quieto), ora queria, ora ndo queria ser um personagem. Renato disse: “Ele quer
fazer todos os personagens”. Eduardo parecia estar dividido entre “tirar sarro”
dos colegas e participar. O sinal do fim da aula coincidiu com o Edipo caindo no
palco. Quatro alunos, como de costume, ao ouvir o sinal, pegaram suas
mochilas e sairam correndo da sala, sem perceber que estavam com figurinos.
A gargalhada foi geral. “Bem feito pra eles aprenderem!”, disse Lidia. Os
meninos tiraram como podiam seus figurinos e aderegos e jogavam no chéao.
Somente as meninas e Augusto, encantado com suas vestes de rei Edipo,
permaneceram e me ajudaram a arrumar a sala. Agradeci, mas pedi que
fossem para sua sala assistir a proxima aula.
f) Comentarios

A tarde convidava a introspecgédo e ao aconchego. Poucos alunos, e os

mais dedicados, estavam presentes. O envolvimento foi 6timo, poucas foram
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as manifestagdes jocosas e depreciativas. Os alunos tiveram a oportunidade de
reconstruir coletivamente a narrativa sobre Miklos. Na “viagem” que ele e sua
familia fizeram ao continente, precisaram ter muito cuidado, pois a travessia foi
perigosa em muitos pontos, devido a quantidade de ilhas rochosas. O teatro ao
ar livre, imenso e a quantidade incrivel de pessoas que la estavam quase fez a
mae de Miklos perder-se do seu marido, quando procuravam o filho. Os alunos
mostraram uma grande dificuldade para resolver algumas situagdes propostas
pela narradora, como, por exemplo, como iriam armar a tenda no
acampamento ou tirar o barril de vinho do barco. Nessas situagdes,
verbalizavam o que deveria ser feito, porém, sem atitude corporal que
acompanhasse. Ao final do jogo, estavam esfuziantes e seus olhos brilhavam,
sinal de que apreciaram o jogo. Em voz alta e retumbante, conclamei-os a
aplaudir: “Senhoras e senhores. Aplausos aos atores! Ao respeitavel publico! E
a histéria de Miklos, por nés encenada!”. Augusto “sacou a jogada”: “Ih, mas
eu fui ator e publico!” Respondi: “Muito bem, senhor ator e publico. Existe teatro
sem ator e sem publico?” Alguns responderam apressadamente que nao e
outros, que sim. “Nao precisa do publico”, disse o Miguel. “Que graga tem fazer
sozinho?”, revidou Marina. “Quando se interpreta um personagem e n&o tem
um publico para assistir, ndo € teatro”, afirmei. Bateu o sinal e ainda tive uma
breve atencédo dos alunos para alerta-los de que somos um grupo e que todos

deveriam ter ajudado a arrumar nosso “teatro” antes de sair.

16° aula: 20 de setembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)
a) Objetivos
Por meio do jogo dramatico a partir do mito de Dioniso, conhecer as
origens miticas do teatro, desenvolver a improvisagao e a integragédo entre os
participantes do jogo e o publico.
b) Técnica utilizada

Jogo dramatico espontaneo.

c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados
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Sala de video (com as cadeiras empilhadas num canto); roupas usadas
e panos coloridos, papel Kraft, laminado e crepom, objetos diversos reciclados,
barbante, fita crepe.
d) Descricao da atividade

Jogo espontédneo conduzido pelo narrador (a professora), em cujo
desenvolvimento escolhe, dentre os do publico, os que representardo os
personagens, bem como os seus figurinos e aderegos, vestidos e “ajeitados”
durante as cenas.
e) Relatério

No 4° horario, todos os alunos de 5% série foram convocados a se
apresentarem no auditério para uma fala da Direcédo da escola.
f) Comentarios

Apesar da necessidade da convocacdo feita pela Dire¢cdo, dada a

relevancia das questbes a serem discutidas com os alunos — limpeza e higiene,
segurancga, “‘gazetas”, a interferéncia da patrulha escolar e o encaminhamento
ao Conselho Tutelar —, é certo que foi frustrante, para mim, ndo acontecer a
atividade prevista para a 4% aula. Estavamos atrasados em relagdo ao
planejamento inicial por varios motivos e, na proxima semana, estaria num
evento anual para professores de Educacao Artistica do Estado do Parana, o
que retardaria ainda mais nossas atividades. A atividade do jogo dramatico
revelou-se bem propicia a resolver algumas questdes importantes: a relacional
(trabalhar em grupo), da linguagem (exercicio de expressdo da linguagem
falada e corporal, bem como do processo de contar uma histéria do seu
comecgo até o fim de forma detalhada e criativa) e dos conteudos, no caso,
historicos, geograficos, culturais e estéticos. Assim, prosseguiremos com 0 jogo
dramaético a partir do mito de Edipo Rei e a tragédia da familia dos Labdacidas
para, em seguida, proceder a leitura e posterior adaptacdo do texto de
Antigone, a sua montagem e apresentagao.

172 e 18° aula: 27 de setembro de agosto de 2006
Observacao: na semana de 25 a 29 de setembro a professora participou
de um Seminario promovido pela Secretaria Estadual da Educacéo, em Faxinal
do Céu.
192 e 20® aula: 04 de outubro de 2006
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Observagao: nao houve aula devido ao conselho de classe do Ensino
Fundamental na escola. O edital com as datas do conselho de classe foi
divulgado com cinco dias de antecedéncia e ndo foi possivel articular, entre os

professores, uma outra data, na mesma semana, para repor as aulas perdidas.

212 e 222 aula: 11 de outubro de 2006

Observacgao: nao houve aula devido a atividades extracurriculares da
semana cultural da escola. Solicitei e obtive junto a Diregc&o autorizagao para
que, neste dia, pudesse contar com os trés primeiros horarios com a 52 T para
continuar a nossa oficina, tdo prejudicada pela falta de continuidade, devido
aos motivos ja expostos. Consultei os alunos a respeito (havia dezoito alunos
na sala) e todos ndo puseram objecdo a minha proposta. No dia, porém,
somente os alunos Caroline, Augusto, Tales, Sebasti&o, Eduardo e Ronaldo
compareceram na sala de aula, ainda que em horarios diversos (quando, por
vezes, se ausentavam das oficinas que estavam realizando), pois la permaneci,
portando todo o material necessario (figurinos, etc.) durante os trés primeiros

horarios. Nada foi feito neste dia.

23? aula: 18 de outubro de 2006
(2° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Devido ao atraso no planejamento pelos fatores ja mencionados e da
importancia em comegar a trabalhar as questdes mais diretamente ligadas a
tragédia Antigone, optei por ndo realizar a atividade de jogo dramatico atraves
do mito de Dioniso, que, apesar de prevista, nao foi realizada na aula anterior.
Através do jogo dramatico a partir do mito Edipo, conhecer a tragédia da familia
dos Labdacidas, para entdo compreender o texto escrito por Sofocles Antigone.
Deste modo, quero dar suporte aos alunos para as discussdes sobre as acdes
dos personagens, averiguando onde incidem as questbes de temperamento,
carater e vontade no desenrolar da trama. Continuar o trabalho de
desenvolvimento da improvisagdo e da integragdo entre os participantes do
jogo e o publico.

b) Técnica utilizada
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Jogo dramatico espontaneo.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de video (com as cadeiras empilhadas num canto); roupas usadas
e panos coloridos, papel Kraft, laminado e crepom, objetos diversos reciclados,
barbante, fita crepe.
d) Descricao da atividade

Jogo espontaneo a partir da histéria mitica e tragica da familia dos
Labdacidas, conduzido pelo narrador (a professora), que, no desenvolvimento,
escolhe, entre o publico, os que representardo os personagens e usarao 0s
figurinos e aderegos, vestidos e compostos cenicamente durante as cenas.
e) Relatério

Neste dia estavam presentes todos os alunos (com excegao do Mario
que desistira de estudar, em Agosto). Cinco alunos chegaram depois do inicio
da aula e duas alunas atrasaram quinze minutos; mesmo assim, ao chegar,
puseram-se a conversar entre si. Somente apos serem inseridas no jogo é que
se interessaram um pouco pelo que acontecia; quando encerrou a participacao
dos seus personagens, voltaram a conversar e a “tirar sarro” dos colegas,
sendo preciso que eu interviesse, chamando-lhes a atencdo. Foi uma aula
intensa, pois, ao mesmo tempo em que metade da turma estava envolvida no
jogo, a outra metade zombava deles, riam e se xingavam, resultando no fato de
que alguns dos jogadores, envolvidos no inicio, sentiram-se desconfortaveis e
com vontade de ndo mais jogar, como o Renato que fez o velho sabio Tirésias.
O pequeno Francisco (rei Laio) queria o tempo todo trocar seu figurino,
brincando com as vestes e panos, mesmo sob os protestos de sua amada
Jocasta, Lidia, moga alta e imponente. Pedro, um dos que n&o participaram do
jogo dramatico anterior, convidado a ser Creonte, disse que s¢ iria se fosse o
Edipo, sendo que havia recusado esse personagem no inicio do jogo.
Sebastido e Tales improvisaram muito bem Etéocles e Polinice, filhos de Edipo,
quando lutaram, um contra o outro, até a morte. Caroline fez uma suave
Antigone na cena em que conversa com Isménia, sua irma, feita pela Andréa.
N&o foi possivel concluir a tragédia até o fim, pois foram muitos os momentos
em que os jogadores dispersavam para revidar as “trogas” feitas pelo publico,
além das intervengdes da narradora (professora), que, procurando ndo deixar

escapar o sentido ludico do jogo, procurava trazer a assisténcia para dentro
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dele, o que conseguiu somente em alguns breves instantes. O fato é que
justamente o grupo que costuma faltar e gazear se recusou a participar ou,
quando o fez, no caso das duas alunas que chegaram atrasadas, a atencéo
aconteceu esporadicamente, por breves momentos. Ao final da aula, os
mesmos alunos do jogo anterior permaneceram para ajudar-me com o material,
com o meu consentimento, pois n&o teriam a ultima aula.
f) Comentarios

A partir das duas atividades com o jogo dramatico, a mim ficou clara a
questdo do vinculo, que com metade da turma foi estabelecido, justamente
com os alunos mais interessados e assiduos nas minhas aulas. Sobre os
alunos que compunham a outra metade, fui conversar com uma das
pedagogas que me pbs a par da situagdo em que se encontram, tanto na
escola como na familia. Soube, por exemplo, que quatro deles estavam
praticamente reprovados por falta e que seus pais nao responderam a
convocacao feita pela escola para tentar alterar essa situagdo. Outros dois
alunos passavam por seérias dificuldades familiares (desemprego dos pais,
violéncia domeéstica). Um outro avisara que iria mudar de cidade e
interromperia seus estudos aquele ano e que so6 vinha pra escola para comer e
encontrar os amigos; outra, 6rfa de mae, encontrava-se em sérios conflitos com
0 pai. Somente um dos alunos vivia num ambiente familiar favoravel, mas
estava “virado” devido a ma influéncia dos colegas. Embora a atividade neste
dia tenha sido conturbada, é certo que em alguns momentos, em que, como
narradora, eu intervinha langando perguntas (num efeito de “distanciamento
brechtiniano”), aconteceram fatos preciosos, como, por exemplo, quando
Augusto, que fez o rei Edipo, respondeu que a culpa de tudo era dele préprio
porque ele é muito nervoso e ndo gosta de ouvir os outros, “se achava™®, s6
porque era filho de rei. A Jocasta, feita pela Lidia, a quem eu indagara sobre o
porqué da sua atitude de se desfazer do filho, em trés ocasides disse ao Laio
(Francisco) que, como qualquer mae, estava arrependida do que fez
(consentido em abandonar seu bebé& num bosque para que as feras o
comessem). Tirésias (Renato) fez uma voz “cavernosa” de velho e olhou com

muita severidade para o jovem Edipo, censurando-o por “se achar tanto”. Tales

% Na giria, “se achar” diz respeito a ter um alto conceito sobre si mesmo; soberba.
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divertiu-se com seu figurino de guarda e Andréa fez um aderego bem bonito
para enfeitar sua cabega de rainha e mae adotiva de Edipo. A questdo é como
proceder para integrar a outra metade da turma de modo a ser possivel ensaiar
uma pega de teatro, ou parte dela, até o fim do bimestre. Mudar o planejamento
agora e fazer psicodrama pedagogico, através dos jogos teatrais, poderia ser

uma solugéo. Mas, e a expectativa de alguns deles em encenar Antigone?

242 aula: 18 de outubro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Sensibilizar os alunos para a importancia da respiracdo; promover e
ensinar exercicios de aquecimento e expressao vocal.
b) Técnicas utilizadas

Jogos ludicos e exercicios de respiragdo, aquecimento e expresséo
vocal.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de aula e uma caneta.
d) Descrigao da atividade

Primeiro exercicio: em circulo, todos sentados em suas cadeiras. O

condutor explica o jogo que consiste na repeticao de frases determinadas. De
posse de uma caneta (ou qualquer outro objeto pequeno), vira-se para a
pessoa a sua direita e diz: “Isto aqui € uma flor!” A pessoa responde: “Esta flor
tem cheiro?” O condutor fala: “Tem sim senhor!”. Agora € a vez dessa pessoa
conduzir e repetir, para a pessoa a sua direita, 0 mesmo jogo de perguntas e
resposta, até a ultima pessoa do circulo. Na segunda rodada, o primeiro
condutor deve variar o modo de perguntar — por exemplo, gaguejando,
sonolento, e assim por diante. O jogo termina quando o grupo mostrar
desinteresse ou cansaco.

Segundo exercicio: sentados, cada aluno deve colocar as duas maos sobre

a barriga. Respirar profundamente, empurrando as maos para cima, contar até
trés e soltar a respiragcdo lentamente. Intercalar com trinta segundos de
respiracdo normal. Repetir seis vezes. No final, explicar sobre a respiracao

abdominal e sua importancia.
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Terceiro exercicio: fechar os olhos, fazer a respiracdo abdominal, contar até

trés e soltar com o som de “s”; intercalar, com uma respiragado normal. Repetir
trés vezes. Apods, fazer o mesmo exercicio com o som de “x”, “z” e “m”. Explicar
no que implica o aquecimento correto das cordas vocais, tanto para
representacao teatral quanto para a saude geral das pessoas.

Quarto exercicio: em pé, com os joelhos levemente flexionados, “encaixar”

0s quadris, soltar os bracos, fazer a respiracdo abdominal, contar até trés,
soltar fazendo o som de “m” como se o estivesse “mastigando”. Intercalar com
uma respiracdo normal. Repetir trés vezes. Depois, fazer o mesmo exercicio,
dizendo a vogal “a@” ao final, assim como todas as demais vogais.

Quinto exercicio: Sentados, repetir o primeiro exercicio, agora com

sotaques diferentes (nordestino, caipira, etc.) No final, avaliar em grupo qual a
diferengca entre este e o primeiro exercicio, apdés o aquecimento vocal, bem
como as infinitas possibilidades de expressar sons e palavras.
e) Relatério

O primeiro jogo transcorreu de modo satisfatorio e alegre: somente trés
alunos recusaram-se a participar (Eduardo, Ronaldo e Pamela) e poucas foram
as piadinhas provocativas. Miguel n&o conseguiu se concentrar para fazer as
perguntas e a resposta, de modo que, aborrecido, saiu do jogo, embora eu o
estimulasse a permanecer. Nos exercicios de aquecimento vocal, além dos
que se recusaram a participar do primeiro, juntaram-se Pedro e Jo&o. Foi entédo
gue as conversas e piadinhas paralelas aumentaram e precisei intervir, pedindo
colaboragdo. Neste momento entrou na sala a inspetora e pediu que Joaquim e
Joao fossem & direcdo®. “Bem feito!”, alguém falou. Pedro e Pamela pediram
para participar dos exercicios. Consenti desde que sentassem em lugares
diferentes. Os outros exercicios aconteceram num clima de tranquilidade até o
inicio do ultimo, quando as piadinhas sobre como o jeito de falar de cada um
inviabilizou o fechamento de todas as rodadas, pela professora.
f) Comentarios

A explicagao para o clima tranquilo e o bom comportamento da turma foi

dado, posteriormente, pelo depoimento de dois outros professores da turma

A partir deste dia, o aluno Joaquim nao freqiientou mais as minhas aulas; Jodo compareceria
ainda uma vez, em Novembro, na minha aula, e vez ou outra em outras disciplinas. Ambos
eram vistos na escola, esporadicamente.
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que me antecederam, em cujas aulas houve varios incidentes de disciplina,
culminando com a chamada dos pais dos envolvidos e talvez o
encaminhamento para o Conselho Tutelar. Assim, portaram-se como
‘cordeirinhos” na minha aula. Enfim, a participagédo foi muito boa e percebi a
maioria dos alunos mais relaxados no fim da aula. Sebastido disse-me que vai
ensinar a mae dele a respirar melhor, pois ela tem bronquite. Pelas respostas
favoraveis dadas por eles de como estavam sentindo-se apds 0s exercicios,
pude avaliar que aproveitaram bem a aula. Vamos esperar para a retomada

dos exercicios quando dos ensaios da peca.

25% e 262 aula: 24 de outubro de 2006

Observacgao: neste dia ndo houve aula por motivo de licenga médica da

professora.
272 e 282 aula: 01 de novembro de 2006

Observacgao: neste dia ndo houve aula devido a atividade extracurricular “Festa
do Dia das Bruxas”. Esta festa foi organizada por algumas professoras do
Ensino Fundamental na semana que a antecedeu. Indaguei aos alunos quem
gostaria de participar. Cinco alunos responderam que sim. O restante disse que
nao gosta do “Dia das Bruxas”; os irmados Sebastido, Eduardo e Ronaldo
afirmaram que viriam s para “zoar” e ver as meninas dangarem funk. “Funk é
uma nojeira”, disse Caroline“. Assim, com barulho de funk n&o vai dar de novo
para fazer teatro, que droga!”, comentou Augusto. E eu concordei com ele:
novamente ficariamos sem nossas duas preciosas aulas semanais para fazer o
teatro. Quando poderiamos criar o ritmo necessario para fazer um bom

trabalho educacional e artistico?

29? aula: 08 de novembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)
a) Objetivos
Leitura de parte do texto original de Antigone; narragéo do seu enredo;
analise dos seus personagens.
b) Técnicas utilizadas
Leitura individual e silenciosa seguida de leitura em voz alta; narragéo e

aula dialogada.
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c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Xerox do texto integral traduzido de Antigone (xerox fornecido pela
direc&o do colégio); quadro negro e giz.
d) Descricao da atividade

Breves palavras sobre a biografia de Soéfocles e o primeiro prémio na
Dionisiaca com a pega Antigone, bem como sobre a regra das trés unidades:
acao, tempo e lugar. Leitura silenciosa das cinco primeiras paginas do texto.
Leitura em voz alta de duas paginas da cena do didlogo entre Antigona e
Creonte. Narracdo do enredo da pega seguida de analise dos seus
personagens.
e) Relatério

Ao adentrar na sala de aula, presenciei a “polvorosa” de sempre: alunos
ainda do lado de fora, namorando no corredor, conversas em grupinhos,
cadeiras e carteiras desalinhadas. Ao notarem minha presencga, dois alunos
foram para os seus lugares caminhando por cima das carteiras. Fui até o
corredor e chamei a inspetora que, por sorte, estava ali perto. Esta os advertiu
da possibilidade de encaminhamento a patrulha escolar e ao Conselho Tutelar
(sua intervengao durou cerca de cinco minutos). Tao logo ela saiu, duas alunas
levantaram-se e foram olhar pela janela. Uma obedeceu ao meu pedido e
retornou a carteira. A outra aluna recusou-se, “dando os ombros”. Repeti o
pedido. Como fui ignorada, solicitei que a menina me acompanhasse a
Direcdo. Baixinho, ela respondeu com um palavrao, xingando-me varias vezes.
Antes de encaminhar a aluna a Direcdo, solicitei aos demais alunos que
procedessem a leitura do texto, indicando as paginas. Pedi a Caroline que
entregasse os textos para todos os alunos. Apds relatar o acontecido a
diretora, solicitei que os pais da aluna fossem chamados para uma conversa.
Ao retornar a sala, os alunos estavam silenciosos, lendo. Porém, havia
passado vinte e cinco minutos. “Professora, tem muita palavra dificil”, disse o
Eduardo, e todos concordaram. “Dificil € que € bom de ler”, retrucou Augusto.
Para acalma-los, afirmei que nosso texto de Antigone seria adaptado e as
palavras muito dificeis seriam substituidas. De forma expositiva e com o auxilio
do quadro-negro, onde anotava os dados mais importantes, falei sobre a
biografia de Sofocles e a regra das trés unidades. Augusto espantou-se que t&o
jovem o dramaturgo tenha participado de uma batalha (a de Salamina).

139



140

Fizeram-me varias perguntas sobre o autor, como, por exemplo: o que é ser da
aristocracia (Pedro); o que era uma cidade-estado (Sebastido); quanto dinheiro
era o primeiro prémio do festival de teatro (Renato). Ao explicar-lhes sobre as
trés unidades, disse que seria como se a turma da 52 T resolvesse fazer uma
peca de teatro para contar, num dia s6 e num unico lugar, como foram seus
jogos de futebol do ultimo campeonato da escola (ocorridos em dias variados,
em quadras diferentes). Bateu o sinal neste momento e percebi que muitos
alunos ainda estavam com duvidas. Disse o Francisco: “N&do entendi nada”. E
saiu para o corredor sem pedir autorizagao.
f) Comentarios

Foi um dia de superagdo para mim — encontrava-me muito cansada
devido ao stress anual acumulado das quarenta horas semanais de magistério
em escolas da regido metropolitana, além das horas dedicadas ao estudo e
redacao da parte tedrica da presente dissertacdo de mestrado. A balburdia
costumeira nos corredores e em sala de aula, além do episédio em que a aluna
xingou-me, extraiu o resto de energia que havia em mim (e ainda estava s6 na
22 aula do periodo da tarde). Respirei fundo e mentalizei coisas boas enquanto
caminhava no extenso corredor rumo a Direcdo com a aluna ao meu lado.
Quando retornei e vi os alunos em siléncio, recobrei a energia suficiente para ir
em frente. A participacao foi boa e todos gostaram da idéia de ganhar um texto
de teatro completo, mesmo sendo apenas um xerox € com palavras dificeis.
Constatei, apos fazer a pergunta pertinente, que, para aqueles alunos, era o
primeiro texto de teatro que lhes fora apresentado. Avisei-os de que recolheria
o texto e, portanto, alertei-os da necessidade de escreverem o nome na
primeira folha. “E bom, sendo a gente perde, né professora?”, disse o Tales.
Mesmo concordando, Augusto pediu para levar seu texto para casa, pois
gostaria de terminar a leitura. Permiti e disse que quem me garantisse que leria
o texto todo poderia ficar com o texto. Ent&o, Lidia e Caroline também pegaram
0s seus textos, alegres. Sera preciso retomar o planejamento da aula de hoje
na proxima aula em alguns pontos: o que e quais palavras ndo entenderam do
texto, narrar o enredo da historia para que entendam a peca e proceder a
analise dos personagens.
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30? aula: 09 de novembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Listar e proceder a analise dos personagens da peca teatral Antigone
quanto ao carater, temperamento, atitudes e seus desdobramentos. Pesquisar
o significado de palavras do texto ndo compreendidas pelos alunos. Iniciar a
adaptacdo do texto para uma linguagem contemporanea infanto-juvenil, junto
com os alunos.
b) Técnicas utilizadas

Aula dialogada, pesquisa e redagao em grupos.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Texto em xerox da peca teatral Antigone, dicionario escolar, quadro-
negro, giz, folha de caderno, lapis ou caneta.
d) Descricao da atividade

Em colunas no quadro-negro, listar o nome dos personagens com o
auxilio dos alunos. Explicar o significado das palavras “carater”,
“temperamento” e “atitude”, seguido de um jogo de perguntas e respostas em
que serdo enumeradas palavras que caracterizem tais categorias e suas
consequéncias para cada personagem. Explicar o conceito de “adaptacéo
literaria” de um texto teatral classico para linguagem infanto-juvenil
contemporanea. Iniciar a adaptagdo com os alunos, dividindo-os em grupos.
e) Relatério

Quando entrei na sala, a maioria estava sentada no seu lugar e antes de
iniciar a chamada, todos os demais alunos estavam presentes. Apos a listagem
dos personagens, quase todos se engasgando, divertidos, para falar os nomes
“‘Etéocles”, “Polinice”, “Isménia”, perguntei-lhes o significado das palavras:
carater, temperamento, atitude. Como ninguém respondeu, passei a manusear
o dicionario e li o significado da primeira palavra — carater. Quatro alunos
tiraram, apressados, dicionarios das suas mochilas. Pedi a dois deles, o
Renato e Caroline, cujos dicionarios eram de editoras diferentes, que lessem o
significado de “temperamento”; os outros dois, o Pedro e a Marina, da palavra
“atitude”. Em seguida, dividi a turma em trés equipes de quatro pessoas (néao
protestaram desta vez). Dei-lhes cinco minutos para enumerar palavras que

caracterizassem os personagens, exemplificando a personagem Antigona:
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carater correto, honesto; temperamento decidido, corajoso; atitude correta de
enterrar o irmao. José, ao afirmar que néo teria tido coragem, recebeu um coro
de “Uuhhhhhh, covarde!” Mas ele nada disse, sorriu tranquilo e falou: “Por isso
ela morreu!” Burburinho na sala. A quieta Andréa se manifestou, com muita
forga nas palavras: “Eu faria 0 mesmo que ela!” Augusto comentou: “Vocé néo
mata nem mosquito!” Risadas. Como me afirmaram que haviam entendido a
proposta do exercicio, solicitei que o fizessem em cinco minutos, quando,
entdo, aconteceria o importante debate sobre as caracteristicas dos
personagens. Foi quando a aula foi interrompida: a coordenadora pedagogica
perguntou se poderia conversar, naquele momento, com a mae (estando a
aluna também presente), que eu havia solicitado a presenga na aula anterior,
pois devido a questdes familiares, ela ndo poderia esperar ou voltar outro dia.
Avisei os alunos que precisaria ausentar-me da sala, mas que eles deveriam
continuar a atividade e, depois que a concluissem, procurassem no dicionario
as palavras que nao entenderam da leitura do texto feito na aula anterior e
escrevessem numa folha. Essa aula teve a duracdo de quinze minutos, pois a
minha conversa com a méae e sua filha estendeu-se, inclusive, em quase toda a
52 aula que teria com outra turma. Por questdes éticas e no intuito de preservar
a aluna e sua familia, apenas direi que se trata de um grave problema familiar e
social e o pavor era um dos sentimentos instalados na mae e na filha. Estavam
presentes nesta conversa as duas pedagogas do periodo da tarde e todas nos
escutamos o triste depoimento, consternadas com as palavras e o choro de
ambas. Manifestamos a nossa solidariedade e apoio no que dependesse da
escola, e que caberia, no caso, a mae, procurar outros estabelecimentos
publicos, por nés indicados, para as devidas providéncias.
f) Comentarios

Parecia ser uma aula “normal”, tranquila, alunos que emitiam opinides,
participativos. Entdo, a aula acabou. Fiquei frustrada, mas sabia da importancia
daquela conversa na coordenacéo. Percebi no olhar dos alunos uma expressao
de abandono. “A professora precisa mesmo ir?”, perguntou o Sebastido. A esta
manifestacdo de aprego a aula e a minha pessoa, fiquei mais contente. A
inspetora permaneceu na sala, com os alunos, quando da minha auséncia.
Quanto a conversa na coordenagado, serviu para demonstrar, os graves

problemas sociais e culturais consequentes da pobreza e também da miséria
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cultural da nossa sociedade e que “estouram” nas maos dos professores, no
ambiente escolar. A agressividade, a falta de interesse, deboche, precocidade
na transformacdo da menina em mulher, sem passar pela adolescéncia,
presentes na aluna s&o fruto do seu contexto familiar, social e cultural. E o que
o professor pode fazer numa hora dessas? A minha atitude foi demonstrar o
meu carinho e aprego por aquela criatura, minha aluna e a importancia de
tentar “dar a volta por cima” através dos estudos, das boas amizades na escola
e do apoio dos professores e funcionarios. Durante nossa conversa, a aluna
me pediu desculpas, caiu a “mascara”, e pude ver um rosto de menina bonita
com os olhos tristes, mas ja sem agressividade. Até o final das aulas, sempre
que me encontrava me dava um beijinho e um sorriso, embora tenha “gazeado”

trés das ultimas cinco aulas do ano.

312 aula: 16 de novembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Retomar os objetivos finais da ultima aula: proceder a andlise das
caracteristicas dos personagens da peg¢a Antigone bem como o resultado da
pesquisa dos significados das palavras do texto n&do compreendidas pelos
alunos. Iniciar a adaptacdo do texto para uma linguagem contemporénea
infanto-juvenil, junto com os alunos.
b) Técnicas utilizadas

Aula dialogada, pesquisa e redagao em grupos.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Texto em xerox da peca teatral Antigone, dicionario escolar, quadro-
negro, giz, folha de caderno, lapis ou caneta.
d) Descricao da atividade

Numa coluna, no quadro-negro, listar o nome dos personagens com o
auxilio dos alunos. Em outras colunas, paralelas, as palavras “carater”,
“temperamento” e “atitude”. Um membro de cada equipe da aula anterior lera o
resultado consensual sobre as palavras que melhor caracterizam cada
personagem em cada um dos trés itens, a ser justificado por todos da equipe,
sendo possivel perguntas das outras equipes. Finda esta etapa, iniciar a
adaptacao do texto com os alunos, a partir dos mesmos grupos.
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e) Relatério

Somente nove alunos estavam em sala de aula e o ambiente, tranquilo,
quando iniciei as atividades neste dia. Indaguei o porqué de tantas auséncias,
e o0 Pedro respondeu-me que muitos n&o viriam mais, pois ja sabiam de suas
reprovagodes, por faltas ou notas. (No fim da ultima aula fui conversar com a
pedagoga sobre tal fato e ela confirmou o que o aluno dissera e que, por isso,
alguns pais ndo enviavam mais seus filhos para a escola; outros estavam na
escola, mas ndo entravam mais em sala de aula). O debate sobre as
caracteristicas dos personagens aconteceu durante dez minutos e os alunos
mostraram empenho em defender o porqué das suas escolhas. A divergéncia
maior foi sobre o personagem Creonte, que, para duas equipes, era cruel e
‘gostava de mandar” e, para a terceira equipe, ele precisou ser “firme” para
“por ordem no barraco” (palavras do Pedro). Os irmados de Antigone eram
briguentos e ndo gostavam das irmas, sendo eles n&o brigariam até se matar
(Ronaldo); a Isménia era covarde e ndo tinha opinido prépria (Lidia); o Tirésias
era esperto e “ndo tomava banho” (Sebasti&o); a Antigone era corajosa, bonita,
forte e sofredora (Renato). Encerrada esta atividade, perguntei se haviam
procurado no dicionario os significados das palavras ndo conhecidas do texto.
Somente Augusto listara cinco palavras as quais foram transcritas no quadro.
Pedi para que ele lesse o resultado da sua pesquisa. Apds, falei da importancia
de saber o que falamos para o publico e do que falamos e escrevemos no
nosso dia-a-dia. Para adaptar o texto perguntei se teriamos tempo para fazé-lo
como deveria, com a participacdo de todos e de toda a pecga. Todos
responderam que n&o. Perguntei: “O que vocés me sugerem?”. Augusto disse
que para o publico entender Antigone, precisaria saber quem foi Edipo, que
entraria “s6 no comecinho da pega para contar um pouco da sua histéria”. E
verdade “, disse o Sebastido. Perguntei & turma e concordaram em que Edipo
aparecesse no inicio da pecga. Caroline sugeriu: “Que tal fazer sé um pedaco da
peca?”. Lidia continuou: "S6 o seu inicio, com a briga dos irmaos, a conversa
das duas irmas, a conversa entre o Creonte o Tirésias e entre Creonte e
Antigone. S6 um pouquinho de cada, sendo fica muita coisa e ndo temos muito
tempo para ensaiar’. Renato perguntou-me: “Por que a professora nao
escreve, desta vez, sendo nao vai dar tempo!”. Todos concordaram. Entao,

combinamos: eu faria a adaptagcao, desta vez; caso ndo concordassem com
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alguma coisa, mudariamos o texto. Prometi entregar um texto para cada um,
no dia seguinte, para lerem e estudarem ja no final de semana. Como tinhamos
ainda cinco minutos, fizemos a divisdo dos personagens: Edipo, Augusto;
Etéocles, Tales; Polinice, Eduardo; Creonte, Pedro; Tirésias, Renato; Antigone,
Lidia; Isménia, Caroline; Guardas, Sebasti&o e Francisco. Andréa faria a
Jocasta, numa breve apari¢ao no inicio da pega, junto com Augusto. Os alunos
que faltaram neste dia fariam outras fungdes: maquiagem, figurino, aderecos.
f) Comentarios

O envolvimento de todos em todas as atividades da aula, nomeando
com adjetivos o carater, temperamento e atitude dos personagens tragicos
parece indicar a compreensido de como estes fatores incidem na construgéo da
historia a ser encenada e também que estdo préximos de se tornar um grupo
mais coeso com interesse em fazer algo em conjunto (no caso, ja n&do mais a
montagem adaptada de Antigone, mas somente um pequeno trecho adaptado
por mim mesma). Embora saiba que nossa montagem conte com um tempo
reduzido de ensaio — trés aulas de 50 minutos —, é certo que nossa proposta e
0 nosso grupo também foi reduzido. Dependera da intensidade do
envolvimento dos alunos para podermos apresentar um fragmento singelo da

peca, mas bem feito, que contente, principalmente, aos alunos participantes.

322 aula: 22 de novembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Leitura do texto (entonagéo e fluéncia) e marcagao de cenas.
b) Técnicas utilizadas

Exercicios de aquecimento e relaxamento das cordas vocais. Marcagao
de cenas in loco, a partir de sugestdes dos alunos.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de video, textos xerocados da peca, panos e barbante (para fazer
as cortinas do teatro), mesas e carteiras para compor o cenario.
d) Descricao da atividade

Em circulo, sentados no chéo, cada aluno |é o seu personagem na

sequéncia da peca. Corregcado dos erros de leitura seguido de exercicios de
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entonacao e interpretacao das palavras. Marcagao das cenas a partir de estudo
prévio feito pela professora, que atuara como diretora da peca.
e) Relatério
Neste dia, no inicio da tarde, fui até a sala da 5 T e combinamos

comecar a aula 10 minutos antes, usando parte do recreio. No horario
combinado, todos os nove alunos com personagens estavam 14, animados.
Antes de iniciar a leitura, perguntei quem havia estudado o texto em casa.
Somente o Pedro disse que “dera uma lidinha”. Comegamos. Engasgos, risos,
brincadeiras. Pedi siléncio e falei da importancia em se concentrar. Com menos
risos, foi possivel trabalhar a entonacdo das falas. Os demais alunos, que
chegaram apos o sinal do recreio, permaneceram em siléncio, interessados no
que viam. Comecamos a fazer a marcacdo'® das cenas: somente Edipo e
Jocasta, da cena 01, em nosso “palco”. Como houve siléncio e concentragao, a
marcacgao foi rapida e bem sucedida. A marcag¢ao da cena 02, com Antigone e
Isménia, estendeu-se e nao foi possivel termina-la devido as conversas e
brincadeiras entre os demais alunos.
f) Comentarios

Um dia com atividades que exigiam concentragcdo e envolvimento na
proposta, e que teve um 6timo indice de aproveitamento. Percebi que para os
alunos foi divertida a leitura, as possibilidades de criar entonagdes a partir das
caracteristicas que escolheram para seus personagens. Quando da marcagéo
das cenas, estavam nervosos e apreensivos. Porém, quando os que assistiam
colaboraram com siléncio, o nervosismo abrandou e foi possivel marcar com
rapidez. Os alunos que nao tinham personagem, visivelmente, em alguns
momentos, buscavam chamar a atengcdo para si, como que querendo ser

atores de si mesmos.

332 aula: 22 de novembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)
a) Objetivos

Leitura do texto, marcacéo de cenas, definigdo dos figurinos.

100 As marcagdes sugeridas pela professora foram estabelecidas a partir do jogo dramatico
feito na 232 aula: 18 de outubro de 20086.
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b) Técnicas utilizadas

Exercicios de aquecimento vocal (os mesmos trabalhados com os
alunos); escolha livre dos panos e da maneira de compor as tunicas gregas.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de video, panos e roupas usadas para compor o figurino. Cabos de
vassoura e outros objetos improvisados para comporem o cenario.
d) Descricao da atividade

Marcacao das cenas finais da peca.
e) Relatério

Conforme combinado previamente com os alunos, comegamos a aula 10
minutos antes, usando parte do recreio. A ultima aula foi cedida pelo professor
André, de Geografia. Pedi aos alunos da cena 01 que fossem para a sala ao
lado, que estava vazia, juntamente com Renato, para lerem o texto e repetirem
a marcacao da cena feita na aula anterior. Os alunos que fariam a cena em que
os dois irmaos de Antigone brigam até a morte. Tales e Eduardo estavam
ansiosos e timidos para improvisarem uma luta. Em compensacéo, Sebastido e
Francisco (os guardas), simularam tdo bem a briga (ndo era a vez da cena
deles) que se machucaram e ficaram entre agressivos e emburrados. Intervi
lembrando-os de que estavamos fazendo teatro, em que se finge ser uma
pessoa que ndo se é. Marina comentou: “E que eles brigam o tempo todo;
entdo ndo € preciso fingir’. Aproveitei esse mote para langar a questédo: “Os
atores, no teatro, fingem ser outras pessoas ou elas se tornam outras pessoas,
passam a ser 0s personagens da pec¢a? Vocé, Augusto, que representara o
Edipo, vai deixar de ser o Augusto para ser o rei Edipo?” Riram. “Bem que eu
queria ser rei por uns tempos [olhos pensativos]. Mas s6 por uns tempos”.
Burburinhos. Entéo, reforcei o fato de que o ator empresta o seu corpo para um
personagem, mas que ele, o ator, deve saber disso o tempo todo, e “n&o
perder a cabeca’. “Se ndo, ‘acabamo’ se matando como os irmaos da
Antigone!”, disse o Francisco. Perguntei a todos por que os dois irmaos
acabaram por matar um ao outro. “Eles queriam a mesma coisa, que era ser
rei”, respondeu Pedro. “Credo, se matar por isso, sendo um irmao do outro!”,
comentou Sebastido. “Ja vi gente se matar por menos”, afirmou Francisco.
Entao ele contou que viu um homem depois de morto, no bairro dele e deveria

ser por causa de drogas. “lh, Um monte de gente morre por nada”, falou
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Eduardo. “E viver por nada, também nao é ruim? Quando é que vale a pena
viver?”, perguntei. Ficaram em siléncio. "Quando é possivel por a cabeg¢a no
travesseiro e dormir tranquilo”, disse Caroline. “E a Antigone poderia dormir um
sono tranquilo?”. “N&oo!”, responderam alto. Quando perguntei o por qué,
Francisco respondeu: “E os bicho comendo o irmdo dela?” Ele afirmou
categoricamente que faria 0 mesmo por um irmao ou qualquer outra pessoa;
quase todos assentiram que teriam a mesma conduta; s6 Joao ficou quieto,
pensando. “O tio dela ndo mandou matar ela, ela € que desobedeceu”, falou
Augusto. “Desobedeceu a quem?”, perguntei. “Ué, quem mandou o Polinice
lutar contra a cidade dele? O tio ‘mandou ver e nZo deixou enterrar ele. E a
Antigone que quis enterrar e se ferrou”. “Quando percebemos que algo esta
errado ou que poderia ser de outra forma, podemos fazer algo, ou é melhor
ficar calado e nao fazer nada?” A essa outra questao, fez-se siléncio geral na
sala. “Eu fico quieta” (Andréa); “Meu pai falou pra eu ndo me meter em
confusdo” (Tales); “A gente tem que arranjar um jeito de falar as coisas pra nao
piorar tudo; mas ficar sem fazer nada n&o da” (Caroline). Lancei outra
pergunta: “Sera que muitas coisas erradas por ai seriam diferentes se n&o
tivéssemos medo ou preguigca de dar nossa opinido e fazer alguma coisa para
mudar? Como, por exemplo, cuidar do lixo, estudar ou, ainda, cobrar dos
politicos — presidente, deputados, prefeitos, vereadores — que cuidem melhor
das escolas, hospitais, estradas, etc?”. Como permanecessem em siléncio,
pensativos, aguardei alguns instantes e demos prosseguimento a marcagao da
cena dos dois irmaos e ao dialogo entre Isménia e Antigona, protagonizadas
por Lidia e Caroline, que ja haviam decorado seus textos, estudando nos
intervalos das aulas e ensaiando nos recreios. “Como é bonita a maneira que
elas conversam, usam as palavras de um jeito diferente”, disse a segunda
delas. “E pra qué falar bonito?”, questionei. “A gente pode dizer melhor o que
sente, o que pensa’, respondeu a Lidia, apds refletir um pouco. Os alunos, néo
envolvidos diretamente nesta cena, na maior parte do tempo, ficaram
conversando e fazendo brincadeiras. Num dado momento lembrei-os da
importancia da observacao e do ouvir, caso contrario ndo seria possivel, para
eles, opinar sobre as cenas, como também dar continuidade a encenacéo.
Assim todos precisam estar “antenados” com tudo o que acontece, ja que,
afinal, todos fazem parte do grupo que ira se apresentar. Nao sobrou tempo
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para testar e compor figurinos. Vinte minutos antes de acabar a 52 aula, chamei
os alunos que estavam ensaiando sua cena noutra sala. Estavam tranquilos e
me garantiram que “deu tudo certo”. Pedi para que a fizessem perante a turma,
seguidos da cena 02, marcada naquele dia. E assim foi feito; somente a cena
da briga foi interrompida, pois os dois meninos se constrangeram com
comentarios jocosos dos colegas da platéia. Nesse momento, lembrei-os da
figura do palhago, que o tempo todo esta sujeito a brincadeiras e comentarios
de todo o tipo e que, mesmo assim, continua o espetaculo. Antes da cena com
as duas irmas, tocou o sinal. Rapidamente se foram os que nao haviam
ensaiado suas cenas; 0s demais queriam ensaiar mais; porém os lembrei que
alguns ali precisariam pegar o 6nibus escolar e, além do mais, os pais os
esperavam em suas casas.
f) Comentarios

Neste dia pudemos trabalhar nos dois ultimos horarios, o que resultou
em qualidade e avango em nossas atividades. Os alunos mostraram-se
empenhados em ensaiar, interessados e curiosos em experimentar a marcacao
das suas cenas. A questdo do distanciamento que o ator deve manter do
personagem que interpreta surgiu espontaneamente, como também a
dimenséo politica e ética, quando da discussao sobre a morte dos dois irmaos
e a atitude de Antigone. As meninas que interpretaram Isménia e Antigone
mostraram estar saboreando cada palavra diferente e as diversas
possibilidades de entonacdo, inflexdes do texto, maravilhadas com a
possibilidade de “falar bonito” para “dizer melhor o que pensa, o que sente”,
demonstrando a importancia de, na educagdo escolar, promover meios que
possibilitem o aluno expressar-se com desenvoltura, desenvolvendo a
linguagem para que haja melhor entendimento e comunicagdo entre as
pessoas.

342 aula: 23 de novembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Marcacédo da ultima cena; criagdo individual da propria mascara com

maquiagem teatral.
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b) Técnicas utilizadas

Criagdo da mascara a partir das linhas de expresséo do rosto e imagens
de mascaras teatrais gregas.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de video, maquiagem teatral (pertencente a professora): lapis,
batom, pankakes coloridos e antialérgicos, pasta d’agua colorida, esponja,
removedor de maquiagem.
d) Descricao da atividade

Marcacéo da cena de Creonte com os guardas, de Tirésias e, por ultimo,
de Antigone. Ensaio paralelo das duas primeiras cenas, em salas separadas,
sem a presenca da professora.
e) Relatério

Neste dia compareceram os alunos com papéis definidos no espetaculo
e incumbi a Pamela como assistente de direcdo, papel que ela exerceu
timidamente, apesar das inumeras vezes que solicitei sua opinidao sobre esta
ou outra marcacgdo. A improvisagdo dos dialogos foi marcante com os alunos
desta cena; Francisco afirmou ser impossivel lembrar as palavras do guarda e
que era mais facil inventar o que ele falaria. Foram muitos os risos e a falta de
concentragéo. Tirésias (Renato) ndo estava a vontade, confirmando, no final do
ensaio, que achava seu personagem muito chato. Perguntei-lhe se havia
assistido ao filme O Senhor dos Anéis, no qual existe o personagem Gandalf,
um velho e poderoso adivinho. Seus olhos brilharam e ele disse que sim.
Tracei os devidos paralelos entre os dois personagens e ele parou de reclamar.
Creonte (Pedro) saiu-se muito bem nas suas falas improvisadas. Comentou
que ele ndo “pensava com o coracgido, sendo nao tinha feito o que fez com a
familia”. Retruquei: “E no que ele pensou?” “Na ‘prefeitura’ dele, oras!” E
acrescentou que é facil interpretar politico, pois eles sempre “falam daquele
jeito, olhando de cima e nao fazendo nada, s6 ganhando dinheiro”. Perguntei
se ele achava que todos os politicos eram da maneira como ele descrevera.
Sebastido respondeu: “E pior ainda, professora!”. Indagado se, caso eles, os
alunos, fossem politicos, agiriam da mesma maneira, Pedro respondeu que
sim, que queria “se dar bem na vida, como o Creonte”; o0 mesmo afirmando
Francisco. Os demais responderam que nao, que tratariam as pessoas da

mesma forma de sempre, sem “pisar por cima”. Enquanto chamava os alunos
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das outras salas, Augusto me perguntou: “Porque ele foi o unico a sobreviver?”
“Porque ele era ruim!”, alguém gritou. N&o respondi, pois os alunos que chamei
chegaram, contentes, pareceu-me que 0s ensaios paralelos haviam ocorrido
bem. Entdo marcamos a ultima cena, do Creonte com Antigone,
precariamente, pois a grande maioria perdeu a concentragdo, falando alto,
fazendo brincadeiras e trogas com os colegas. A aula findou e n&o foi possivel
fazer a criacdo das mascaras com maquiagem.
f) Comentarios

Novamente a questdo politica e ética foi naturalmente assunto do nosso
ensaio, o que evidencia ainda mais como o tema proposto por Soéfocles é
atemporal e diz respeito as paixdées humanas, como por exemplo, o fascinio
pelo poder, a acéo ética ou antiética e suas consequéncias no plano individual
e social. Os alunos sentem-se mais a vontade no que diz respeito a
experimentar maneiras diferentes do corpo apresentar-se de forma condizente
aos seus personagens: como reis, rainhas, principes, princesas, guardas do
palacio e um homem velho, sabio e imponente. Brincam com as possibilidades,
embora os alerte que os atores gregos pouco se movimentavam e o mais
importante eram os gestos largos, lentos e a fala bem articulada, para que
todos pudessem ouvir. Ha uma grande dificuldade em pronunciar e articular as
palavras, bem como em memoriza-las. Foi preciso acalma-los e garantir que,
em primeiro lugar, o importante era lembrar o roteiro, a sequéncia dos fatos e,

desta maneira, quem esquecesse sua fala poderia improvisar.

35? aula: 29 de novembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Criagdo da mascara através de maquiagem, definicdo dos figurinos,
ensaio geral.
b) Técnicas utilizadas

As mesmas definidas na aula anterior.
c) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Os mesmos definidos na aula anterior.

d) Descricao da atividade
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O professor que daria a ultima aula faltou e, portanto, dispunhamos de
duas aulas para ensaiar. Os primeiros trinta minutos foram dedicados a
maquiagem; outros trinta, a composigdo dos figurinos; o restante, ao ensaio
geral. Quanto a maquiagem, inicialmente mostrei e expliquei como utilizar cada
produto e que, ao criar a mascara do seu personagem deveriam lembrar suas
caracteristicas para evidencia-las através das cores e dos tracos. No final, cada
aluno ficou incumbido de limpar sua esponja e guardar os materiais que havia
utilizado. Por ultimo, ensinei-os como proceder a retirada da maquiagem. Na
composic¢ao do figurino, deveriam levar em conta a mobilidade e facilidade de
realizar a parte gestual. Em relagdo ao ensaio geral, foram organizadas as
entradas dos atores por cena, de maneira que enquanto aguardavam,
assistiriam, silenciosos, as cenas dos colegas.

e) Relatério

Conforme previamente combinado, a aula comegou dez minutos antes,
usando parte do recreio. A excitagdo dos alunos foi geral ao manusearem e
criarem as mascaras. Aconteceram uns poucos problemas disciplinares
durante esta fase e nenhum comentario jocoso ou depreciativo em relagdo aos
resultados da composigéo dos colegas.

Grande foi a criatividade na utilizacdo das cores e dos tragos. Pedro
(Creonte) utilizou muito a cor vermelha, segundo ele, porque é a cor do
sangue. Augusto, a cor preta, “pois € a cor de luto”. Caroline (Antigone), a cor
verde, que “é a cor da vida”. Relutaram em concluir a aula de maquiagem, pois
queriam experimentar mais. A muito custo passamos a fase de composicao
dos figurinos, com tecidos de variadas cores, que foram superpostos e
amarrados ou ainda, presos com alfinetes e grampeador para dar o devido
acabamento. Houve algumas brigas por causa de um ou outro pedago de pano
e algumas brincadeiras, até chegar a fase do ensaio geral. Este sofreu
inumeras interrup¢cdes devido as interferéncias dos atores que ainda n&o
estavam em cena; estes, deslumbrados com suas maquiagens e figurinos,
conversavam e brincavam, espalhafatosos, gerando alguns empurra-empurras,
protestos por siléncio e concentracdo. Um dia e tanto, diria qualquer professor,
ainda bem que seria a ultima aula do dia, caso contrario, ndo restariam
energias para prosseguir. Foi possivel cronometrar o que seria 0 nosso

espetaculo: vinte e cinco minutos, se tudo ocorresse bem. Alguns esqueceram
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o roteiro da sua cena, outros a sua fala. “Puxa, como da trabalho fazer teatro!
Mas €& gostoso”, disse Lidia. Retruquei: “Qualquer trabalho em grupo requer
muita disposi¢cédo e boa vontade”. “Isto aqui ta uma bagunga”, protestou Renato.
‘Esse Creonte € um babaca”, disse Pedro. “Sera que vai dar certo nosso
teatro?”, perguntou-se Andréa. “Nossa, como € incrivel com a maquiagem e o
figurino. Imagine com as mascaras gigantes e os sapatbes de salto alto que os
gregos usavam!”, comentou Augusto. Aproveitei essa deixa e pedi que ele
repetisse a frase, para que todos ouvissem e lembrassem das aulas anteriores,
de como os atores gregos se movimentavam lentamente. “E mesmo. Por isso
que nao da para se mexer muito”, constatou Tales, balancando os tecidos do
seu figurino. Essas e muitas outras afirmag¢des pululavam entre os alunos. Num
esforco descomunal, cinco minutos antes de acabar a aula, conseguimos que
todos estivessem sentados, ja sem a mascara, para a ultima conversa antes da
apresentacdo. Reiterei o compromisso de todos perante o grupo, a
necessidade de concentragéo e ajuda mutua se alguém esquecesse sua parte,
a colaboracdo antes, durante e depois da apresentacdo em relacdo ao
comportamento e aos materiais. E cumprimentei a turma por terem se
permitido experimentar fazer teatro junto comigo.
f) Comentarios

A atmosfera, densa e esfuziante, denotou o alto grau de envolvimento
dos alunos com o teatro, neste dia, principalmente no que tange a experiéncia
estética, tanto a criagdo individual como a em grupo. Por comentarios feitos
aqui e acola — muitos nao transcritos neste relatorio, por terem acontecido
quase que simultaneamente, o que dificultou a sua transcricdo —, foi possivel
perceber o marcante conhecimento da cultura e do teatro gregos e sua
transposicdo para a vida dos alunos, como quando Eduardo comentou, ao
terminar o ensaio, que assistir “teatro na Grécia, com aquele mundaréu de
gente!”, deveria ser tdo bom quanto assistir futebol. A conclusdo de que “teatro
da trabalho (...), mas & gostoso”, foi um balsamo para meus ouvidos de
professora num final de ano estressante em que, um tanto aliviada, pude
perceber que o aspecto ludico do fazer teatral se manteve, junto com os
conteudos de cunho intelectual (uma das minhas lutas como educadora).
Talvez pudéssemos parar por aqui nossa oficina. Tudo me leva a acreditar que
o teatro cumpriu seu papel amplamente educativo através da tragédia grega
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com esses alunos de 5% série. Mas, na ultima aula do ano, esta previsto o
espetaculo, importante nesse processo de fazer teatro na escola, mas nao
fundamental para os fins educacionais que me propus ao realizar o presente

trabalho.

36? aula: 06 de dezembro de 2006
(4° horario, 50 minutos de aula)

a) Objetivos

Apresentagdo da peca para um publico de quinze pessoas (alunos da
53TB, que quando souberam do projeto ficaram muito interessados em
participar).
b) Recursos disponiveis/Materiais utilizados

Sala de TV e video; figurinos, maquiagem, aderegos determinados nos
encontros anteriores.
c) Descrigao da atividade

N&o houve a apresentacdo, pois trés alunos faltaram (Renato, Pedro e
Lidia); dois deles confirmaram que n&o queriam mais participar do espetaculo
(Eduardo e Francisco). Apds uma avaliagédo geral feita pelos alunos presentes,
a pedido deles, foi feita uma atividade de maquiagem de rosto inteiro.
d) Relatério

Durante os dias da semana da apresentacdo final fui procurada por
alguns alunos que queriam avisar-me de que nao viriam mais para a escola,
pois ja haviam passado de ano; outros, que estavam com medo e sem vontade
de apresentar a pega para os colegas de outras turmas, que iriam “tirar sarro”
deles. Quando inquiridos, Renato e Pedro justificaram que precisariam viajar;
Lidia teria consulta médica (marcada ha muito tempo e com dificuldades, no
posto de saude). Quanto a Eduardo e Francisco, mesmo com muita
argumentacao dos colegas — “Nao da nada... Azar o deles se tirarem sarro da
gente” (Sebastido), ndo mudaram a decisdo de nao participar. Desmarquei a
apresentacao, sob o olhar triste de Caroline, Augusto, Andréa e Tales. Neste
ultimo dia reapareceram na sala de aula nos ultimos vinte minutos Pamela,
Marina e Josefa, que gostariam de assistir ao espetaculo. Em relagdo a
avaliacao, fomos a sala de TV e video e, sentados em circulo, cada aluno falou
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sobre o0 que mais e menos gostou durante aquele semestre (cada depoimento
foi transcrito por mim na hora em que aconteceu):

Caroline: “Gostei de tudo, menos de muitas aulas nao terem acontecido por bobagem,

como a festa das bruxas; da bagunga em muitas aulas e de no ter apresentado”.

Augusto: “Gostei de decorar o texto do Edipo, da maquiagem das mascaras, € ler o

texto da Antigone, e ndo gostei da bagunca e da falta de respeito dos alunos”.

Andréa: “Adorei fazer teatro, foi a primeira vez. Gostei da Antigone, gostaria de ter feito

ela. Aprendi muita coisa e aprendi que teatro € bom. Ah, ndo gostei da falta de

colaboracdo.”

Tales: “Gostei de todas as histérias, de ensaiar, e ndo gostei que os alunos que

avacalharam o teatro”.

Sebastido: “Gostei das histérias, da maquiagem, de pér as roupas, os figurinos; de

ensaiar, de pensar no meu personagem e ndo gostei de ndo apresentar”.

Eduardo: “Gostei do meu personagem, e dos outros também, de todo o teatro, da

mascara, e ndo gostei quando desrespeitaram a professora”.

José: “Eu nao fiz o teatro porque sou quieto, mas eu gostei muito das histérias. E ndo

gostei da baguncga”.

Francisco: “Foi tudo bom mesmo, as histérias, o teatro, a mascara. Ruim é quando tem

briga”.

Quanto a maquiagem, interferi poucas vezes sobre os cuidados com os
produtos e na hora de criar formas e distribuir o colorido no rosto. Pareciam
profissionais e se divertiram muito. Alguns retiraram a maquiagem e tornaram a
criar outra, entusiasmados. No final da aula, todos estavam com feigdes
alegres.

e) Comentarios

A necessidade que os alunos tiveram em me procurar para justificar a
nao participacdo na apresentacéo final revelou o sentido de responsabilidade
que tinham para com o grupo. Nado me causou surpresa este desfecho, pois o
mesmo ocorreu inumeras vezes, na minha trajetéria como professora de teatro
para criangas e adolescentes. O grau de envolvimento com o trabalho teatral
nao deve ser medido por este fato e sim pelo ocorrido no seu percurso: foram
muitos os indicativos das implicagbes emocionais, intelectuais, corporais para
os alunos, inclusive as fortes emogdes desencadeadas pela perspectiva da
primeira apresentagdo de uma montagem final. Para todos eles, (com excegao
da Lidia que fez teatro de 12 a 42 série) era a “grande estréia no mundo dos
espetaculos”. Foi possivel sentir o embrido de um grupo que, devidamente
trabalhado, poderia alcangar na escola um grande desenvolvimento nao so6
estético e cognitivo, mas critico, participativo, ou seja, um crescimento humano,

vislumbrado em muitos momentos no decorrer do semestre.
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3.2 ANALISES

Apos o término da oficina de teatro com os alunos, chega-se ao
momento de analisar os dados obtidos no decorrer de um semestre, a luz dos
pressupostos tedricos adotados nesta dissertacdo, na tentativa de comprovar
ou ndo as perguntas levantadas no inicio da pesquisa, seguidas de
comentarios sobre aspectos considerados relevantes pela pesquisadora, para
a compreensao do objeto de estudo deste trabalho.

Verificou-se, nas atividades teatrais com os alunos, que o teatro trabalha
a totalidade das dimensdes humanas, bem como exerce as fun¢gdes humano-
sociais de expressar, conhecer e criticar a realidade. Desta feita, o teatro se
consubstanciou como uma forma de expressdo privilegiada, ao comunicar
simbolicamente a riqueza das possibilidades humanas.

No estudo de caso, isso péde ser comprovado por meio da tragédia
Antigone, a qual trata dos temas que, em certa medida, assemelham-se aos do
universo dos alunos. S6 para citar alguns desses temas, apareceram, por
exemplo, durante as oficinas:

a) a lealdade e o amor foram valorizados no dialogo dos alunos, ao
comentarem sobre a personagem Antigona, conferindo-lhe um carater de

corregao, honestidade; coragem em sua decisao de enterrar o irmao:

Jodo, ao afirmar que nao teria tido coragem [de enterrar o irmao, devido a pena de
morte para quem o fizesse], recebeu um coro de “Uuhhhhhh, covarde!” Mas ele nada
disse, sorriu tranquilo e falou: “Por isso ela morreu!” Burburinho na sala. A quieta
Andréa se manifestou, com muita forga nas palavras: “Eu faria o mesmo que ela!”
Augusto comentou: “Vocé ndo mata nem mosquito!” Risadas (302 aula, p.142-143).

b) a questdo do destino e o livre-arbitrio permeando as a¢gées humanas. Estas
tematicas emergiram, por exemplo, na atividade do jogo dramatico:

Augusto, que fez o rei Edipo [e que conhecia muito bem a sua maldigdo, por ter lido
inumeras vezes esta historia no livro de mitologia grega que possuia] respondeu que a
culpa de tudo era dele préprio, porque ele € muito nervoso e ndo gosta de ouvir 0s
outros, “se achava” [o tal], so porque era filho de rei (232 aula, p. 136).

Nestes temas da tragédia Antigone, € importante ressaltar que, por meio
de algumas analises feitas durante e apds o trabalho em sala de aula com os
alunos, foi possivel ampliar alguns significados, tornando-os mais expressivos.
E o caso, por exemplo, do conceito de “destino”, que, no corpo tedrico desta

dissertacao foi apresentado por algumas definicdes classicas, mas que pode

A fala das criangas sera transcrita em paragrafo recuado, sem a preocupagdo da sua
extensao.
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levar a posigdes mais criticas, analogas a propria dominagédo exercida pelas
forcas sociais.

Nesse intuito, primeiramente sera tomado como base o texto tragico em
questao, no qual aparece a proibicao dada pelo rei Creonte de que seja feito o
enterro de Polinice. Antigone, ao desobedecer ao edito real e proceder aos
ritos funebres do irmdo morto em combate, sentencia a propria morte, ou
desencadeia seu “destino tragico”, ja que pertencia a uma familia “amaldigcoada
pelos deuses”. Pois bem: a morte de Antigone, longe de ser consequéncia de
um desejo divino, seria, antes de tudo, uma imposi¢céo das leis da polis, as
quais cabem ao rei Creonte, como representante da cidade, promulgar e
executar. E quais seriam essas leis? Regras e preceitos que foram sendo
valorados pela sociedade grega historicamente, que no caso em questdo séo
as leis de punir o cidadao desertor que ameaca a cidade ao lutar no exército da
cidade-Estado inimiga. E fato histérico que as cidades-Estado gregas viviam
longos periodos de guerras, na luta pelo poder e pelo saque de cidades
présperas ou cuja posigao geografica fosse estratégica para fins de aumentar o
poderio bélico e econémico.

Desta maneira, o que se pde como uma maldicdo a personagem
Antigone que causou a sua morte, na verdade, € uma forma simbdlica de
cumprir uma regra humana que representa interesses bem terrenos,
resguardados e protegidos por Creonte, a semelhanga, na sociedade
capitalista, dos interesses de uma classe em acumular capital, aumentando seu
poder de dominagéo.

As reflexbes acima apontam que aquilo que seria o “destino” pode ser
chamado também de “pensamento hegemédnico”, pois que manifesta os
desejos e aspiracbes de uma cidade (personificadas por Creonte) em
detrimento da vontade individual (idealizada por Antigone). Tal ideologia foi
percebida pelos alunos, mesmo que impossibilitados de estabelecer
comparagdes com sua propria realidade, pois ainda |Ihes faltam referenciais
que possam explicar e contextualizar as questdes de modo que possam fazer
sentido na concretude de suas vidas cotidianas.

Essa capacidade de perceber/identificar (e aceitar) imposi¢cdes esta
presente, por exemplo, na fala de Augusto, ao se referir as atitudes de Creonte
e Antigone no desencadeamento da tragédia:
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O tio dela ndo mandou matar ela, ela € que desobedeceu (p.149).
Quando inquirido sobre quem Antigone teria desobedecido, na sua
resposta de menino transparece a assungao do discurso ideologico dominante,

ja inculcado no seu universo infantil:

Ué, quem mandou o Polinice lutar contra a cidade dele? O tio “mandou ver” e né&o
deixou enterrar ele. E a Antigone que quis enterrar e se ferrou (p. 149).

Com essas, entre outras falas, foi possivel entender que o “destino”, a
partir de como os alunos o percebem, mais do que “vontade divina”, configura-
se, simbolicamente, como um paralelo as idéias dominantes de uma
sociedade, expressas em seus costumes, suas leis. O discurso religioso ou
laico presente na sociedade, alimentado por propaganda ideoldgica com vista
ao conformismo, esta presente no texto de Josefa, ao responder a questao

“Posso ou ndo mudar o meu destino?”:

No meu caso ndo porque todo mundo tem um destino, entdo eu ndo quero mudar o
meu destino porque, por enquanto estd tudo bem, eu nasci com muita saude, e eu
tenho pais que me amam e os meus irmaos também tenho uma familia com muita
saude gracas a Deus, entdo eu ndo tenho que reclamar porque eu tenho um teto para
morar, alimentos para comer, d4gua para beber e etc e luz para sobreviver e entdo acho
que nao né tenho certeza que eu vou ter um destino muito bom no futuro (p.119).

O tipo de sociedade e suas determinagdes historicamente construidas
configuram o “destino” que todos devem seguir e aceitar; deste modo se
concretizam interesses especificos e se perpetuam sob a mascara ideoldgica

de algo sobrenatural a que nao se pode refutar, como escreve Andréa:

Porque Deus fez o nosso destino e nem um homem pode mudar. Se ele pedir nés
vamos fazer. Se ele quiser mudar ele vai se ndo, nao (p. 119).

Mas, que na verdade, é s6 uma forma alienante de manter submissos a
producao e reproducdo do modo vida em que uma classe domina — e dita o
“‘destino” — e outros sao dominados, quase que impedidos de exercer o livre-
arbitrio. O pensamento recorrente € que se for possivel estudar e ter uma “boa
profissdo”, reconhecida socialmente e que l|he possa proporcionar bens
riguezas, um novo “destino” pode ser descortinado, caso contrario, o estado

das coisas permanecera o0 mesmo, como escreve Marina:

Eu queria mudar o meu destino por profissdo, eu queria ser veterinaria o meu destino
ndo pode mudar o meu sonho é esse ser veterinaria € a gente que manda no destino
(p.119).

Mas essa questao, que esta posta na tragédia, a de que ha um “destino”
ao qual & impossivel fugir e, por isso, a realidade também ndo pode ser
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alterada, constitui uma marca presente ndo s6 na populacdo desta pesquisa,
mas também em toda trajetdria desta pesquisadora como professora de teatro.

Em geral, entre os alunos ha uma forte sensacéo de fatalidade presente
no modo de pensar e agir, que traduz, muitas vezes, as ligdes religiosas sobre
“a vontade de Deus”, ou “Deus quis assim”. Face a realidade de miséria, a
crianga e o adolescente externam sua incapacidade para ordenar seu mundo
‘encolhendo-se” e se deixa conduzir pelas ideologias de um destino pronto que
devem seguir (mascaradas de “vontade de Deus ou deuses” ou, ainda, de “seja
bom cidadao, faga a sua parte, tenha uma profiss&o, trabalhe”, ou até de “seja
vocé mesmo”; “sinta-se poderoso, consuma”), amplamente vinculadas na midia
televisiva, na maioria das vezes com o apoio da escola, da familia e das
religides.

A contraposigao feita ao “destino” pela vontade coletiva, pelo uso do
livre-arbitrio esclarecido, pelo conhecimento e pela critica a realidade, pode
tornar-se um exercicio da liberdade. Entretanto, quase sempre isso nédo se
efetiva, ja que os mecanismos para fazer valer a “forca do destino” tém se
mostrado extremamente poderosos em relagdo ao desempenho do homem
enquanto ser que age com autonomia. Tal desempenho, em muito se deve a
uma supervalorizagdo da obediéncia cega em detrimento do livre-arbitrio, ou do
esclarecimento da importancia de exercé-lo. A pesquisadora acredita que uma
das atribuigdes da educacgao escolar é proporcionar tal conhecimento, ou seja,
fornecer aos alunos a possibilidade de ndo s6 discernir entre estas duas
categorias, “destino” e livre-arbitrio, mas — através do teatro - compreender o
embate travado na sociedade em que vivem, bem como os interesses que
podem estar mascarados na énfase de uma ou de outra, para que ele, aluno,
possa perceber e se posicionar criticamente, com autonomia, frente as
condicdes de sua propria vida, agindo para recriar a realidade. E quando a
intervencdo do professor se faz fundamental ao incitar a reflexdo e o
alargamento da consciéncia do aluno, como intentou-se na 232 aula, no
transcurso do jogo dramatico, quando a narradora arguiu, num efeito de

“distanciamento brechtiniano”:

A Jocasta, feita pela Lidia, a quem eu indagara sobre o porqué da sua atitude de se
desfazer do filho, em trés ocasides disse ao Laio (Francisco) que, como qualquer mae,
estava arrependida do que fez [consentido em abandonar seu bebé num bosque para
as feras o comerem] (232 aula, p. 136).
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A resposta da aluna, ao justificar o abandono do filho, afirmou que, como
“‘qualquer mae, estava arrependida do que fez”, denota o senso comum de que
as maes invariavelmente ndo erram como tais, e, quando o fazem, o
arrependimento € incontestavel.

Na atividade da marcacgao da ultima cena, de Creonte e Tirésias, foram

feitos alguns comentarios e questionamentos sobre o personagem Creonte:

Augusto me perguntou [a professora]: “Porque ele foi o Unico a sobreviver?” “Porque
ele era ruim!”, alguém gritou (342 aula, p.152).

Na fala de Pedro (a quem coube o papel de Creonte), que intuiu o
apreco desse personagem pela razdo “fria”, contida nas normas sociais, e do
conservadorismo da sociedade, pois ao interpretar Creonte percebeu que ele

ndo “pensava com 0O coragdo”, sendo nao tinha feito o que fez com a familia [e sim
pensou] na prefeitura [reino] dele (p.152).

Na tragédia Antigone, tanto a lei intransigente da cidade-Estado quanto
a vontade das pessoas, ndo dado conta de garantir a sobrevivéncia dos
personagens (Etéocles, Polinice, Antigone, Hémon e Euridice): ndo ha mais
“carne” viva, o ser ndo suporta existéncia. O “ser em carne” se protagoniza na
figura daquele(s) que conseguem suportar viver e superar as contradigbes:
destino x livre-arbitrio; razdo x emogao; idealismo x necessidade; objetividade x
subjetividade. Deste embate tragico sobra Creonte — de uma remisséo
etimol6gica do grego kreo - atos, “carne”; onto, ser, cujo nome indica aquele
que “vive a vida concreta, ja que é um “ser de carne”, um “ser que age”. E a

figura daquele que consubstancia a imprecacdo de que “...a maldicdo do
homem é ter nascido” (maxima sofocliana), pois tem de obedecer cegamente a
legislagdo, ao seu destino, e suportar o estancamento de suas paixdes, ou
seja, desprezar o seu livre-arbitrio e seus sentimentos pessoais.

Esse e outros tantos comentarios dos alunos de uma 52 série, mostram
a importancia do embate e de se trabalhar as esferas do humano na educagéo
escolar: destino x livre-arbitrio; razdo x emocao; idealismo x necessidade;
objetividade x subjetividade, de forma ndo fragmentada, sem privilegiar um em
detrimento do outro, o que é possivel através do teatro.

Ora, o embate é préprio do movimento dialético da realidade. E do
embate que surgem as sinteses, ou seja, novas maneiras do homem se por no

mundo. Dessa maneira, importa em nao fugir do embate, e sim, procurar
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desvelar com o aluno os meandros do que se configura um e outro polo, das
dicotomias e contradicbes presentes na realidade para que, entdo, ele adquira
condicbes de proceder as proprias sinteses, as suas escolhas, de maneira
autébnoma e livre.

No sentido de proporcionar ao aluno ferramentas para que tenha
melhores e maiores possibilidades de construir-se, de humanizar-se de forma
autbnoma e, assim, exercer sua liberdade de ser e agir, foram trabalhadas
pedagogicamente atividades, que antecederam o inicio da montagem de
Antigone e que trataram especificadamente do tema do “destino” x livre-
arbitrio.

Nesse sentido, nas aulas de teatro foram desenvolvidas algumas
atividades introdutdrias ao aparecimento do tema em Antigone, como a
Narragdo de Historias, duas aulas dialogadas e a produgdo de um pequeno
texto com o tema “Posso ou n&o mudar o meu destino?”.

A partir das respostas dos alunos a essa questao, foi possivel analisar a
hipétese de desenvolvimento do senso critico em relagdo a si mesmo e aos
acontecimentos préximos a ele: pode-se constatar, pela fala de alguns deles,
que “sabem” e aceitam que ndo podem mudar o (seu) destino. A realidade,
para eles, € dura e inexoravel, e somente “ao nascer de novo” a vida poderia

ser diferente, nas palavras escritas de Joaquim (p.119):

Se eu pudesse mudar minha vida eu mudaria minha vida eu gostataria de voutar a
ser um beb por que a nossa vida é muito bonita. E para tentar refletir as coisas que
eu fis que eu n&o poderia ter feito como ofender as pessoas de uma forma agresiva
e muito feia. Mas eu ndo posso mudar o meu destino por que ele foi escrito assim
por nosso Deus.

Outra aluna manifesta seu desejo em mudar a realidade, indicando a
possibilidade de isto se concretizar pela via do afeto, justamente o que Pedro
disse faltar a Creonte (p. 119):

Meu nome é Pamela sim eu gostaria de mudar o meu destino porque eu queria que
todos respeitacem as pessoas e que o0 nosso Brasil fosse muito respeitado que
todas as pessoas tivesse amizade e principalmente a minha vida que é muito triste
sem amizade sem carinhos dos meus pais por isso queria mudar o destino.

Retomando-se aqui a fala de Marina, que julga saber que mudangas
concretas podem ocorrer através de uma profissdo ou dos estudos (119):

Tem gente que pode e tem gente que ndo pode. Eu queria mudar o meu destino
por profissdo, eu queria ser veterinaria o0 meu destino ndo pode mudar o meu
sonho é esse ser veterinaria é a gente que manda no destino Ex: se ndo estudar
nao tem futuro se estudar tem.
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Marina, como ja foi observado, sendo quase uma crianga, conhece e
repete o discurso tdo propagado pela familia e pela propria escola, de que
através dos estudos se pode mudar a realidade, pois o estudo lhe dara uma
profissdo, e esta profissdo, concretamente, trara um futuro melhor, o que é
verdadeiro, sob o prisma da individualidade, que por si s6 ndo pode solucionar
os grandes problemas sociais, ou o “destino” social.

Neste sentido, ndo ha lugar para “idealismos” subjetivos: a revolugéo é a
transformacgao concreta, da realidade sécio-econémica-politica pela superacao
da sociedade capitalista. O fato dos alunos simplesmente admitirem que nao
podem mudar o seu destino, aponta para a caréncia de uma orientacao efetiva
na construgcdo da autoconsciéncia - o que também é papel da educacédo
escolar - pois implica num desconhecimento e numa atitude de afastamento da
realidade concreta. O ato de se saber joguete de um “destino”, e entendé-lo
como ruim, indesejavel, como foi visto na fundamentag&o tedrica calcada no
materialismo histérico, deveria levar a uma reflexdo sobre a realidade — a uma
mobilizacdo individual/coletiva ou numa acado de se querer e buscar uma
realidade que seria justa, como nas palavras de Jodo, quando aponta para ter
um “bom destino”. E quando se quer, se “requer algo”, se esta no inicio de uma

101
(

revolugdo, ou re-volo-¢gado = (acao de se re-querer):

... €U posso mudar o meu destino, deixa-lo bom, por que € eu que vou escolher se vou
par o mudo das drogas ou nao € isso que eu acho (p. 119).

Desta forma, ao empreender a educacgao escolar, € importante despertar
o interesse do aluno para entender os equivocos e as determinacgdes sociais
amplas que constituem aquilo que percebem como seus proprios “destinos”.
Evidentemente, ndo se trata de apontar o equivoco, as determinagdes, mas
desenvolver atividades que remetam a possibilidade de dimensionamento
concreto dos “equivocos” e das “determinacgdes”, como, por exemplo, discutir:
que “destino” € esse? Por que se incorre nele? O que nos levaria a modifica-lo?
Ha “destino” ou livre-arbitrio?

A partir da atividade de Narragdo de Histérias, os alunos em grupos
promoveram um debate sobre os personagens, analisando-os sob o prisma

das palavras-chaves sorte, azar, destino, vontade, preguica, atitude “errada”.

%" Re (prefixo que indica repeticao); volo (que quer); ¢do (acdo).

162



163

Nesta, assim como em todas as demais atividades, procurou-se tratar o tema
do destino e do livre-arbitrio de forma ludica e instigante, de modo a auxiliar a
sua compreensao critica, incitando ao exercicio do direito a liberdade para a
autoconstrugao e para o estabelecimento da justiga.

Para ilustrar como isso ocorreu em sala de aula, retoma-se a
transcricdo da conversa com os alunos apos a historia de Jupiter e os

lenhadores (p.109). A pesquisadora pergunta:

O segundo lenhador teve azar? Andréa disse: “Ele foi desonesto...” Entédo fiz outra
pergunta: “A Eco teve azar?” Caroline respondeu que sim. “E ela fez alguma coisa para
ser amaldicoada pela deusa Hera? Como ninguém respondesse, li novamente o trecho
inicial da histéria. O Sebastido entao falou alto: "Ela ndo deixava ninguém falar. S6 ela
queria falar!”.

Portanto, a agao de re-querer (o que lhe é de direito, no caso da vida em
sociedade, a igualdade de condigdes para ter uma vida digna na qual o homem
possa desenvolver-se na sua totalidade), a re-volo-¢géo é, também, a agao de
compreender o que lhe & possivel requerer, o que lhe é de direito, caso
contrario, o que resta é tdo somente sentimentos pessoais, restritos — néo

menos importantes, entretanto -, como escreveu Pamela:

.. € principalmente a minha vida que é muito triste sem amizade sem carinhos dos
meus pais por isso queria mudar o destino (p. 119).

A necessidade de mudancga (geral) nas bases que conformam a nogéo
de sociedade conduz a necessidade de entender qual €, de fato, essa base. A
questdo esta colocada: a base da sociedade é a base real da estrutura de
producdo sobre a qual se funda a superestrutura juridica e politica, com suas
normas, regras e leis, que o homem, individualmente, ndo tem como mudar.

Na tragédia em questdo, Antigone demonstra sensibilidade quanto ao
sentido das coisas, da sociedade em que vivia e de si mesma, dos seus
valores e do poder de decisdo. Entretanto, o aluno que desconhece, ou pouco
conhece a realidade geral a sua volta, o porque das coisas e da sua proépria
vida, permanece em busca de um norteador que tanto pode ser a familia, a
escola, quanto pode ser aquilo que a midia dita como moda ou como verdade,
ou ainda, podera ser um traficante, com promessas de uma “boa vida” a ser

conseguida de “forma facil”, rapida, como escreveu Joao:

E se todo mundo fose que men certas pessouas o mundo vivia nas drogas (...)(p 119).

Desta maneira, se na educacéao escolar for priorizado o conhecimento do

mundo, e da existéncia humana como totalidade, discernindo entre aquilo que
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esta posto na sociedade e, que é fruto dos desejos e aspiragdes individuais, 0
aluno teria melhores condi¢cdes de se construir de modo auténomo, para decidir
como arbitrar a prépria realidade. O teatro, como arte, favorece tal caminhada
(processo).

O contrario disto acontece na Educacéo, que ao fragmentar o saber,
prioriza o conhecimento racional, l6gico-matematico em detrimento das demais
formas de conhecimento. Ao desmerecer o conhecimento sensivel, estabelece
uma pratica absorvida e internalizada pelos alunos ja na 5% série, como foi
possivel observar com o pedido de Pedro para faltar a aula de Artes com o
objetivo de estudar para a prova de matematica (p.108), além do numero
exagerado de faltas na disciplina de Artes, no transcorrer do semestre.

A conjugagdo da emogao e da razdo resultaria em ferramentas
fundamentais para trazer a educacao escolar a perspectiva de se oferecer ao
desenvolvimento do aluno todas as possibilidades humanas, em condi¢des
igualitarias com vistas a omnilateralidade, no sentido de poder humanizar-se,
desenvolvendo todas as suas capacidades historicamente construidas.

O homem autbnomo tem melhores condicbes para escolher o
encaminhamento de suas agdes, agdes estas passiveis de (re) querer, “re-volo-
cionar’, superando as contradicdes postas pela realidade: eis um dos
fundamentos da educacao e do ensino do teatro na escola. Como escreveu
Augusto:

Eu ndo posso muar o meu destino porque eu nio estou no futuro, no futuro pode haver
imprevistos por qual nés ndo vamos esperar (...) Depende se eu quero ou ndo posso
mudar por que ninguém espera o dia de amanha. Se é para mim mudar meu destino eu
preciso ter confianga e ter respeito uns pelos outros. Eu mudaria meu jeito de ser e de
viver (p. 119).

Ao escrever estas palavras, Augusto demonstra acreditar que a
possibilidade de ser autbnomo, para provocar mudangas na vida, depende de
acao e atos de vontade, o que revela discernimento e uma abertura para que
sua consciéncia se construa como totalidade.

Essas possibilidades humanas, porém, ndo se fardo por si s6, pois ha
um prego a se pagar no processo de formagao da autoconsciéncia. Trata-se de
“‘estar atento ao mundo”, prestar atengado a realidade, de modo que, cada vez
mais consciente de si e daquilo que se apresenta como “destino”, ele possa,

entdo, enfrentar, agindo e transformando, com autonomia e liberdade.
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Tal pressuposto, o de prestar atengdo ao mundo, veio a tona na aula
dialogada sobre o filme A Vontade, de Paulo Munhoz (p.110-117). Um dos
momentos em que isso ocorreu foi na cena 04, na qual o personagem do filme
passa por constrangimentos ao confundir um travesti dentro do 6nibus. A fala

de Pamela adverte:

Xiii, muitas coisas... Se a gente nao tiver “ligado”, pode acontecer muita coisa (p.113).

Desse modo, “estar ligado” ao mundo, prestar atengao, observar, ouvir,
enfim, manter alerta todos os sentidos é a condi¢cdo fundamental para que a se
promova a construcdo da consciéncia e da autoconsciéncia. A arte — e o teatro
— podem ser valiosos para tanto. Tais pressupostos foram motivo de especial
vigilancia nas aulas, também no sentido de instigar a critica, distanciando-se da
realidade de maneira a olhar analiticamente as posturas pessoais e do coletivo.

Nesse sentido, em relagdo a midia televisiva, o olhar critico dos alunos
para o que ela apresenta como realidade, mostrou-se ainda fragil. Pois, na 22
aula, quando adentrei na questdo dos instrumentos que eles, os alunos,
dispdem para se informar, conhecer e aprender, além daqueles proporcionado
em sala de aula (bibliotecas, bons programas televisivos, filmes, s6 para citar
alguns), no quesito das novelas, somente dois alunos se posicionaram de
forma critica: O Jodo afirmou que em novela

nada é de verdade” e que “a vida la em casa é muito diferente”; Augusto disse que
“tudo é mais bonito na TV” (p.103).

O modo como estes dois alunos se pronunciaram denota a atengdo com
a qual eles leram as imagens da “telinha”: bonitas, mas n&o verdadeiras, nédo
condizentes com a realidade. Bonitas, porque se contrapbéem ao feio da
pobreza em que vivem, das pessoas maltratadas pela falta de tudo, que logo
envelhecem. No decorrer do semestre, particularmente estes dois alunos
demonstraram sagacidade na leitura de mundo, observacao e interpretagao da
realidade. (Curiosamente, no final de 2005 Joao foi reprovado, devendo repetir,
pela terceira, vez a 5% série; e Augusto passou “raspando” - em conselho de
classe - nas disciplinas de portugués, matematica e ciéncias).

Ainda sobre postura critica, os alunos mencionaram os deveres da
escola para com os educandos, como por exemplo, o de ter agua disponivel no
prédio (p.107); em relacdo aos professores, as opinides se dividiram: na 82
aula, quando da atividade de relacionar algumas palavras-chaves com
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personagens das histérias narradas, surgiu espontaneamente na fala de

Caroline a afirmagao que os professores

“‘querem ajudar a gente!”, o que contrapds o Pedro “Nem todos!”. Mais adiante Renato
interpds: “Professor trabalha demais” (p. 122).

Na 13? aula, através de um comentario de Jodo, aparece a questao da
sala de aula:

E dificil a sala de aula ser agradavel (...) Porque as pessoas sdo desagradaveis’
(p. 126).

Esses comentarios, feitos de forma acalorada, passional, propria das
criangas, demonstra que os alunos possuem uma visao critica da escola;
apesar de muitas vezes incipiente ou desarticulada ou descontextualizada, ela
existe. Deste modo, fica a seguinte questao a ser discutida, talvez numa outra
pesquisa de campo, dada a sua relevancia educacional: por que estes alunos
logo perdem esse espirito critico, o “brilho nos olhos”, essa atengdo ao mundo?

Esse senso critico encontrado nas criangas, ja na pré-adolescéncia vai
se transformando em atitudes de desprezo acintoso, sarcasmo, deboche e num
tipo de “preguiga”, o que foi possivel perceber entre os alunos repetentes. Eis
alguns momentos em que isso aconteceu, durante as atividades:

« Quando o professor René, ao lancar a questdo: “Onibus serve para o
qué, mesmo?”, pode-se ouvir a fala baixa e debochada de Joaquim:

Pra muitas coisas... (p.113)

« Em outra passagem, o professor indaga: ‘Deixar que o mundo seja
governado por pessoas como essas € realmente azar? Nao se pode

fazer nada, mesmo?” Joaquim mostra seu tédio, sua “preguiga”:

“Ih, professor, da trabalho fazer alguma coisa”. (p.114)

« Ofender e menosprezar os colegas é uma constante em sala de aula.
Por exemplo, na atividade com os jogos teatrais, houve um momento em
que Joaquim disse algo ao Jodo que, ofendido, “partiu para cima dele”,
dando-lhe um soco. Jo&o justificou sua atitude:

e “O Joaquim chamou o Jodo de macaco!”. [A professora perguntou ao Joaquim por qué
dissera aquilo; porém, foi Jodo que respondeu:] “Para me ofender!”. (p.126)

Eis a importancia em estimular a “atengdo ao mundo”, a realidade, ao outro,
para que o desencanto, a “preguiga”, o sarcasmo, déem lugar a um “olhar para

si”, caindo a mascara do tédio. Quando o professor René falou sobre os
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exageros nas cenas de desenhos e filmes, no sentido de que as idéias fiquem
bem claras, remetendo-se a tematica do filme “A vontade”, ou seja, da

importancia de se estar atento ao “mundo” ouviu-se, de Joaquim:

Se ndo melhorar, mudar as coisas, tudo vai dar errado...”. O professor assentiu e
alguns colegas olharam desconfiados para o Joaquim, que abaixou a cabega e ficou
em siléncio. (p. 115)

Tendo por meta a construcdo da autoconsciéncia do aluno, os
educadores ndo podem perder de vista que ela é construida, no social, em
contato com a realidade, com a vida concreta, o que é possivel perceber nas
falas de Francisco e de Eduardo. O primeiro contava sobre a violéncia no bairro
em que vive, onde viu, segundo ele, uma provavel vitima das drogas: contou
gue viu um homem depois de morto, no bairro dele, e deveria ser por causa de

drogas. “Ih, Um monte de gente morre por nada”, falou Eduardo.

“Ja vi gente se matar por menos”. Em seguida, Eduardo complementa: “Ih! Um monte
de gente morre por nada” [A tais palavras, a pesquisadora argumentou:] “E viver por
nada, também nao é ruim? Quando & que vale a pena viver?” (p.149).

Assim, a relagdo direta que o teatro tem com a vida da aos alunos
condi¢des de apreender e manifestar-se sobre a realidade e suas contradi¢des,
as diferentes ideologias percebidas pelos alunos que, com a mediagéo da agéo
e das atitudes dos personagens da tragédia, sdo processadas e externadas
mais facilmente. No caso da tragédia Antigone, Francisco relacionou o seu
comportamento e de Sebastido, que, ao improvisar a luta de Etéocles e
Polinice, brigaram de fato. Quando chamados a atencdo de que teatro é
representacdo e o ator ndo deve confundir-se com o personagem, Francisco

concluiu:
Se nao acabamo se matando como os irm&o da Antigone (p.149).

Ainda sobre a questdo do senso critico, o antagonismo de classes e os
diferentes interesses - o individual (livre-arbitrio) e o social (“destino” como
sendo a vontade da sociedade) como foi ja discorrido nesta sintese, estdo
presentes de modo marcante no texto trabalhado. Incitados a identificar os
posicionamentos ideologicos dos personagens, Pedro parece tomar por base a
realidade socio-politica atual, ao analisar o seu personagem, Creonte. Afirmou
ser facil fazer politica, (fazendo uma provavel remissdo ao ato de que o rei, na
cidade-Estado grega , governava de fato, ndo sendo mera figura decorativa,

assim como governam os membros do atual poder executivo) ja que:
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falam aquele jeito, olhando de cima e ndo fazendo nada, s6 ganhando dinheiro
(p. 152).

E, estimulados a refletirem sobre o contexto histérico-social em que se
desenvolve a agao dos personagens, Pedro percebe os motivos da morte dos
dois irmaos de Antigone, no inicio da peca:

Eles queriam a mesma coisa, que era ser rei (p.149).

Instigados a se posicionarem em relagdo as atitudes de seus
personagens, se eles, alunos, fariam a mesma coisa, Pedro e Francisco

afirmaram que agiriam da mesma forma, pois queriam
se dar bem na vida, como Creonte (p. 152).

Os demais alunos responderam negativamente, ndo achando correto
“pisar por cima” das pessoas (p. 152).

Tal posicionamento, de agir eticamente e n&o “pisar por cima” das
pessoas predominou entre os alunos, ndo obstante a sociedade apresentar
contundentes exemplos de como “se dar bem na vida”; s6 para citar alguns
exemplos, a forte propaganda do tipo “Big Brother” (vencer “matando” o
oponente), ou ainda a submisséao ridicula como no “Topa tudo por dinheiro”; o
baixo nivel das campanhas eleitorais (comprometidas pela corrupgéo e ataques
acintosos e de termos de baixo escal&o utilizados pelos candidatos).

Desta maneira, ao fazer teatro, esses alunos tiveram a oportunidade de
realizar um exercicio de critica em relagéo a si e aos acontecimentos préximos
a eles, pois que, a0 mesmo tempo em que encenaram Antigone e conheciam
seus personagens da longinqua Grécia Antiga, foi tomado o cuidado de, a todo
momento, estabelecer paralelos, trazendo-os as suas proprias realidades.
Durante esse retorno, foram feitos apontamentos, reflexdes sobre ambas
realidades, a grega e a do aluno, de modo que, com a intervenc¢ao da arte, do
teatro, suas realidades podem nao ser percebidas da mesma forma que antes;
talvez, essa intervencao possa traduzir-se em agdes politicas de transformagao
nos planos individual (do aluno) e coletivo.

Ainda sobre o processo de intervengcdo que o teatro promove na
educacgao, é importante ressalta-lo como fonte de conhecimento, como bem
frisou Hauser, ja que a arte “da continuidade imediata a obra das ciéncias e

complementa as suas descobertas [e] chama a atengao para as fronteiras onde
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a ciéncia falha, e entra em cena, quando se considera capaz de adquirir novos
conhecimentos, inviaveis fora do campo da arte” (1984, p. 09).

Porém, a arte na educagao escolar sofre varias limitagcdes quanto ao seu
ensino, s para citar dois exemplos, a limitacdo a duas aulas por semana nas
quais as diretrizes curriculares, obedecendo a Lei de Diretrizes e Bases da
Unido, estabelecem a obrigatoriedade de contemplar os conteudos de artes
visuais, artes cénicas (teatro e dancga), e a musica. Por isso, o espago do teatro
fica muito reduzido, “espremido” entre os demais conteudos de “Artes”.

Deste modo, quando se fala sobre educagao escolar, a énfase, quase
sempre, esta nas disciplinas de cunho cientifico, ou légico-matematicas,
evidenciadas como sendo as mais importantes para a educacédo . Os alunos
associam sua importancia ao fato de que em tais disciplinas podem ser
reprovados, o que em Artes efetivamente ndo acontece - conforme percebido
pela pesquisadora no exercicio de magistério -, pois os conselhos de classe
derrubam a reprovacado nesta disciplina, fato que evidencia o preconceitos
entre os pares, os professores.

Assim, no curriculo escolar, o conhecimento encontra-se fragmentado;
entende-se que promover a integragao, talvez pela interdisciplinaridade, deva
ser um dos objetivos maiores na educacgao escolar. Com tal finalidade, buscou-
se conjugar conhecimentos de outras disciplinas nas aulas de teatro, nesta
pesquisa de campo, ao trazer elementos da historia, geografia, psicologia,
filosofia, sociologia, educagao fisica, lingua portuguesa e literatura, para as
aulas, durante o processo de montagem de Antigone. Tal tentativa causou
estranheza nos alunos; Sebastido chegou a perguntar se a professora
ensinava geografia, pois havia trabalhado com mapas e com varias
informacgdes sobre aspectos geograficos da Grécia Antiga e a resposta foi:

Também! [Nessa ocasido, com énfase] E uma delicia conhecer sobre o planeta em que
vivemos! Aprender € uma coisa s6, uma so “matéria”; o saber, na escola foi dividido em
varias disciplinas para que o aluno aprenda, talvez, de uma maneira mais facil, cada
vez mais, e sempre (p.102).

Ainda num outro encontro (292 aula, p. 139-141), surgiu a oportunidade
de trabalhar conteudos da literatura, da historia e da educacgéo fisica, quando
se fez trabalho corporal, juntamente com os conteudos do teatro: leitura de
texto, dramaturgia (estudo da biografia do autor, por exemplo), e o aprendizado
sobre as regras das trés unidades dos textos classicos.
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O fato de trazer o conhecimento atribuido a outras disciplinas para as
aulas de teatro enriqueceu o conhecimento dos alunos — mesmo que néao
percebido conscientemente por eles - ndo somente no que diz respeito a
tragédia, mas também sobre diversos aspectos da cultura grega. Tal fato péde
ser verificado na 15% aula (p. 129-132), na qual a riqueza das improvisagoes
feitas pelos alunos denota o aproveitamento das informag¢des gerais sobre a
Grécia por eles absorvidas em aulas anteriores. A ampliacdo do universo
histérico dos alunos, no que diz respeito a Grécia e a importancia dos festivais
de teatro no mundo helénico, esta presente na fala do Eduardo, que revela a
imagem por ele feita de tal evento, a qual associou aos atuais espetaculos que
o futebol proporciona, com estadios lotados de torcedores apaixonados:

“teatro na Grécia, com aquele mundaréu de gente!” deveria ser tdo bom quanto assistir
futebol. (p.155).
Infere-se dessa grande abrangéncia de conteudos que o teatro abarca

(sua dimenséo intelectual), que ele poderia ganhar o estatuto de disciplina na
educacgao escolar, também por ser elemento unificador, consubstanciando no
trabalho da imaginagao/criacdo e na preparagdo corporal, um cabedal de
conhecimentos das mais variadas areas. Tal fato pode contribuir para que o
aluno, ao aprender o conhecimento na sua unicidade, como inseparavel da
realidade, possa igualmente elaborar uma percepgdo do conhecimento como
criagdo historica, coletiva, na sua totalidade, vendo-se como aquele que
também pode construi-lo, ao mesmo tempo em que € construido por ele. E o
aluno, sabendo o qué e porqué conhece, e o que fazer com o conhecimento,
apreenda a si mesmo de forma omnilateral.

Porém o conhecimento vai muito além do fornecido intelectualmente. O
pensamento, a razdo s6 acontecem por conexdes neurais, logo, existem num
corpo, que merece muitos cuidados para que a vida possa se fazer plena, rica
de sentidos, como bem disse Marx (1989, p. 199-200). Justamente por isso, ou
seja, por zelar pelo corpo e trabalhar os sentidos de forma privilegiada - ja que
o ator “empresta” seu corpo para um outro nele atuar -, o teatro fornece
condigdes privilegiadas para trabalhar a dimensao humano-corporal.

Quanto a tal dimensdo, os alunos exercitaram-se com improvisagoes
através de jogos dramaticos e teatrais, bem como a composicdo dos

personagens da tragédia quando da montagem do trabalho final (encenag¢ao do
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texto adaptado). Nestas atividades foi possivel observar as dificuldades dos
alunos no trato com o préprio corpo, no que diz respeito ao movimento, a
percepcao e a possibilidade de criagao.

Estas dificuldades apontam para o fato de que os alunos, no que diz
respeito ao corpo, em muito ja perderam a graga e a leveza infantis. Os gestos
sdao “duros”, sem flexibilidade; a postura corporal é a de quem esta quase
sempre na defensiva, o que se pode explicar pela agressividade que permeia
as relacdes entre os alunos, constatavel na maioria das aulas durante a oficina
de teatro. Por exemplo, na 13% aula, quando da atividade com jogos teatrais, a
hostilidade e gestos de provocagao entre a maioria dos alunos inviabilizou a
concentragdo e os impediu de se entregarem as brincadeiras propostas (p.
123-127).

Tais comportamentos hostis em muito sdo explicados pela aspereza da
realidade social em que os alunos vivem, na qual a brutalidade e a violéncia
sdo uma constante, inclusive no ambiente familiar. Nesse sentido, a conversa
com a mae de uma das alunas, foi bastante ilustrativa de um quadro familiar
caotico, no qual o medo permeia as relacbes entre seus membros e a
desmoralizagdo da figura de mde e mulher alimentam a exteriorizacdo de
sentimentos hostis e comportamentos degradantes (30% aula, p.141-144). A
sexualidade precoce num corpo pré-adolescente que ndo se conhece nem se
reconhece'® também foi um dos fatores que em certos momentos contribuiu
para que a espontaneidade nao acontecesse, pois havia o receio, por parte dos
alunos, de “brincar como criancinhas” (comentario da Josefa, p. 127). Porém,
ao contrario do que disse a aluna, somente quando foi possivel trazer para a
sala de aula a brincadeira, o ludico, que o teatro proporciona, tais problemas
amenizaram.

Tal sucedeu na 342 aula (p. 150-152) no ensaio da peca, pois os alunos,
envolvidos com seus personagens e a historia da pecga, sentiram-se, nas
palavras da pesquisadora “mais a vontade no que diz respeito a experimentar

maneiras diferentes do corpo apresentar-se de forma condizente aos seus

1020 artificialismo e a imitacdo de comportamentos ditados pela midia por alguns alunos

seguem os padrdes da moda, inclusive sobre a estética do corpo (o que é bonito ou feio). Uma
das decorréncias de tal fato € a antecipacdo da vida adulta e o despertar precoce da
sexualidade, num corpo ainda crianga.
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personagens: como reis, rainha, principes, princesas, guardas do palacio e um
homem velho, sabio e imponente” (p.152).

Nesse sentido, pode-se afirmar que ao se trabalhar o teatro de forma
divertida, prazerosa, resulta na composicdo novas de imagens sobre as
possibilidades de existir o que, no confronto com a realidade, modifica as
atitudes do aluno, como, por exemplo, os momentos finais do ultimo ensaio

geral:

Aproveitei essa deixa e pedi que ele [Augusto] repetisse a frase [Nossa, como € incrivel
com a maquiagem e o figurino. Imagine com as mascaras gigantes e os sapatbes de
salto alto que os gregos usavam!”], para que todos ouvissem e lembrassem das aulas
anteriores, de como os atores gregos se movimentavam lentamente. “E mesmo. Por
isso que ndo da para se mexer muito”, constatou Tales, balangando os tecidos do seu
figurino (352 aula, p. 154).

Momentaneamente, ndo mais atendem aos apelos da classe, para a
desordem e a indisciplina, ou ainda, vencem a vergonha ou o despudor;
passam a responder os estimulos do espirito, do desejo de se comunicar,

expressar-se, como sabiamente disse Augusto:

Bom mesmo € brincar! Dai eu gosto de aprender (p. 126).

Para conseguir o intento, da comunicagéo e expressao de si mesmo no
coletivo, o teatro proporciona a experiéncia da alteridade. Ou seja, no trabalho
com a tragédia grega Antigone, os alunos experenciaram ser 0 outro, no caso,
um personagem da Grécia Antiga. Seus corpos, irrequietos, conheceram a
possibilidade de outras posturas corporais que a encenagao exigia:
movimentos lentos, compassados, conscientes. E, por alguns momentos,
esqueceram o “sarro”, a libido, o toque maldoso, o que lhes permitiu 0 dominio
de si para atuarem como reis, rainhas, sabios, homens e mulheres tebanos.

Concomitante a exploragdo das possibilidades expressivas do corpo,
outras dimensdes estéticas foram atingidas: a compleigdo psicologica dos
personagens foi delineada pelos alunos, tanto no que diz respeito a sua
elaboracdo intelectual (definir como tal personagem deveria se apresentar
quanto ao seu carater, temperamento), quanto a forma de como ao atuar, no
momento da representagao (quando das atividades como jogos dramaticos ou
nos ensaios da montagem do texto adaptado). Os trajes (figurinos) e os
aderecos foram criados pelos alunos a partir de tecidos, roupas usadas,
objetos o0s mais variados, (muitos reciclados), a partir das imagens

pesquisadas em livros de arte. O mesmo ocorreu com a elaboragdo, por meio
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da maquiagem, dos desenhos das mascaras gregas tragicas, quando os
alunos as recriaram a partir da realidade, no caso, a partir da simbologia e das
imagens que se tem nos livros.

Desta maneira, o carater simbdlico da arte (do teatro) foi contemplado
nas aulas com os alunos, pois estes, de forma ludica, através de jogos,
brincadeiras, experimentaram e criaram codigos de comunicagao, ampliando
sua capacidade expressiva, através da linguagem. Como disse Rosentock-
Huessy, é por meio da linguagem que os homens atingem a totalidade de tudo
e de todas situagdes (2002, passim). E, para ilustrar isso, citam-se as falas das

alunas sobre o dialogo entre as personagens Antigone e Isménia (p.149-150):

Como é bonita a maneira que elas conversam, usam as palavras de um jeito diferente
(Caroline). A gente pode dizer melhor o que sente, o que pensa (Lidia).

Tais alunas, em dez dias, decoraram as falas das personagens,
ensaiando nos intervalos de aula e horario do recreio, encantadas com a
poesia do texto tragico; o fato de nao ter sido possivel realizar a apresentagéo
final da peca adaptada deixou-as muito tristes, desapontadas. Talvez tenha
sido esta a primeira oportunidade de entrar em contato com um texto classico,
um primor da capacidade humana de criar e expressar a riqueza dos sentidos e
dos pensamentos humanos.

Neste sentido, foi possivel se dimensionar a expressdao das paixdes
humanas, dos sofrimentos, dos desatinos, da coragem e da determinacéo
presentes nas acg¢des dos personagens, conforme hipotese formulada
anteriormente a pesquisa de campo, pois, como disseram as alunas acima,
com “palavras bonitas” € possivel “dizer melhor o que sente, o que pensa’.
Isto, a importédncia do homem dominar os meios expressivos, ja havia sido
preconizado por Séfocles, no proprio texto de Antigone, na ultima fala do coro:
‘E a lingua, o pensamento alado, e os costumes moralizados, tudo isso ele
aprendeu!” (SOFOCLES, 1994, p. 83).

Consoante essa premissa, o teatro na escola possibilita experenciar,
simbolicamente, as possibilidades de viver do homem. Seria entdo uma
espécie de ritual, pois os rituais sdo imagens refletidas das tradigdes, culturais
ou religiosas, captadas nos textos (no caso, Antigone, de Sofocles), nas
lembrangas descritas das sensagdes percebidas da realidade. E as imagens,
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muitas vezes, mais do que as palavras, emocionam, pée em movimento o
homem, frente a sua consciéncia, alterando-a, como também a sua realidade.

Desta feita, importou nos ensaios de Antigone, proporcionar aos alunos
a experiéncia ludica da composi¢cao de imagens, pois 0 extremo aprego ao
texto teatral pode tirar parte da emocgdo, da possibilidade de sentir, da
dimensdo estética do teatro: “A letra pode matar o espirito, mas a imagem
vivifica a letra, assim como a ilustracdo o ensinamento, e a mitologia a
ideologia” (DEBRAY, 1993, p. 92).

A forca do poder simbdlico das imagens contidas em Antigone foram
vivenciadas pelos alunos durante os ensaios, traduzidas pelo brilho nos olhos
de Augusto e pelo seu comentario ao final do ultimo ensaio geral, ja

mencionado:

Nossa, como é incrivel [0 teatro] com a maquiagem e o figurino. Imagine com as
mascaras gigantes e os sapatdes de salto alto que os gregos usavam! (p. 154).

O clima esfuziante deste dia, com manifestagbes de alegria e
deslumbramento com os figurinos, aderegos, bem como a visualizagdo das
cenas desencadeadas, ou seja, do “espetaculo” pronto, envolveu os alunos de
tal maneira que todos se empenharam em ensaiar, sem brigas, discussdes ou
“‘preguica”. Como bem disse Debray: “Ora, a imagem é e-mog¢do. Mas do que a
idéia, ela pde as multiddes em movimento” (1993, p. 92).

Nesse sentido, do movimento produzido pela imagem simbdlica
trabalhada na tragédia grega em questao, percebeu-se que o fazer teatral atua,
também como rito de passagem, pois que remete a mudangas de um ciclo vital,
neste caso, da infancia-adolescéncia, a uma mudanca de estado de
consciéncia. Essa transformacdo do estado de consciéncia, que pode vir
naturalmente, igualmente pode ser estimulada pela vontade, quando se tratar
da necessidade do aluno em conhecer a realidade.

Na avaliagao final, tal transformacéo pbéde ser verificada — em relagao ao
comportamento da turma no inicio da oficina, ja comentado nesta analise -, a
partir do senso critico em relagdo a si préoprio, enquanto turma e como
coletividade escolar, num primeiro momento, pela necessidade que os alunos
tiveram em justificar a ndo participacéo final, fato que demonstra o sentido de
responsabilidade que tinham para com o grupo.
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Num segundo momento, da avaliac&o final feita na 362 aula (p. 155-157),
em todas as falas dos alunos esta presente a autocritica e a critica aos
acontecimentos no desenrolar de todo o semestre, traduzidas na férmula

simples daquilo que gostaram ou n&o nas aulas de teatro.

Caroline: “Gostei de tudo, menos de muitas aulas ndo terem acontecido por bobagem, como a
festa das bruxas, da bagunga em muitas aulas e de n&o ter apresentado”.

Augusto: “Gostei de decorar o texto do Edipo, da maquiagem das mascaras, € ler o texto da
Antigone, e nao gostei da bagunca e da falta de respeito dos alunos”.

Andréa: “Adorei fazer teatro, foi a primeira vez. Gostei da Antigone, gostaria de ter feito ela.
Aprendi muita coisa e aprendi que teatro € bom. Ah, ndo gostei da falta de colaboragao.”

Tales: “Gostei de todas as histérias, de ensaiar, e ndo gostei que os alunos que avacalharam o
teatro”.

Sebastido: “Gostei das histérias, da maquiagem, de por as roupas, os figurinos, de ensaiar, de
pensar no meu personagem e nao gostei de ndo apresentar”.

Eduardo: “Gostei do meu personagem, e dos outros também, de todo o teatro, da mascara, e
nao gostei quando desrespeitaram a professora”.

Ronaldo: “Eu néo fiz o teatro porque sou quieto, mas eu gostei muito das histérias. E ndo
gostei da baguncga”.

Francisco: “Foi tudo bom mesmo, as histdrias, o teatro, a mascara. Ruim é quando tem briga”.

Em quase todos os depoimentos consta que a indisciplina, a bagunga, a
falta de colaboragdo, as brigas e a falta de respeito contribuiu para que as
aulas nao fossem devidamente aproveitadas. Os motivos pelos quais muitas
aulas ndo ocorreram (de 20 de setembro a 18 de outubro, p. 132-134),
segundo Caroline, foram “por bobagem, como a festa das bruxas”. Tal senso
critico mostra o olhar que esta aluna tem para com o todo, ou seja, a relevancia
das aulas para sua educacgao, que foram substituidas por uma festa que para
ela ndo tinha valor algum. A consciéncia de ter aprendido algo com o teatro, e
que foi bom, prazeroso, esta nos dizeres de alguns dos alunos, de forma
expressa (como o fez Augusto, Andréia) ou subentendida (por Tales,
Sebastido. Eduardo e Francisco).

Deste modo, foi possivel também, através do desenvolvimento do senso
critico, conhecer a realidade - ao longo do processo de montagem de Antigone
-, durante o qual os alunos, na seguranga de um espaco ludico, puderam
interconectar suas experiéncias pessoais com as dos personagens, o que lhes
possibilitou refletir, sem, contudo, reviver essas experiéncias pessoais, por
vezes assaz dolorosas.

Contextualizando na escola, poder-se-ia dizer que como avaliacao final
desta pesquisa de campo, o fazer teatral se configurou como uma espécie de

rito de passagem. Nao sagrada no sentido divino, mas “sagrada”, essencial,
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para o sentido institucional da educacgao, pois esta denota, em certa medida,
uma passagem o estado de consciéncia e autoconsciéncia do conhecimento
por parte do educando (ou dito de outra forma, uma mudanga do espirito,
enquanto pensamento, do individuo aluno).

Embora bastante prejudicadas por interferéncias, as possibilidades
educativas de Antigone, de Séfocles, mesmo que relativas, aconteceram,
conforme se tentou analisar e sintetizar neste relatério. A riqueza desse
exercicio teatral talvez ndo possa ser traduzida somente em palavras; arrisca-
se a apontar, ainda mais quando se procura fazer ciéncia. Pois a ciéncia, como
esta posta, exige uma linguagem propria, rigorosa, precisa, para garantir maior
seguranga no campo do conhecimento. Porém, este trabalho tem o carater
dialético, e as analises, tanto quanto a sintese elaboradas, sdo incompletas e
bem se sabe.

Talvez, o mais importante para o homem seja ndo se alienar da
realidade — e da beleza e verdade nela contidas -, ainda que aflitivas, do
movimento da histéria e, ao “prestar atencdo” nas suas contradigdes, saber
vivé-las e supera-las, transformando-se e buscando transformar, pela agao
critica, com a ajuda da emocé&o e da razdo. E, o teatro, através de simbolos,
palavras e imagens, sintetiza o homem e o seu jeito de ser/estar no mundo,
nunca priorizando os sentidos em detrimento do pensamento, a parte em
relacado ao todo.

Por isso, fica aqui um convite a educagao: criar um espago maior dentro
da escola para que o teatro se efetive como disciplina e possa, enquanto arte,
educar. Por ultimo, um testemunho, nas palavras da Lidia (p. 154):

“Puxa, como da trabalho fazer teatro! Mas é gostoso”.

Sim, o trabalho educativo na direcdo da omnilateralidade humana, como
nao poderia deixar de ser, promove nos individuos um prazer do mais alto
nivel: o prazer de exercer sua humanidade do modo mais integral possivel a
sua época, 0 que, em suma, € a marca da histéria humana, na construcao

social da existéncia.
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CONSIDERAGOES FINAIS

Ao término deste trabalho, no qual procurou-se dimensionar o teatro na
escola e suas possibilidades educativas a partir de uma montagem de
Antigone, de Séfocles, intentou-se aproximar a realidade ficcional (da tragédia
grega) com a realidade do aluno. E, nesta aproximagao, promovida pelo fazer
teatral, os nexos entre as duas realidades, ou seja, a exposi¢cdo das suas
particularidades e contradicdes, dialeticamente trabalhadas com os alunos,
permitiu se chegar a algumas conclusdes que apontam a extensao educativa
do teatro.

Sem qualquer pretensdo arrogante, antes, com a alegria diante da
possibilidade de contribuir para a educacdo escolar, pode-se afirmar que o
teatro educa o homem na sua totalidade. E isto se efetiva através da vivéncia e
criacdo de uma realidade simbdlica, que vivifica e ressalta a humanidade do

homem, constantes na arte, em todas as suas dimensdes. Nessa humanidade
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estdo presentes as questdes atemporais que circundam a sua existéncia,
como, na tragédia grega Antigone, as relagbes familiares, as paixdes e suas
desmedidas, os interesses e vontades individuais e coletivos, o exercicio do
livre-arbitrio ou o deixar-se conduzir pelo “destino”.

Porém, este trabalho procurou mostrar a importancia de ndo somente o
aluno vivenciar e criar uma realidade simbdlica através do teatro. Pois, ao fazé-
lo, esta construindo sua autoconsciéncia e consciéncia da propria realidade.
Por isso, a importancia do distanciamento critico, da reflexdo, da avaliagcao das
acdes humanas — as dos personagens da tragédia, e, também as suas
proprias, no seu cotidiano, na sala de aula, em casa, no bairro, na cidade, e
assim por diante.

Esse movimento, por assim dizer, de aproximar e distanciar as acdes
(razdo) e paixdes (emogao) humanas por meio do teatro, incide no seu carater
educacional, pois permite ao aluno perceber a importancia de se construir com
autonomia e o incita ao uso da liberdade e responsabilidade ao realizar suas
escolhas, ou seja, agir de forma ética. E, assim procedendo, pode vir a
transformar sua realidade imediata, e, por conseguinte, contribuir para
transformar também a realidade como um todo.

No sentido de apurar o carater educacional do teatro, num primeiro
momento, este trabalho se preocupou em demonstrar os nexos existentes
entre esta forma de arte e a educacdo escolar, a cultura e a ética. Tal
fundamentacgéo tedrica foi importante no sentido de constituir as bases do
trabalho com o teatro na escola, nas quais estdo inseridas a concepc¢ao de
homem e de sociedade que se quer ajudar a construir com o ensino do teatro.
Ou seja, o homem omnilateral, de posse e fazendo uso das suas capacidades
de pensar e sentir, desenvolvidas de forma a mais plena possivel, interfira na
realidade, recriando-a, transformando-a de modo que venha a configurar uma
sociedade mais justa e igualitaria.

Para tanto, procurou-se nao perder de vista os meios educacionais para
se chegar a educagcdo ao homem omnilateral, visando a uma sociedade
igualitaria. Neste trabalho, a opgédo feita foi pela montagem de um texto
classico da dramaturgia universal, uma tragédia grega sofocliana. Tal se deveu
ao entendimento da importadncia em valorar o que é classico no interior da

cultura, daquilo que, pelo seu valor, permaneceu no tempo. Deste modo,
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intentou-se provocar no aluno a percepgéo de que ele é parte integrante do
movimento dialético da historia e, sendo depositario do legado cultural da
humanidade €, ao mesmo tempo, criador da cultura.

Ao se realizar tal propdsito educacional, de promover o homem por meio
da transmissao e superagao da cultura, importou também, nas aulas de teatro,
incitar o aluno a reconhecer e a bem escolher, seguindo principios éticos,
aquilo que tém valor, no interior da cultura, para que ele possa realizar as
transformacgdes necessarias no plano social e espiritual.

Dos nexos entdo estabelecidos neste trabalho, entre o teatro e o
desenvolvimento da totalidade das dimensdes humanas, concluiu-se ser o
teatro fonte de humanizagao, pois que, como manifestacdo estético-cultural,
trata da completude do homem, e, por isso, € também um ato educativo, e
pode instigar agdes éticas e politicas que pdem em evidéncia o seu carater
humano, em todas as dimensdes trabalhadas pela arte.

E tal fundamento - o teatro como fonte de humanizagao -, neste trabalho
foi a base para a montagem de Antigone, proposta esta que, ao mesmo tempo,
conjugou os propositos das correntes contextualista e essencialista do ensino
da arte. Pois, como foi assinalado, o teatro trabalha todas as dimensdes
humanas, e ndo somente a dimensdo estética (como apregoa a corrente
essencialista) ou a politica, ética ou intelectual (como defende a corrente
contextualista).

No sentido de abarcar a totalidade das dimensdes humanas presentes
no teatro, foram propostas atividades cujo valor pedagdgico contemplaram as
dimensdes corporeas, estéticas, intelectuais, politicas, éticas. Desta maneira,
apesar de com muitas restricbes, os alunos vivenciaram o teatro na totalidade
de suas possibilidades artisticas e educativas, mesmo nao tendo ocorrido a
apresentacao final da adaptacao de Antigone, conforme o exposto no capitulo
trés.

Apesar das condigbes concretas de vida do aluno como membro da
sociedade capitalista, ao serem trabalhadas as fun¢gbes humano-sociais do
teatro como arte coletiva - que acontece no e para o coletivo , seja como forma
de expressao, como forma de conhecimento e como critica da realidade -,
acredita-se contribuir para instrumentalizar o aluno para o desenvolvimento de

uma consciéncia critica da realidade em que vive e dos mecanismos que
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engendram a sociedade, para, assim, poder agir. Isso tudo com o objetivo de
Ihe dar suporte para exercer com maior autonomia sua condicdo de
determinado-determinante dessa sociedade, tendo-se em vista as
transformacgdes materiais e espirituais necessarias para o bem viver de todos.

Tais transformacgdes, préprias do movimento dialético da historia
humana, se fazem sob a égide da acdo e de uma vontade coletiva esclarecida.
Através da montagem da tragédia grega Antigone, de Sofocles, pode-se
trabalhar essa vontade e essa agao coletivas, ndo como aspectos distintos,
mas, sim, como momentos indissociaveis do préprio existir humano. Assim
como também o sdo a emogdo e razdo, que devem estar juntas para
garantirem a justa aferigdo do conhecimento na educacgéo escolar, sem falsas
dicotomias, sem priorizar o conhecimento I6gico-matematico em detrimento do
conhecimento sensivel.

Desta maneira, o ensino do teatro na escola através da montagem da
tragédia grega Antigone, de Sofocles, cumpriu, ainda que de modo restrito e
relativo, as suas fungdes humano-sociais, como forma de conhecer, refletir
sobre e criticar a realidade e poder expressa-la através de simbolos, pelo uso
da palavra e de imagens. O aluno pbéde exercitar e ampliar sua capacidade
expressiva, entender e se fazer entender suas idéias e sentimentos, criar e
compreender significagdes, ao vivenciar e compor novas possibilidades das
diversas linguagens (sonora, visual, corporal e também verbal).

Na presente dissertagao, percebeu-se a realizagao - se bem que restrita
-, das fungdes sociais da arte e do teatro, em sua dimensao artistica, e
comprovou-se a possibilidade real de sua efetivacdo na educagao escolar, o
que aponta para a necessidade de se reavaliar a importancia da disciplina de
Artes, que abarca o ensino do teatro, no &mbito geral da educacgéo.

A importancia que este trabalho procura ressaltar, da presenca da arte e
do teatro na escola, advém do fato de que, enquanto disciplina, a arte (e o
teatro) ocupa lugar secundario na realidade escolar, fato observavel a partir
das seguintes constatagdes: na grade curricular, a disciplina Artes dispde,
quase sempre, de duas aulas semanais para trabalhar as quatro areas: artes
visuais, musica, teatro e danga. Cada uma dessas modalidades artisticas
possui abrangentes conteudos especificos, cujos objetivos ndo s&o atingiveis,
na grande maioria das vezes, pelo simples fato de falta do necessario tempo
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para isso. Outros fatores, como a falta de espaco apropriado e de materiais
disponiveis sao preponderantes. Sem falar do pouco valor atribuido a disciplina
de Artes pelos integrantes da comunidade escolar: alunos, professores,
coordenagao pedagogica, funcionarios e pais de alunos. Isso ficou evidente no
transcorrer desta pesquisa, pois inUmeras vezes o horario das aulas de Artes
foi escolhido para realizar outras atividades, desde reforgo escolar (geralmente
de matematica ou lingua portuguesa), treinos esportivos, preparativos de
festividades, e assim por diante. Tal desvalorizacdo observou-se também
durante o exercicio do magistério desta pesquisadora, em reunides de
conselhos de classe escolares, nos quais ficou implicita a idéia de que “em
Artes nao se reprova”.

Contudo, apesar de socialmente aceita como disciplina de menor
importancia, a arte tem despertado o interesse dos educadores realmente
preocupados com os rumos da educacdo e de como ela esta posta na
sociedade capitalista, cuja discussdo foi contemplada neste trabalho de
pesquisa.

Um dos caminhos pensados para revitalizagdo do sistema educacional
seria através de um reordenamento das disciplinas que compde a educacgao
escolar, com vistas a uma unificagdo de propositos, como forma do aluno sentir
e aprender de forma ndo fragmentada. Desta maneira, ou seja, o conhecimento
tratado na sua unicidade pela educacao escolar, conferiria maior brilho e prazer
no ato de aprender, porque conectado a realidade, estabelecendo os nexos
que a explicam, e assim, instrumentalizando os alunos para agir sobre ela,
transformando-a.

Tal intuito tem no teatro um poderoso aliado, pois, o teatro possibilita um
entendimento mais acurado das relagdes transversais e interdisciplinares com
a realidade, unificando outros campos do conhecimento, ou seja, as diferentes
disciplinas escolares.

Enfim, sem esperar ter esgotado o resgate da totalidade das
possibilidades pedagodgicas que o teatro, enquanto arte, propicia para a
educacédo escolar, acredita-se que esta pesquisa contribua com alguns passos
para esse caminhar, ampliando-se as possibilidades de dar ao teatro e ao seu
ensino na escola, o valor e a dignidade merecidos por promoverem a educagéo

do homem na sua totalidade.
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ANEXO 1 - A PRIMEIRA DIONISIACA DE MIKLOS

‘Era uma vez um menino que morava numa pequenina ilha grega e se
chamava Miklos. Andava descalgo pelas escarpas e areia da praia conduzindo, pra la e
pra ca, os cabritinhos que pertenciam a sua familia. Todo dia os levava para pastorear,
beber agua na fonte. Miklos conhecia cada pedacinho daquela porgéo de terra rodeada
pelo mar azul do Mediterraneo: os arbustos que nasciam entre as pedras na terra que
recebia pouca chuva e, mesmo assim, floriam na primavera, exalando um perfume
maravilhoso; as oliveiras, muitas delas centenarias, cujos frutos maduros eram colhidos
e transformados no precioso azeite armazenados em barris de madeira. Mas, o que
falar das videiras? O parreiral, que no ultimo outono ficou carregado de cachos de uvas
doces e suculentas, agora, na primavera, brotava folhas ainda pequenas e verdinhas.

Ah, a primavera!l O mar ficava ainda mais azul e o seu pai, que como seu avo,
era pescador, permitia que ele o0 acompanhasse nas pescarias, saindo quando a noite
€ bem alta e s6 retornando de tardezinha... Mas esse ano havia uma novidade, que
fazia o coracdo do menino bater de forma acelerada, de tanta expectatival A familia
toda estava se preparando para uma viagem ao continente, onde, durante dez dias,
assistiriam algo que nunca tinham visto antes: as Dionisiacas, um formidavel festival de
teatro que acontecia a cada primavera e reunia milhares de pessoas, vindas de todos o
mundo helénico! Miklos ndo cabia em si, e, esperava que as horas passassem logo
para atravessar o mar e chegar em Atenas, uma cidade com muitos templos, casas
bonitas, e um palacio, onde morava o rei e sua familia. Pois o teatro, disseram a
Miklos, ficava ndo muito longe dali, na encosta de uma colina, ao ar livre.

Muito antes do sol nascer, sua familia e a de muitos outros moradores da ilha
foram ao pequeno cais, munidos com material de acampamento: lonas para as
barracas, panelas e cestos com alimentos — até uma cabritinha foi levada para garantir
o leite da criangadal

Apos horas navegando, avistaram a cidade que leva o nome da deusa Atenas.
Extasiado Miklos observou a Acrépole, imponente, no alto da colina. A comitiva
atravessou a cidade e caminhou, caminhou, até chegar a colina onde fora feito o
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grande teatro ao ar livre: arquibancadas de pedras feitas no proprio declive
praticamente contornavam o palco, um grande circulo com uma construgéo ao fundo.
Muitas outras pessoas ja estavam la instaladas; familias inteiras, alegres e festivas,
aguardavam a chegada da procissdo com a estatua de Dioniso, o deus do teatro.

Enquanto seus pais organizavam sua tenda, Miklos, muito curioso, afastou-se
do acampamento indo em diregdo ao palco. Percebeu que havia uma intensa
movimentagdo atras dele: pessoas falavam alto, alguns usando mascaras enormes,
disformes, feitas de pano engomado, com olhos, boca e nariz exagerados; carpinteiros
martelavam o que parecia ser as escadas de um palacio; outros, musicos, afinavam
suas flautas ou tocavam tambores.

Um homem velho o observava. Quando Miklos percebeu o seu olhar, o velho
perguntou: - Quer conhecer nosso grupo de teatro?

O menino meneou a cabega, num gesto afirmativo. O velho, na verdade, ator
que representaria o sabio Tirésias na tragédia a ser encenada na noite seguinte,
contou a Miklos a triste histéria do rei Edipo e de sua familia: de como, antes de
nascer, seus pais souberam da triste profecia — Edipo mataria o pai e se casaria com a
mae.

Mal o velho acabara de contar a historia, ouviram-se gritos: um jovem ator, que
estava com uma gripe forte, perdeu a voz quando ensaiava as falas do rei Edipo.
Rapidamente todos os atores se reuniram para decidir o que fazer. Quinze deles eram
do coro, outros trés se revezavam em interpretar todos os personagens, inclusive os
femininos. A solugdo era encontrar alguém que representasse o Edipo no inicio da
peca; depois, um ator do coro assumiria o papel. ]

O velho olhou para Miklos e perguntou: - Vocé quer ser o rei Edipo? Como o
menino disse sim, o velho lhe ensinou as suas falas e como deveria proceder. De volta
ao acampamento, seus pais, que o procuraram durante muito tempo, queriam saber o
que havia acontecido. Miklos nada ocultou do que houvera acontecido... menos que, na
noite seguinte, estaria no palco, diante da multid&o, interpretando o rei Edipo!

Passou a noite inteira acordado, meio febril, decorando suas falas. O dia
inteiro, seus olhos, esbugalhados e suas mé&os geladas denunciavam sua ansiedade.
Por pouco seus pais nao decidiram ir embora.

Quando anoiteceu, saiu de perto dos pais, sem que percebessem. Os atores o
aguardavam. Ao lado do palco, os tambores ressoam e logo em seguida, o som doce
da flauta. Entra em cena Miklos, lentamente, de forma solene. Nervoso e
desacostumado com as amplas vestes, a pesada mascara e os altos coturnos, tropeca
e cai... cai também a sua mascara. Da multiddo, ouve-se um grito: - Miklos, meu filho,
€ voceé!

Os tambores tocam; o menino levanta-se, olha firmemente para o publico e
inicia sua fala. Ao terminar, estrondosos aplausos seguem, emocionados com a
coragem do garoto. O suave som das flautas, aos poucos predomina, acalmando a
platéia, e a pega continua, agora ja sem o menino nascido numa ilha. Mais tarde, esse
mesmo menino vai se tornar Téspis, o primeiro ator profissional da Grécia antiga.

189



190

ANEXO 3 - TEXTOS E IMAGENS DOS ALUNOS
( produzidos a partir da histéria “A primeira dionisiaca de Miklos”)
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ANEXO 4 - ECO E NARCISO

Da mitologia grega, recontado por Ana Maria Machado
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Eco era o nome de uma ninfa muito tagarela, que conversava muito e sem pensar. Ndo
conseguia ouvir em siléncio quando alguém estava falando. Sempre se intrometia e
interrompia, nem que fosse para concordar e repetir o que o outro dizia. Um dia, fez isso com a
ciumenta deusa Juno, quando ela andava pelos bosques furiosa, procurando o marido Jupiter,
que brincava com as ninfas. A tagarelice de Eco atrasou a poderosa Juno, que resolveu:

- De agora em diante, sua lingua sé vai servir para 0 minimo possivel.

E a partir desse dia, a coitada da Eco s6 podia mesmo repetir as ultimas palavras do
que alguém dissesse. Sua voz deixou de expressar suas proprias palavras.

Por isso, algum tempo depois, quando ela viu um rapaz belissimo e se apaixonou por
ele, tratou de ir atras sem dizer nada, em siléncio. Esse rapaz se chamava Narciso e dizem que
foi o homem mais bonito e deslumbrante que ja existiu. Todo mundo se enamorava dele, que
nem ligava.

Eco ficou louca por Narciso e o seguia por toda a parte. Bem que tinha vontade de se
aproximar e confessar seu amor, mas nao tinha mais sua prépria fala, ndo podia enunciar seus
pensamentos e sentimentos... S6 lhe restava ficar escondida, por perto, esperando que ele
dissesse alguma coisa que ela pudesse repetir.

Um dia, o belo Narciso estava passeando no bosque com uns amigos, mas se perdeu
do grupo e ndo conseguiu encontra-los. Comegou a chamar:

- Tem alguém aqui?

Era a chance da ninfa! E ela logo respondeu, ainda escondida:

-Aquil Aqui!

Espantado, Narciso olhou em volta e n&o viu ninguém. Chamou:

- Vem cé!

Ela repetiu:

-Vem cé! Vem cé!

Né&o vendo ninguém, ele perguntou:

- Por que vocé me evita?

- Por que vocé me evita? — foi a tnica resposta que ouviu.

O rapaz néo desistiu:

- Vamos nos encontrar...

Toda feliz, Eco saiu do meio das arvores e correu para abraga-lo, repetindo:

- Vamos nos encontrar...

- Pare com isso! Prefiro morrer a deixar que vocé me toque!

A pobre Eco sé podia repetir:

_Que vocé me toque... que vocé me toque...

E saiu correndo, triste e envergonhada, para se esconder no fundo de uma caverna.
Sofreu tanto com essa dor de amor, que foi emagrecendo, definhando, até perder o corpo,
desaparecer por completo e ficar reduzida apenas a uma voz, repetindo as palavras dos outros
— isso que n6s chamamos de eco.

Narciso continuou a sua vida, sempre da mesma maneira. Sem ligar para ninguém,
nunca se importando com os outros, brincando com o sentimento alheio. Até que alguém, que
ele fez sofrer muito, rezou para Némesis, a deusa do Destino, e pediu:

- Que ele possa amar alguém tanto como ndés o amamos! E que também seja
impossivel que ele conquiste seu amor!

Némesis ouviu essa oragdo. Achou que era justa e resolveu atender ao pedido.

Havia no fundo do bosque um laguinho de aguas cristalinas e tranqdilas, onde nunca
vinha um animal beber agua e ndo caiam folhas ou galhos secos — um verdadeiro espelho. Era
cercado por uma grama verdinha e macia, e muito fresco. Um lugar gostosissimo. Um dia, no
meio de uma cagada, Narciso passou por ali. Com sede, resolveu tomar um pouco d’agua.
Deitando na margem, com a cabega debrugada sobre o lago, ficou encantado pelo belissimo
reflexo que via. Nunca tinha se visto num espelho e ndo sabia que era a sua propria imagem.
Mas imediatamente se apaixonou, maravilhado por tanta beleza. Ficou ali parado,
contemplando aquele rosto mais bonito do que o de qualquer estatua de marmore que jamais
vira. Suspirava, extasiado diante daqueles olhos brilhantes como estrelas. Admirava o pescogo
elegante, o rosto adoravel, os cachos abundantes do cabelo, emoldurando um rosto de
proporgées perfeitas e feigbes incomparaveis. Nem mesmo um deus poderia ser tdo belo!

Os amigos apareceram para procura-lo, mas ele ndo deu atengdo. Chamaram-no para
ir embora, mas ele ficou. Olhando o reflexo no lago.

Quando sorria, aquela criatura divina lhe sorria ao mesmo tempo. Quando aproximava
os labios da superficie, via que o outro rosto também chegava mais perto, preparando um
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beijo. Mas, ao se tocarem, o outro sumia e sé ficava a agua. Mergulhou os bragos na agua,
tentando puxar para si aquele pescogo, trazer aquele corpo para seu abrago. Mas tudo se
dissolvia.

Muito tempo Naciso ficou ali, sem comer nem dormir, admirando aquele ser por quem
estava tdo apaixonado. Chorou — e suas lagrimas cairam sobre a imagem, que chorava com
ele, e ficou turva.

- Ai de mim! - gemia ele.

A Unica resposta que tinha era de Eco, sempre escondida:

- Ai de mim!

Consumindo-se de amor, sem conseguir sair dali, Narciso ficou desesperado, rasgou
as vestes, se arranhou todo, puxou os préprios cabelos. Na agua, a imagem fazia o mesmo.
Mas ele ndo podia agarra-la. Nem tinha forgas para prestar atengdo em mais nada que néo
fosse aquele rosto refletido no lago.

Desinteressado de tudo, cada vez mais fascinado por si mesmo, foi definhando. Ao
perceber que ia morrer, suspirou:

- Adeus!

Fechou os olhos, deixou cair a cabega sobre a grama. Na agua, o rosto sumiu. S6 Eco
respondeu:

-Adeus!

Mais tarde, os amigos voltaram. Mas ja o encontraram morto. Prepararam tudo para o funeral,

mas, quando vieram pegar o corpo, ndo estava mais la. Em seu lugar nascera uma flor
perfumada e linda, com uma estrela de pétalas brancas em volta de um miolo amarelo. Para

sempre chamada de narciso.

ANEXO 5 — JUPITER E OS LENHADORES

Fabula de Esopo, recontada por Ana Maria Machado
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Dizem que, muito antigamente, era uma vez um lenhador que estava rachando lenha
na beira de um rio. De repente, o machado com que trabalhava escapuliu de suas méos e caiu
na agua. Ele procurou, procurou, mas ndo conseguiu achar. Muito infeliz, sentou-se numa
pedra e comegou a chorar:

- Ai, o que vai ser de mim agora? Sem a minha ferramenta, como posso trabalhar e
sustentar a minha familia?

De repente, levou um susto. Bem a sua frente, estava Jupiter, o mais importante de
todos os deuses, que tinha ouvido seu lamento e resolvera ajuda-lo.

- Néo chore — disse Jupiter. — Eu acabo de encontrar o seu machado. Nao é este aqui?

Dizendo isso, o deus botou a mao dentro d’agua e retirou la de dentro um magnifico
machado todo de ouro.

- Nao, senhor... — respondeu o lenhador. — Meu machado é muito mais simples.

Jupiter depositou com cuidado a ferramenta na margem do rio. Em seguida, mergulhou
e voltou trazendo outro machado. Desta vez, todo de prata. Sorrindo, falou:

- Claro, como é que eu pude confundir assim? O machado que vocé perdeu é este
aqui, evidentemente.

O lenhador ficou até sem jeito de contradizer um senhor tao distinto, de aparéncia tao
majestosa. Nem desconfiava que era o proprio deus Jupiter. Mas criou coragem e afirmou:

- Desculpe, mas também néao é este. O meu machado ¢é velho, de cabo de madeira, e
esta um pouquinho enferrujado. S6 serve mesmo para fazer lenha.

Entédo o deus guardou o machado de prata junto ao de ouro, ha margem do rio, e
mergulhou outra vez. Quando voltou, mostrou ao homem a sua ferramenta velha. Ele
agradeceu, todo feliz:

- Isso mesmo! Que bom que o senhor encontrou! E esse ai... Muito obrigado...

Satisfeito com a honestidade do lenhador, Jupiter Ihe disse:

- Pois entdo vocé pode ficar também com os outros dois machados. Faca com eles o
que quiser. S4o seus, eu lhe dou de presente.

E desapareceu, tdo misteriosamente como tinha surgido.

O homem saiu dali saltitante, de tdo contente. S6 ndo pulava mais, porque estava
carregando o peso daquele tesouro.

Logo adiante encontrou um grupo de colegas, que ficaram espantadissimos por vé-lo
com todo aquele ouro e aquela prata nas maos. O lenhador contou o que tinha acontecido.

Um deles, metido a esperto, deixou os amigos ouvindo a conversa e foi saindo de
mansinho em dire¢ao ao rio.

Quando chegou ao local onde o amigo dissera que tinha perdido o machado, fingiu que
a sua ferramenta também tinha escorregado de sua méo e a deixou cair na agua. Na mesma
hora, sentou-se na pedra ao lado e comegou a chorar, aos berros, fazendo o maior escandalo:

- Ai de mim! Sou um desgragado! Perdi o meu machado e agora ndo posso mais
trabalhar!

Como ele esperava, logo surgiu Jupiter e lhe estendeu um machado de ouro.

- Que bom que o senhor achou! E esse mesmo! — disse ele, parando de chorar e
estendendo a méo para pegar o cabo da ferramenta.

Mas Jupiter ficou tdo zangado com a ganéncia e a falta de honestidade dele, que jogou
0 machado de ouro no fundo do rio e ainda fez a correnteza ficar tao forte que carregou para
sempre o verdadeiro machado do lenhador.

ANEXO 6 — RESUMO'® STORY-BOARD, DO FILME:

193 Extraido da dissertagdo de mestrado do professor René Simonato Sant’Ana (2006), p. 253-

261.

194



195

A Vontade (ou Quem Ri por Ultimo Ri Melhor)

Personagem central de A Vontade

Cena 1

Amanhece. No quarto, o protagonista preguicosamente levanta-se. Ao lado da cama
estdo espalhadas revistas de auto-ajuda profissional. No banheiro escova os dentes. A
camera se aproxima dele e, no momento em que esta bem préxima, o sujeito abaixa-se
para enxaguar a boca. Ao retornar a posicdo inicial, percebe, indignado, uma
gigantesca espinha no lado esquerdo da sua testa.

Cena 2

Dentro do seu carro, o protagonista (com um band-aid escondendo a espinha) esta
contente, pois um grande dia de trabalho o espera. Mas, repetidas vezes tenta
funcionar o carro sem sucesso. Decide “dar uma olhadinha” no motor e, ao se debrugar
cada vez mais para o seu interior, cai repentinamente, o capd do carro se fecha com
ele la dentro e o motor comecga a funcionar.

Cena 3

O protagonista esta de pé, em uma calgada, ao lado de uma placa de 6nibus,
brincando despreocupadamente com uma moeda. Na sarjeta, duas ratazanas olham
intrigadas para a cena. Uma delas sai do bueiro e Ihe da um sorriso amigavel
recebendo em troca um olhar malvado. O personagem joga a moeda na ratazana que
salta em diregdo ao muro e, em seguida, na dire¢do do pescogo do rapaz. Os dois
entram em uma luta corporal violenta, até que o énibus chega e atropela os dois.
Detalhe: no 6nibus esta escrito “Viagdo Boa Sorte do Povo”.

Cena 4

Ao entrar no énibus, o personagem deixa o dinheiro, mas o cobrador nem liga, pois
esta de olhos fixos no bumbum escultural de uma “gatinha”. Sem pestanejar, vai até
ela, insinuante, com o olhar ja em chamas. Aproxima seu corpo, encostando, um tanto
sacana, no corpo daquele que a camera ja revelou ser um travesti. Leva um grande
susto ao erguer seus olhos do bumbum para o rosto do travesti, que o mira
intensamente.

Cena 5

O 6nibus (onde esta escrito “Viagdo Boa Sorte do Povo”) para, € ao partir, deixa o
personagem com o rosto todo marcado por “beijocas”. Na calgada, uma menina vende
um guarda-chuva para uma velhinha. Oferece-lhe também, mas ele a olha com
desprezo, pois um lindo sol brilha no céu. Apesar de a menina insistir, ele continua o
seu deboche. Quando a menina desiste, nuvens negras rapidamente formam-se no
céu: um temporal desaba: o personagem fica indignado e a menina esta feliz e
sequinha. Pede a ela um guarda-chuva, mas ela da as costas para ele em sinal de
desprezo e comega a andar. De joelhos e méos juntas, ele a segue, com uma nota de
dinheiro na mao, implorando para que ela lhe venda um guarda-chuva. Por um
instante, com um sorriso maroto, ela fita-o até que decide lhe entregar o objeto
precioso. Nesse momento, o céu limpa e o sol comega a brilhar novamente.
Desconcertado, fica de joelhos e com o guarda-chuva na mao.
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Cena 6

No hall de entrada esta nosso personagem, ao lado da porta do elevador, junto com ele
uma linda senhorita e a velhinha que comprara o guarda-chuva da menina. Entram no
elevador onde o siléncio é total. De repente, um cheiro horrivel de peido!
Imediatamente a velhinha o fita, indignada, e bate com o guarda-chuvas novinho na
cabeca. O elevador para, saem os dois jovens: a mocinha com ares de que nada
aconteceu; o personagem, indignado, sai pela esquerda. Dentro do elevador, a
velhinha expressa no rosto que esta fazendo forgca. Quando a porta se fecha, ouve-se
outro som de peido e o risinho da velhal

Cena7

Contente, pois esta finalmente em sua mesa de trabalho, o personagem digita em seu
computador, confiante de que agora tudo dara certo. Do monitor comega a sair fumaga
justamente quando seu querido chefe esta por perto e prontamente lhe da uma grande
bronca. Nesse momento, exausto, comeca a abaixar a cabega, lentamente, e,
debrugado, comega a dormir. Indignado, o chefe da um berro (sua cabega fica
gigantesca) e ele acorda assustado. Apos isso, 0o personagem tenta passar um fax
quando sua gravata é pega pela maquina que a comega a engolir. Uma feroz luta é
travada com o aparelho de fax para evitar que seja enforcado. No banheiro, apos usar
0 vaso sanitario, quando vai pegar o papel higiénico para se limpar, se da conta de que
nao ha mais... Em sua mesa de trabalho, tranquilamente dobra uma folha de papel, faz
um avidozinho, langando-o pelo ar e, quase instantaneamente, seu olhar fica
assustado, pois atingiu dentro do nariz do seu chefe, que olha para o nosso
personagem com cara de quem vai mata-lo.

Cena 8

Dois “peitos” de mulher balangam pra la e para c4, por cima de uma bandeja de
almogo. Esta se aproxima do nosso personagem que esta sentado, contemplando o
que pode ser o seu Ultimo almogo na empresa. Levanta lentamente os olhos e fita uma
barriguinha bem definida. A mulher senta a sua frente e da uma "piscadinha” sedutora,
seguida de um beijinho. O personagem vai abrindo aos poucos 0 sorriso,
extremamente encabulado, o sangue sobe-lhe a cabega e o band-aid mostra o vulcdo
adormecido, que, com a pressdo sanguinea, faz a espinha explodir, romper o band-aid.
A meleca-espinhenta sobe vertiginosamente até perder forga e cair justamente em um
dos seios da mulher!

Cena 9

O personagem da um estrondoso grito. Da sua garganta sai uma cadmara que sobe até
surgirem nuvens. No céu, outros personagens — Sao Pedro, varios deuses, entre
outros — riem descontroladamente da cara do nosso personagem que olha toda aquela
cena e sai, indignado.

Cena 10

Amanhece. No quarto, a coberta se mexe e o protagonista levanta as duas maos,
juntas.

Cena 11

Nosso personagem esta dentro do seu carro, com cabelo raspado, sem sinal de
espinhas e com roupas de budista. Ele da a partida e o carro funciona! Ele vai saindo
com o carro, e solta um sorrisinho com o canto da boca.

Cena 12

O céu olha para baixo como se ndo entendesse o que esta se passando. Quando
escutam um “Aham!”, olham para a direita e |a esta Buda, com os olhos fechados e ar
tranquilo. Este aponta com o indicador para baixo, como se indicasse que o
protagonista é responsabilidade dele. Buda olha para baixo, acompanhando com olhar
atento nosso personagem...Até que este bate o carro... Entdo Buda cai na gargalhada
também, assim como todo o resto dos deuses de todos os outros céus. Fim.
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