UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

MARIA EUNICE DE OLIVEIRA

TEATRO NA ESCOLA E CAMINHOS DE DESENVOLVIMENTO
HUMANO: PROCESSOS AFETIVO-COGNITIVOS DE ADOLESCENTE S

CURITIBA

2010



MARIA EUNICE DE OLIVEIRA

TEATRO NA ESCOLA E CAMINHOS DE DESENVOLVIMENTO
HUMANO: PROCESSOS AFETIVO-COGNITIVOS DE ADOLESCENTE S

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pés-Gradeaca
Educacdo do Setor de Educacdo da Universidade dtedter
Parana, Linha de Pesquisa Cognicdo, Aprendizagem e
Desenvolvimento Humano, como exigéncia parcial para
obtencao do titulo de Mestre em Educacao.

Orientadora: Prof2 Dr2 HELGA LOOS.

CURITIBA

2010



Catalogacéo na publicacdo
Sirlei do Rocio Gdulla — CRB 93/985
Biblioteca de Ciéncias Humanas e Educacao - UFPR

Oliveira, Maria Eunice de

Teatro na escola e caminhos de desenvolvimento humano:
processos afetivo-cognitivos de adolescentes / Maria Eunice de
Oliveira. — Curitiba, 2010.

263f.

Orientadora: Prof®. Dr2. Helga Loos
Dissertacao (Mestrado em Educacao) - Setor de Educacao,
Universidade Federal do Parana.

1. Arte — Estudo e ensino — Ensino de primeiro grau - Curitiba.
2. Arte — Adolescentes — Desenvolvimento cognitivo. 3. Afetivida-
de - Adolescentes. I. Titulo.

CDD 372.5




MINISTERIO DA EDUCAGAQ

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA

SETOR DE EDUCACAQ

PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO

PARECER

Defesa de Dissertacio d¢ MARIA EUNICE DE OLIVEIRA para
obtengdo do Titulo de MESTRE EM EDUCACAOQ. Os abaixo-assinados: DR* HELGA
LOOS, DR. ENIO JOSE COIMBRA DE CARVALHO, DR. GUILHERME GABRIEL
BALLANDE ROMANELLI ¢ DR* TANIA STOLTZ arguiram, nesta data, a candidata
acima citada, a qual apresentou a seguinte Dissertagao: “TEATRO NA ESCOLA E
CAMINHOS DE DESENVOLVIMENTO HUMANO: PROCESSOS AFETIVO-
COGNITIVOS DE ADOLESCENTES”.

Procedida a argiiigio, segundo o Protocolo aprovado pelo Colegiado, a
Banca ¢ de Parecer que a candidata esta apta ao Titulo d¢ MESTRE EM EDUCACAO,
tendo merecido as apreciagdes abaixo:

’ BANCA ASSINATURA APRECIACAO

|

}DR“HELGA LOOS %\‘CE - APLOCADA |
) < Y [ | ‘/7 T
DR. ENIO JOSE COIMBRA DE CARVALHO (_ ] \\) u \ ‘
| LU 0

. 11
l DR. GUILHERME GABRIEL BALLANDE ROMANELLI // M%L ARV DO

“DR" TANIA STOLTZ qiq:,/ j)\ 7 ﬂ\(?%\f R DR |

Curitiba, [23 de ju 1hr l{e 2010.

Prof. Dr. Angelo Ritardo de Souza
Coordenador do Programa de Pés-Graduacio em Educacdo
o SOUZ2

de
rarma ©
ducaqao

jcard?
Ange'© \:;Q o108
o B



Este trabalho é dedicado a todas as pessoas que

amam o ser humano, a vida e a arte, e constroem

uma sociedade melhor educando nossas criangas e
adolescentes.



AGRADECIMENTOS

Posso dizer que todas as pessoas com quem coraticigaram de algum modo da
realizacdo deste trabalho, porque participam déhaninda, minhas paixdes, meus objetivos...
Vou citar apenas algumas delas, porque todas cabemeu coracdo, mas ndo cabem nestas
paginas.

Ao meu pai e aos meus irmdos André, Fabio e Gpdgatodas as conversas, idéias e
contribuicdes para este trabalho;

A minha irma Andrea por seu amor e apoio;

As colegas de mestrado, por rirmos juntas de nossEsjurancas no inicio desta
caminhada; obrigada Ramolise, Lygia, Barbara, M&inRaula, Débora, Gisele, Vanessa pelo
carinho, amizade, incentivo e sugestoes;

Ao pessoal do PPGE, todos sempre tdo atenciosos;

A Carla Reinecke e Gylian Meister Dib;

A escola que acolheu o projeto, em especial & Karia Isabela; a todos os profissionais
gue me receberam com alegria e se mostraram selispoestos a ajudar;

Aos alunos participantes da pesquisa, as pessaasimortantes deste trabalho, pelo
afeto, dedicacéao, alegria, amizade, e por terematlar minha vida mais rica;

A minha querida amiga Helda, pela sua preciosisaimiaade;

A grande amiga Sandra Regina Dias da Costa qual@cenfagulha inicial do projeto,
me incentivou e deu preciosas contribuicdes a pesqu

As professoras Cristina Teixeira, Vera Beltrdo eib&oncalves por plantarem em mim
o desejo de me tornar uma pesquisadora,;

Ao professor Gracialino Dias, por me contagiar gua vontade de transformar o mundo
pela arte;

A professora Sandra Kirchner Guimares, pelas ssitgestdes e apoio;

A professora Maria Célia Aires Barbosa por me ersinredirecionar o olhar, a acreditar
no potencial da pessoa humana,;

Ao professor Enio Carvalho, que gentilmente aceianticipar deste trabalho;



Ao professor Guilherme Romanelli pelas importartestribuicdes, ndo s6 para este
estudo, mas para a vida, a comecar pelas maraaglilaagdas em parceria com a professora Juliana
Gisi, que despertaram o desejo de levar mais aseala,;

A professora Tania Stoltz pelas conversas instganpelo suporte, sugestdes e por
acreditar neste trabalho;

A minha orientadora, professora Helga Loos, porraaarte e o ser humano, pela sua
paciéncia com minhas dificuldades, pela seu ineentao enfatizar minhas qualidades e
sutilmente apontar o que néo estava bom, pela angmendizagem e desenvolvimento que me
proporcionou;

A toda minha familia por terem compreendido minhaséncias enquanto trabalhava
neste projeto;

Ao meu pai, Jodo Gladstone, e a minha méae, Eupmeterem oportunizado tantas
aprendizagens e tanta arte na infancia, por tee¥mipdo e incentivado para que eu me tornasse
uma artista, por terem acreditado que eu era cdpaegalizar este trabalho, pela compreenséo e
apoio;

Ao meu Deus, o maior Criador e Artista a quem daesejtar, que me deu a Vida, a arte,

e me mostrou, na aventura desta pesquisa, queergalisv 0 amor constroi.



Basta olhar para uma crianca e se percebera que
nela ha muito mais possibilidades de vida do que
aquelas que se realizam.

Vygotsky



RESUMO

A arte, em todas as suas formas, € um produtoricstéultural da humanidade e, ao mesmo
tempo, elemento essencial na constituicdo do hurdarser. Contudo, a arte, ainda que inserida
no rol das disciplinas escolares obrigatorias resiBrtende a ser compreendida na escola como
um conhecimento de menor importancia e desnecessamlena formacdo dos cidadaos.
Pretende-se, com este estudo, produzir novos coméigios a respeito do papel da arte no
desenvolvimento de estudantes, mais precisamemestigarcomoa arte teatral o influencia.
Realizado junto a um grupo de 15 alunos da 72,sg&vi@ média de 13 anos de idade, em uma
escola publica localizada na cidade de Curitibta pssquisa investigou as possibilidades de
desenvolvimento psicolégico propiciadas por meioeddizacdo de atividades teatrais dentro da
instituicAo escolar. Este estudo fundamentou-smcipalmente, nas ideias de Vygotsky e
Schiller. Para Vygotsky, o mais importante représge da teoria historico-cultural, o sujeito é
uma unidade que integra multiplas dimensdes inpem#gentes; o sujeito constitui e € constituido
na interagcdo e reciprocidade de acdo com o medmsenvolvimento das fung¢des psicologicas
superiores, tipicamente humanas, é um produto darau a arte participa de maneira
fundamental do desenvolvimento humano. Para Schplteeta e filbsofo do romantismo aleméo,
a arte é o caminho para a liberdade e deve sersa dm educagcdo. As atividades teatrais
realizadas no presente estudo incluiram exercicies aguecimento, dinamicas grupais,
encenacdes e improvisacdes teatrais, culminando aamontagem e apresentacdo de uma
adaptacéo da peca “Romeu e Julieta”, de Shakespequal foi assistida por colegas da escola,
professores e familiares dos participantes. Tratdesum estudo qualitativo do tipbservacéao
participante em que se procurou evidéncias da influéncia tataatral no comportamento dos
estudantes e em sua proépria visao, expressa pordeeaiuas falas. Os resultados indicam que as
atividades com a arte teatral na escola podem inabé promover um profundo entrelagcamento
entre os diversos aspectos das dimensdes afetivgnijtivas, sociais e motoras dos sujeitos
participantes, constituindo-se fonte valorosa deedeolvimento humano.

Palavras-chave: Arte. Teatro na escola. Desenvehionhumano. Cognicdo. Afetividade.



ABSTRACT

Art in all its forms is a historical-cultural produof humanity and, at the same time, an essential
element for the human constitution of being. Howeegt, even though is an obligatory school
discipline in Brazil, tends to be understood, dtagd, as a minor knowledge and unnecessary to
the formation of citizens. One intends, with tresearch, to produce knew knowledge about the
role of the arts on students development, moreigght to investigatdow the theatrical arts
influences it. Done with a group of 15 studentsifrithe 7' grade, about 13 years old in average,
from a public school in the city of Curitiba, thiesearch investigated the possibilities of
development promoted by working with theatrical\aties in the school institution. This study
was mainly based on Vygotsky’'s and Schiller's ideBsr Vygotsky, the most important
representative of the historical cultural theotye tsubject is a unity that integrates multiple
interdependent dimensions; the subject constitanesis constituted in the interaction and action
reciprocity with the environment; the developmehth@ high psychological functions, typically
human, is a cultural product; the art takes pahwhan development in a fundamental way. For
Schiller, German romantic poet and philosopher, dtieis the path to liberty and must be the
education’s foundation. The theatrical activities this study included warm up exercises,
dynamics, scene representation and theatrical mgation, ending up with the production and
presentation from Shakespeare’s “Romeu and Jutiapied for the school fellows, teachers and
participants relatives. It is a qualitative studyarticipant observatiortype, in which one looked
for evidences of the theatrical art influence shawnparticipants behavior and on the school
children’s point of view expressed on their spe€lhe results indicate the deep enlacement,
interrelation and interaction that the activitieghwthe theatrical arts promote as they mobilize
the affective, cognitive, social and motor dimensiof the subjects, constituting themselves as
human development source.

Keywords: Art. Theatre at school. Human developm€ognition. Affectivity.
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PARTE |

1. INTRODUCAO

1.1 JUSTIFICATIVA

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdao Nacion®@/LBRASIL, 1996), além de
instituir a obrigatoriedade do Ensino Fundamemstiabelece que a educacao “tem por finalidade
o pleno desenvolvimento do educando, seu prepai® @axercicio da cidadania.” (Art.2°).
Portanto, para propiciar o desenvolvimento plenesaola precisa contemplar os aspectos
cognitivos, afetivos e sociais do educando, bemoctampor objetivo a autonomia do sujeito, sua
capacidade critica, a compreensédo de si como agapéz de transformar a realidade. Contudo,
na pratica, as escolas tendem a focar o desenwitintognitivo dos educandos e, de certo
modo, ignoram os demais aspectos, entre 0s (@dietivo.

Ainda na LDB (BRASIL, 1996) l|é-se, no Art.3°Il, guum dos principios que
fundamentam o ensino, entre outros, é a “liberdidaprender, ensinar, pesquisar e divulgar a
cultura, o pensamento, a arte e o saber.” A antesido compreendida e tratada no Brasil como
simples ornamento, lazer ou luxo. Como algo dispezisum conhecimento prescindivel.

Os Parametros Curriculares Nacionais do Ensino &uedtal/ PCN-EF (BRASIL,
1998), por sua vez, recomendam, no ensino de guessejam apresentados aos alunos as artes
visuais, a danca, a muasica e o teatro. As artemigi®stdo quase sempre presentes no curriculo
escolar. A musica, a danca e o teatro tendem anaemaioria dos casos, superficialmente
trabalhados.

Familias que compreendem a importancia da artelueagdo do ser humano, desde cedo
matriculam seus filhos em escolas particulares itieretites expressdes artisticas e lhes
propiciam experiéncias ricas em museus, teatraeemas. Constroem, assim, o0 que Bourdieu
(1998) chamou de “capital cultural”. Contudo, em pais como o Brasil sdo poucas as familias
gue podem arcar com 0s custos de uma escola delartam instrumento musical, do material
necessario a pratica do balé ou mesmo de ingrpasa® cinema.

A escola publica, cujo corpo de alunos provém, ema snaioria, de familias

economicamente desprivilegiadas, € um dos luggesumos para oferecer o contato com cada



uma das expressdes artisticasimportancia desse contato reside no fato deagpducéo e o
conhecimento de arte, de forma muito peculiar, mesdee um tipo de pensamento fundado na
afetividade, na emocao.

Com base na proépria experiéncia como artista,pEstquisadora descobriu a importancia
das artes na vida e no desenvolvimento pleno dawseano, o que se confirma nos escritos de
Vygotsky (2001). A educacéo escolarizada tem mmuisis a ganhar com o ensino das artes do
gue se supde, especialmente com as artes cémta@sas quais se enquadra o teatro. Com base
nos conhecimentos da Pedagogia, na propria viv&oecimas artes cénicas e na compreensao de
gue o ser humano nao pode ser dividido entre cerptente, razd0 € emog¢ao ou cognicao e
afetividade, surgiu a ideia deste projeto.

Para a construcdo de um espetaculo teatral € prquis cada sujeito cumpra com sua
funcdo, a0 mesmo tempo em que 0 grupo precisa @sido, harmonizado. Neste sentido, é
necessaria a mobilizacdo dos sujeitos de modoequdesenvolvimento afetivo, cognitivo, motor
e social, entre outros, é impulsionado. Em um éspéi realizado por alunos na escola, entende-
se que todos podem participar com o que acredig@erém melhor, que seu trabalho possa ser
valorizado pelo grupo e cada um possa também gafoai si proprio, melhorando a autoestima
individual e levando-os a compreender a importadaarabalho em equipe, da construcdo e
respeito a regras, percebendo-as como normas daeteamecessarias ao bem comum.

Tais aspectos impelem o crescimento individualethecandos e o fortalecimento de sua
personalidade bem como do sentido de coletividadgje, com certeza, se refletiria em outras
situagdes na instituicdo escolar e na vida dostssje

Cabe comentar que este estudo se utiliza propositeé de autores de diferentes
contextos e periodos da historia, com teorias mmey consideradas antagbnicas, tanto da
Filosofia — Schiller, Goethe, Hegel, como da Psig@ — Vygotsky, Wallon, Lazarus, da Arte e

da Educacdo, sendo que as mais exploradas sdopmsigbes de Schillee de Vygotsky, Em

! Existem ONGs, centros comunitarios, comunidadigiosas, escolas privadas e outros tipos de ateslande
sdo desenvolvidos projetos fundamentados em difssdormas de expressao artistica.

2 Friedrich von Schiller (1759-1805), poeta, dramgy historiador e filésofo, foi um dos mais im@oites nomes
do romantismo aleméo.

% Vygotsky é um dos mais importantes representataqssicologia social. Antes de voltar-se & psidalogpntudo,
trabalhou como critico literario. Foi um homem apaado pelas artes e acreditava que a arte é edsanc
desenvolvimento humano. Ha diferentes grafias parame do autor nas tradugfes das publica¢dezadiils, uma
vez que o nome original é escrito no alfabetoic@rilOptou-se por usar no texto a forma “Vygotskyie foi a mais
frequente nos textos citados neste trabalho. Pawasa tornar por demais repetitivo, as publicagfies usam a
forma “Vigotski” foram, quando possivel, refereadas apenas pelo ano de publicacéo.
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principio, toma-se em consideracdo o fato de orjwdgygotsky ter desenvolvido suas ideias
com base em elementos tedricos de autores dos satapiélosofia e da Psicologia anteriores a
ele, estabelecendo relacbes entre aqueles queletms corretos e/ou plausiveis e apontando ou
corrigindo incoeréncias, somando esse conhecingnpesquisas desenvolvidas por sua equipe e
avancando em sua construcdo. Entende-se, portgméoas proposicoes tomadas de outros
autores neste estudo nédo anulam aquelas de Vygatsky sim complementam a visdo de
homem e de sociedade que se pretende apresentasdeaial, buscou-se em diferentes autores
a funcédo e o lugar da arte na sociedade e no dasangnto humano, intentando-se, com isso,
apontar que a arte néo foi considerada importgreaas por Vygotsky, mas o foi por autores que
influenciaram sociedades em diferentes épocas.

Por outro lado, Schiller e Vygotsky apresentam assdiferentes entre si a respeito da
evolucdo do conhecimento humano. Segundo o pensam@nantico e humanista de Schiller,
idealidade e realidade se fundem na obra de argyg o ser humano é uma criacdo que nasce
completa e so precisa fazer aflorar algo que arezduhe deu. O sujeito cria um objeto e este é
um reflexo de sua personalidade, do interior dossu A criacdo de uma obra de arte € um
processo especial, para o qual o ser humano piaiggr um nivel mais “elevado”.

Para o materialismo historico, por sua vez, sugitdjeto influenciam-se mutuamente, e
as transformacdes de ambos sdo resultado de agbgsocas de forcas. Para a corrente
sociohistérica, a obra de arte € um produto coresgqudas relacdes materiais de existéncia.

Para este trabalho interessa grandemente o pertsadgieeSchiller principalmente por sua
énfase na educacéo estética, uma educacado quevararsensibilizacdo dos sujeitos por meio da
agudizacédo dos sentidos, pela sintese entre emeog&do proporcionadas pela arte. Mas se vale
fortemente, também, da visdo de Vygotsky, a deagsigjeito se desenvolve e se transforma na

interacdo com 0 meio.

Assim, entdo, a virtude do pesquisador ndo seridesgificar com uma Unica
teoria e por la ficar, defendendo-a incondicionalt@g pois isto seria estar em
um extremo (em uma Unica visdo de mundo), sem busna ‘mediania’ (no
sentido aristotélico) com outros vértices opcionais entendimento do seu
objeto. Por isso, pode-se inferir que o bom cientisaquele que se coloca como
possibilidade de ponto comum entre uma e outrappetiva tedrica para seu
objeto de estudo. (LOOS; SANT'ANA, 2010).
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Para melhor explicacdo e compreensdo da realidadie ger necessario amparar-se em
mais de uma teoria. Com base nestes autores erdengertanto, ser possivel e necessario
buscar pontos de convergéncia entre teorias apafeatmesmo fundamentalmente) distintas a
fim de se avancar em nosso conhecimento de munekte Nstudo, utiliza-se tal estratégia no
intuito de melhor compreender como se da o deseinvehto do ser humano na realizacdo de
uma atividade artistica de teatro.

1.2 DELIMITACAO DO PROBLEMA

A questdo principal abordada no presente trabalbong o trabalho com o teatro na
escola pode contribuir para o desenvolvimento tataoafetividade como da cognicdo dos
educandos e, por conseguinte, para a sua formagdo gessoas e cidadaos, como atores de sua
propria vida, escritores e diretores dos capitdéoseu futuro.

1.3 OBJETIVOS

1.3.1 Objetivo geral
Almeja-se, com o estudo, verificar as possibilidade desenvolvimento individual e

coletivo dos sujeitos ao realizarem atividadesaeaha escola.

1.3.2 Objetivos especificos
- Investigar se o teatro contribui para o desenwwnto da capacidade de imaginacdo dos
educandos;
- Verificar de que forma se evidencia a mobilizagaocognicdo nos educandos a partir das
atividades teatrais propostas;
- Investigar o papel da afetividade nas atividadegidas pela producdo teatral e sua
importancia segundo a visdo dos educandos;
- Pesquisar a influéncia da afetividade presentenediacdo realizada pelo orientador do
processo no desenvolvimento dos educandos (intepagéessor/aluno);
- Observar eventuais alteragfes nas relacdes @stypis dos educandos no desenrolar do

trabalho teatral;



12

- Investigar a interrelacdo entre a afetividadeoagnicdo ao longo do processo vivenciado
pelos participantes relacionado a pratica teaidrtunizado no contexto escolar;

- Buscar indicios da influéncia das atividadesrésmtna construcdo da identidade dos
educandos;

- Investigar o que significa, para o educando,izaahtividades teatrais dentro da atividade

escolar.

1.4 PRESSUPOSTOS

Tem-se por pressupostos que:

- as atividades com a arte teatral permitem o debéamento de aspectos afetivos de
maneira diferente de outras linguagens;

- as atividades com teatro promovem o desenvolvionga capacidade imaginativa;

- 0 trabalho com a arte teatral pode promover erdedvimento da criatividade, senso
estético e critico, sensibilidade e vivéncia adéstios alunos;

- a vivéncia de personagens permite a compreenafioracao de si mesmo e do outro;

- a montagem coletiva de uma peca teatral podeagjadbromover a positividade da
autoestima, do autoconceito e do senso de autoifidas alunos;

- as atividades com teatro criam um ambiente pi@péc cooperacdo, participacéo,
autodisciplina, responsabilidade, solidariedadetereomia;

- as atividades teatrais inseridas na atividadelasgeram, para o aluno adolescente,
novos sentidos em relacdo a aprendizagem e a escola

A partir desses pressupostos entende-se ser negedssenvolver estudos que tragam
uma maior compreensao do papel da arte teatraluwagdo basica, em particular na educacéao e
no desenvolvimento do adolescente. Esta pesquisgergo portanto, contribuir com
conhecimentos sobre a natureza das aprendizagemdvidas nas atividades teatrais — e
artisticas, de maneira geral — na escola e subsidiarganizacdo de situacdes de ensino-

aprendizagem que tomem o teatro como objeto.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

2.1 AARTE

Ha muito, muito tempo, o ser humano, em sua exi&énlhava a natureza a sua volta e
em alguns lugares por onde passasse podia enxargaontanhas, as estrelas, o nascer e o por-
do-sol. Pisava sobre a terra, sobre a relva, barbaem rios e lagos. Contemplava, enfim, a
beleza natural do mundo. Talvez sequer se dessa d@s0. Talvez ndo reparasse na beleza das
flores e arvores, na beleza de um céu azul ou denmite estrelada. De qualquer modo, estava
cercado pela beleza. Selvagem, mas ainda assinetaetomeio que cercava o ser humano.

No mundo urbano de hoje ndo se pode mais ver @dasspor causa das luzes artificiais,
o azul do céu é atenuado pela poluicdo e o homeninvénto e asfalto em quase tudo o que
passa pelos seus olhos. Ao mesmo tempo, 0 homesoupasentender-se como um ser afastado
da natureza, como se a ela ndo mais pertencesgdaAas cidades tem muitas coisas boas a
oferecer: servigos de saude, eletricidade e esgmmados com alimentos provenientes de todo
0 mundo, escolas para todos. Mas a humanidade, ortesisio muito, ainda néo atingiu o estado
desejavel. O individualismo, a falta de solidarala a violéncia continuam existindo e ndo se
sabe quando ou como isso podera ser revertido.

Em momentos de crise, como esta pela qual passmdarem processo de globalizacéo,
0s primeiros cortes financeiros ocorrem na areartiee cultura. Especialmente em paises em
desenvolvimento, a arte é considerada um elememérffuo, um adorno da elite, sem muito
valor ou importancia para o desenvolvimento humano.

Na escola, a aula de artes, juntamente com a dmedhu fisica, € aquela sacrificada se o
aluno precisa de um reforco em matematica ou eruguis. Segundo essa ideia, ndo seria
melhor cortar de vez a aula de educacéo artisticalaear, em seu lugar, mais uma aula de
portugués e uma de mateméatica? Ainda que muitosdigam que a matematica é mais
importante que a arte, o ser humano nédo vive sarede nem sem a matematica).

N&o se vive sem musica, sem danca ou sem umaidistéesmo que seja aquela da
novela na televisdo. O ser humano ndo sobrevive wamminimo de fantasia diaria, sem
gualquer objeto que transcenda seus afazeres awiflie que |he desperte emocgbes e
pensamentos, ndo vive sem o belo e busca pelaleEtenbjetos de consumo. A arte, a beleza e

a fantasia ajudam a sobreviver em uma sociedadiez&oinjusta.



14

A utilidade é o grande idolo do tempo; quer ser servida piaist@as forcas e
cultuada por todos os talentos. Nesta balanca jras® mérito espiritual da
arte nada pesa, e ela, roubada de todo estim@apaece no ruidoso mercado
do século. (SCHILLER, 1795/1990, p.26, grifo nosso)

O autor escreveu sobre a arte no século XVIII, margo pode-se valer de varias de suas
afirmacbes nos tempos atuais — iSsO porque as dsolde mudaram e a tecnologia foi
aprimorada, mas o ser humano ndo mudou muito garica. Diz ele que a prépria arte virou
uma mercadoria, servindo, em grande medida, aesesdes econdmicos. Observa-se que o que
pode gerar capital, como as telenovelas ou os legas populares, sufoca a verdadeira arte,
aguela que traduz a humanidade do homem, seupganseus pensamentos e seus sentimentos
em relagdo ao mundo.

Um dos objetos de arte mais usados para manipilpessoas, hoje, € a muasica. Ela cria
o clima propicio para motivar e convencer ao comsufissociada as artes visuais, a musica
ajuda a fazer com que as pessoas comprem o quEewEsam.

Se a arte tem tanto poder, por que ndo € mais asiadar do desenvolvimento humano?

Schiller (1795/1990) afirma que a arte € um camiphoa se construir a liberdade
politica. A arte, diz ele, “é filha da liberdadewer ser legislada pela necessidade do espirito. [.
para resolver na experiéncia o problema politicea@essario caminhar através do estético, pois é
pela beleza que se vai a liberdade.” (p.26).

A arte fala do mundo e dos fendbmenos que nele @mosem necessariamente buscar uma
explicacdo logica de sua ocorréncia; diversameatei@hcia, que busca explicagbes exatas para
os fendbmenos. A arte denuncia o fenébmeno. Shakesdeaunciava as fraquezas humanas. Em
Romeu e Julieta o dramaturgo falava dos conflitodamilia nas diferencas entre Julieta e seus
pais. Estes viam em Paris o melhor futuro par¢ha & para o cld; o pai de Julieta a amaldigcoou
de morte caso se posicionasse contra a sua voriadetipico conflito de familia. Vygotsky
(2001), por exemplo, diz que Otelo é a traducacidme. Shakespeare, em Otelo, apresentou o
ciime da humanidade inteira. Em ambos os exemafosaracteristicas humanas denunciadas
estdo presentes em todas as épocas, em todoesssaranos da cultura ocidental. Talvez por
isso Shakespeare seja excepcional tanto para lm s€¢lcomo para o XXI.

Pode-se concluir que a arte, nas suas diversaagofaia a respeito das coisas do mundo

e da existéncia humana, das aspiracoes, conflitessas e relacbes do ser humano com o que
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esta a sua volta. Ao mesmo tempo, tende a geraxdief e conhecimento a respeito desses
mesmos fendmenos.

Ao se ouvir uma sinfonia pela primeira vez, o ooi@mum percebera o todo, a melodia,
0 conjunto de instrumentos como que fundidos. Masedida que a mesma sinfonia é ouvida
varias vezes, 0 ouvinte comeca a perceber os nstios isoladamente, os violinos, as violas,
um solo de clarineta e, ndo apenas isso, mergalh@mofundezas da musica e nos sentimentos e
ideias que esta traduz.

Na criacdo artistica, o tempo é uma dimensao iraptat Ha o tempo pessoal do artista, 0
tempo histérico no qual o artista existe e, podaexpressa a cultura e a ciéncia desse tempo e o
tempo em que a obra realiza uma acéo sobre aquedes apreciam. As obras de Michelangelo,
Rafael ou Leonardo da Vinci tornaram-se atempoEassmesmo modo as obras de Beethoven,
Mozart, Schubert, Villa-Lobos e tantos outros migtss, e Shakespeare, Ibsen, Machado de
Assis e Jorge Amado na literatura, por exemplo.tdduobras de arte, pela época em que foram
produzidas, foram consideradas “obras-primas” e adsstas que as produziram foram
imortalizados em seus trabalhos. Mas ha tambémstagtandnimos, que criam para pequenos
grupos de pessoas, 0s quais mesmo nao tendo siddizios afetam a vida de outros seres
humanos. S&o os repentistas, os dancarinos deatia;ré ou de samba, os artistas itinerantes. A
arte esta presente, em maior ou menor grau, naleitdados os seres humanos.

A producao artistica ndo tem uma utilidade pratomo outros objetos criados pelo
homem. Isto tem levado a sociedade a crer queeanact é (til, que ndo tem funcao e é, por isso,
descartavel. Entretanto, a arte ndo é um adornan& necessidade a plena constituicdo e
realizacdo do humano (VIGOTSKI, 2001; READ, 2001EGEL, 1832/2001; LAZARUS;
LAZARUS, 1994; SCHILLER, 1795/1990; MAY, 1982; LOWEELD, 1954/1977).

A arte, diz Vygotsky, precisa ser entendida comméudas fungdes vitais da sociedade
em relacdo permanente com todos os outros campuglaaocial e no seu condicionamento
histérico.” (VIGOTSKI, 2001, p.9). O comportamemstético e 0s mecanismos psicolégicos que
a arte envolve fundamentam-se na vida social, s&dos pela sociedade (VIGOSTKI, 2001).

Em cada fase do desenvolvimento das sociedades, doeno em cada fase do
desenvolvimento do individuo, as impressdes queio,nnclusive a arte, suscita no ser humano
diferem entre si. A arte “sistematiza um campo ei$ige do psiquismo do homem social —

precisamente o campo do seu sentimento.” (VIGOTSXIQ1, p.12). Grande parte das
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representacdes e das emoc0des € construida sodmleygror isso, € possivel que outros sujeitos
possam reconstruir e compreender 0s objetos déagkzados e feitos por um Unico individuo,

e que possam se emocionar com eles. Cada suj@tapgacia a arte produzida por um artista a
recria. A arte € sempre um processo de criacaa,dgeguem a realizou ou de quem a frui. O

artista, de igual modo, nfo cria uma obra sozithoo seio da sociedade, a mesma sociedade
gue nele gera inquietacdes, anseios, duvidas,jadegn medos; é na interacdo com o mudo, que
ele cria e se expressa em sua arte (VIGOTSKI, 2BREYSON, 1966/1982).

O processo de criacdo, continua Vygotsky, é bastaomplexo e ndo se sabe como
exatamente o psiquismo do criador se expressa aralsa. O que constitui, contudo, a obra de
arte como tal é a sua forma. Na arte pode-se gistia presenca de trés elementos, assim como
na palavra. Nesta, distinguem-se a forma sonorarrext a imagem ou forma interna e o
significado. Na arte, os elementos sdo similardgrraa externa, a forma interna e o contetdo, o
qgual pode também ser denominado “ideia”.

Assim, cada arte especifica tem sua forma extenas, a forma interna e o conteudo
podem ser diversos. Por exemplo, a arte musicalstemforma externa especifica — sete notas
musicais, sonoras. Uma sinfonia de Beethoven paddiferente forma interna de acordo com o
momento histérico em que € ouvida pelas pessoste esta como o conteldo podem ser
modificados quando se fazem arranjos da melodmd(sco, estilo de rock, technomusic, por
exemplo). Muda-se a forma, cria-se uma nova obtmah pode suscitar outras emocodes, outras
imagens. Ou talvez ndo: pode reverberar, apesar fdemato diferir, as mesmas emoc¢des ou
paixdes que lhe deram origem — aquelas tipicantentenas.

De qualquer modo, amog&oé um aspecto essencial da arte. Segundo Vygo2§Iof (
p.37), as emocdes sao suscitadas pelo conteldurala podem ser de qualquer espécie (alegria,
tristeza, medo, etc.), unidas as formas exterméeenia do objeto. Na poesia, o criador expressa
0s sentimentos em um certo encadeamento de palgwease alteradas, produzirdo um efeito
totalmente diverso. O sentimento do autor, integol@ pelo leitor sob 0s mesmos signos e
simbolos, ultrapassa a palavra em si, mas, ao mésmoo, depende de cada uma delas. A
emocao suscitada se relaciona com o encadeamenia atmo e com a forca das ideias que as
palavras exprimem.
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Portanto, o efeito psicologico da obra de arte depele sua forma, da qual participam os
processos intelectuais, mas ndo é sua esséncite A feita de pequenos, minimos detalhes que
nao sdo intelectualmente descobertos, e sim, afetimtuitivamente.

Ha uma emocdao inerente a forma artistica, que éntopde partida da interpretacdo da
arte, mas isso néo é tudo: ha também algo quecasugm efeito psicoldgico, uma consequéncia
da obra de arte. A interpretacdo e a reacdo estéto como frutos de uma interacdo entre o
intérprete e o autor da obra, e de uma interacfie pensamento e emocao; sdo condicionadas
pela cultura, ao mesmo tempo em que séao individuais

Vygotsky (2001) diz que uma obra de arte € um ‘lootgj de signos estéticos, destinados
a suscitar emocdes nas pessoas.” (p.3). E aindartédé trabalho do pensamento, mas de um
pensamento emocional inteiramente especifico.” WISKI, 2001, p.57).

Observa-se que tais ideias vao, em grande medidaneontro da concepcao de Hegel
(1770-1831), filosofo do idealismo alemé&o que iaficiou a corrente do materialismo historico.
Para Hegel (1832/2001) uma obra de arte: 1) é wolups da atividade humana; 2) é feita para o
homem, extraida do sensivel, e destina-se aosigsmto homem; 3) possui uma finalidade em si
mesma.

De acordo com a estética hegeliana, a arte € uapm @to caminho rumo ao saber
absoluto que, uma vez alcancado, ndo precisaria thedéa. No aspecto sensivel, é o elo que une
exterior e interior, natureza limitada e pensamédimtitado, e portanto revela, em cada momento
histérico, em que ponto da trajetdria a sociedadensontra (CAUQUELIN, 2005).

Vygotsky concorda com Hegel quanto a concepcaougecada periodo histérico das
sociedades € expresso em sua arte. Contudo, eaceranHegel o desenvolvimento espiritual
humano acarretaria seu desaparecimento pela fas@ojelto individual com gujeito universal
absolutg para Vygotsky o futuro da sociedade humana, stngida sobre novos principios,
implica em uma “refusdo do homem”. Consequentemelgeera haver um novo papel para a
arte na vida, pois para este autor “a arte € a imi@isrtante concentracao de todos 0s processos
biolégicos e sociais do individuo na sociedadd.$em a nova arte ndo havera o novo homem.”
(VIGOTSKI, 2001, p.328-329). A arte, portanto, papa de maneira fundamental no processo

de humanizacéo do ser.
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2.1.1 Arte na humanizacéao

O ser humano é de complexidade tal que o proprineno ndo consegue perceber e
relacionar todos os aspectos, todas as causasege@mcias daquilo que faz, de cada individuo
especifico. No sentido de sua individualidade aa@aca, cada pessoa, € Unica; age e reage ao
mundo segundo todas e cada uma de suas caracsarfatdprias. Vive, porém, em sociedade e &
em sociedade que desenvolve suas potencialidadparatal for estimulada pelo ambiente.

Viver em sociedade implica conviver, trocar ide@@npartilhar, sentir junto as pessoas.
Ser gente, ou sdrumang sé acontece quando ha interacdo entre pessaaseeetls ocorrem
trocas. Pessoas falam, amam, tomam decisdes,at@mam, correm, pulam, dancam, cantam, so
para citar alguns exemplos da complexidade de apiesao capazes de realizar. Contudo, n&do
se nasce fazendo tudo isto. Nasce-se com o pdt@acevir a fazer e esse potencial precisa ser
desenvolvido.

Nas acOes e fatos mais importantes da vida humasizm sentimentos e emocdes que
os impulsionam. Sejam sentimentos de alegria stema, raiva ou compaixao, medo, orgulho,
vergonha, uma escolha entre as muitas possivesg@akses ndo somente no pensamento racional,
mas também no modo como os fadstama pessoa. Grandes invenc¢des ou grandes feitos da
histéria sempre tiveram um sentimento humano cargafpropulsora. Por orgulho, amor, odio,
compaixdo, medo, o0 homem se entrega a guerragr@onisras monumentais, rouba, doa, cria
obras de arte. Isto tudo também se dirige a opeasoas. E preciso ter alguém para dominar,
para invejar uma conquista, para apreciar 0 montgnera arte, para retribuir o amor ou o odio.

A beleza da natureza humana e sua especificidatstem exatamente nessa integracao
entre a emocao e o pensamento. Os outros animaisepa ndo tomar consciéncia da beleza de
um por-do-sol, de uma mauasica, de uma pintura. Estasacteristicas, até onde se sabe,
encontram-se apenas em seres humanos que, juneusassmelhantes, se desenvolvem,
aprendem, realizam, transformam.

Assim, o0 processo de humanizacdo € um fenémenooqaee em sociedade e o
desenvolvimento de um individuo depende do desemmehto do grupo humano do qual toma
parte, da cultura e da histéria, 0s quais requel@srsujeitos as habilidades necessérias para sua
participacdo efetiva no mundo.

E também por meio do convivio social que sdo coftkis 0 pensamento légico, as

emocodes e sua forma de expresséo, e as diferergaadens, incluindo a arte. A arte pode ser
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compreendida como uma linguagem que integra raznogdo para compor uma forma, a qual
contém uma ideia. E uma linguagem de muitas lingusgA danca tem sua linguagem propria;
as artes plasticas, outra; a musica, uma terckipmesia depende da lingua na qual o artista se
expressa. Por isso uma traducdo para outra lingoaonsegue expressar exatamente o que o
artista comunicou em seu préprio idioma. Por ol#don, a danca, a masica e as artes visuais sdo
interpretadas por diferentes povos de acordo couttara desses mesmos povos. A interpretacao
daquilo que um objeto de arte comunica depende,gende medida, da cultura na qual
determinado sujeito esta inserido.

Desse modo, a arte é a expressdo da sociedade mesmo tempo, participa da
constituicdo dessa mesma sociedade, e do que icgrser humano nela, revelando-se
indispensavel na constituicdo do humano. Desempephpel fundamental através da historia
em diversas culturas, mas atualmente tem sidoagéeg uma posicao periférica e, assim, poucas
pessoas tém tido pleno acesso a ela e aos seufciosneo desenvolvimento pessoal. A arte
comunica ideias e informacdes que integram o s@aho a sociedade; ela tem o poder de fazer
0s sujeitos pensarem e sentirem, bem como partidgpa refletir sobre ideias e fendmenos que
os fazem transcender o comum (YENAWINE, 2000, [4)19

Segundo Vygotsky (2001), a arte ndo € um simplesrlaiem apenas contagia quem a
aprecia com algum sentimento. Nao é sempre umassdw direta da vida, mas também sua
antitese. Pela arte, os sentimentos sdo reelalsoeattansformados em outros sentimentos, em
suas solucdes, por meio do processoalarse Assim encontra-se um lugar para as emocodes que
nao encontram vazao na vida normal.

A arte tem, portanto, uma funcao biologica, “resodvelabora aspiracdes extremamente
complexas do organismo” (VIGOTSKI, 2001, p.309)o@anismo humano recebe estimulos do
meio em ndmero extremamente superior ao que orgEstervoso pode dar conta. Tudo que o ser
humano consegue realizar € uma parcela muito pagieque esta nele contido. A parte de vida
ndo realizada deve ser de alguma forma eliminadarganismo precisa de um veiculo para
estabelecer o equilibrio com o0 meio, e a arte,Wigotsky (2001), parece ser a valvula que
descarrega a energia nervosa e o reequilibra. “Hifortempo se externava a ideia segundo a
gual a arte parece complementar a vida e amplés gossibilidades.” (VIGOTSKI, 2001, p.312-
313).
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O ser humano volta-se para a arte, tem necesstlade expressar por meio dela ou
aprecia-la, mais especialmente nos momentos @itlecsua vida. Tanto uma atividade como a
outra exigem criacdo. Produzindo arte, o sujeita; @preciando-a, 0 sujeito recria a ideia do
artista. Uma musica, uma pintura ou uma coreogradide gerar em diferentes apreciadores
diferentes ideias e, até mesmo, diferentes sentime® ser humano quer e tenta compreender
um objeto de arte se tiver liberdade para tal. Ws grandes problemas da critica artistica é
delimitar a compreens&o de um objeto de arte. Erimapte contextualizar a obra para melhor
compreendé-la, mas o dialogo que se estabelea@anbira e o apreciador, ou entre o artista e a
plateia, depende da experiéncia e da liberdadead® individuo, a liberdade de pensar, criar e
sentir. Nesse sentido, a arte € “um instrumentsodaedade através do qual incorpora ao ciclo da
vida social os aspectos mais intimos e pessoaioskp ser.” (VIGOTSKI, 2001, p.315).

E o ato criador que transforma o sentimento, smper® e € nisso que a arte se
manifesta. A criagdo e a consequente catarse domsatos exigem grande dispéndio de forcas
dapsique mas que ainda sdo menores do que a energia @eaessvivéncia real do sentimento.

A emocédo provocada pela obra de arte, diferenteedas;0es vividas fora dela, ndo
conduzem o individuo a mudar a orientacdo imediatacdo em consonancia com ela. A arte é
antes uma organiza¢do do comportamento visandotamf uma orientacdo para o futuro, uma
exigéncia que talvez nunca venha a se concretizas, que nos leva a aspirar acima da nossa
vida o que esta por tras dela. (VIGOTSKI, 2001320).

Todo ser humano nasce com potencial para desenvghaquer talento artistico. A
crianca pequena gosta e ndo tem vergonha de daagéay, dedilhar o piano, desenhar, modelar,
pintar, representar. Sao os adultos que a cercanntpedem esse desenvolvimento, ou porque
reprimem as tentativas da crianca ou por ndo afezet situacdes e materiais necessarios. No
Brasil, nem todas as familias podem disponibilizpis de cor, tintas ou papéis, quanto mais
proporcionar a aprendizagem de um instrumentosaldadanca ou de canto, ou ainda frequentar
museus e teatros. Mesmo com todas estas dificiddadébrasileiros buscam a arte na musica e
na danca populares: nas escolas e rodas de saashajamifestacOes folcloricas, nas festas e
shows.

A experiéncia artistica, tanto na sua producdo com@preciacdo, conduz o sujeito a
buscar na consciéncia os elementos que compdena.aEotperiéncias vividas, signos e simbolos

da cultura e materiais concretos sédo fontes naupémdde uma obra artistica. Neste sentido, a



21

arte infantil ndo pode ser comparada aquela daaddygotsky (2001) chega a afirmar que nem
mesmo a arte desempenha na crianca as mesmassupug@a&o comportamento do adulto. O
desenho e a representacdo dramatica infantis tftivols diferentes daqueles do artista maduro.
A crianca apresenta, contudo, uma orientacao exigih arte que sugere afinidade entre esta e o
jogo. Uma caracteristica marcante séo as ideiasnpasicdes “absurdas” que aparecem na arte
dirigida as criangcas e com as quais elas tantdveetein. Brincadeiras com palavras, com 0s
sons e ritmos, como os trava-linguas que viram ndouwe ponta-cabeca sdo de grande agrado
para as criancas. Vygotsky (2001) diz que por neisses “absurdos” a crianca identifica e
separa 0 que é real do que ndo é. Para percelter@argecessario, continua o autor, “observar ao
mesmo tempo o verdadeiro estado de coisas e ooddesse estado de coisas, e como dessa
contraditéria percepcao surge o efeito... da a(®e328). Para a percep¢do da arte é necessario,

portanto, perceber as contradicbes do mundo real.

A arte € um enfoque emocional e original e predanmtiemente... dialético da
construcéo da vida. (TCHUJAK1923apudVIGOTSKI, 2001, p.328).

Fischer (1959/1979) € um autor que entende a ant® @m meio indispensavel de unido
entre o individuo e o mundo, entre o interior e xtegor. O autor coloca uma questdo
interessante: por que o0 ser humano nédo se bastaupoele precisa experimentar a vida dos
outros atraves da literatura ou do teatro, de Ummefiou de um quadro? E responde que o ser
humano deseja relacionar-se com algo externo préfgio, mas que lhe seja, ao mesmo tempo,
essencial. A arte é esse objeto externo que tradodividuo, que fala dele, que o unifica aos
demais homens. Os sentimentos representados pfelas@&w aqueles que a pessoa normal
experimenta, estdo nela e fora dela, estdo nolsedm® individual. A obra de arte é uma
producdo pessoal, mas o individuo foi gerado nogokocial, pois suas emocgdes, seu modo de
pensar, sua personalidade, foram desenvolvidaganredade, no convivio com outros sujeitos.

J& para Pareyson (1966/1982) a arte pode representato pessoal de liberdade. A
pessoa a exercita a fim de encontrar nela, nalarte,afirmacdo de si; considera a obra de arte
como uma referéncia do proprio valor, de sua céns@ historica e de seu perfil. A arte alude a

raiz humana e é como uma biografia do artista. B atividade inventiva, original, pela qual a

4 TCHUJAK, N.F. Pod znékom jiznestroiéniya — Opitamsaniya iskusstva dnya. (Sob o signo da constrda&o
vida: uma experiéncia de tomada de consciénciatdatal) Lief, 1923, n°1.
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pessoa se imprime como energia formante, como rdedormar e como obra formada. Ela ndo
existe sem a atividade humana, como existe a rzatusendo, assim, humana e, a0 mesmo
tempo, humanizadora.

Conforme este autor a arte tem uma dupla natuReraum lado, arte € vida, presente em
toda atividade humana, ao acolher a vida espiritoartista em quem a arte é razao de viver. Por
outro, a arte emerge da vida e dela se distinguis, tpm natureza, finalidade e caracteristicas
préprias e, ao mesmo tempo, influi na vida, po#sta esta presente na vida do ser humano e a
vida deste penetra na arte. Nesse sentido, a@rgtitci a humanidade do homem. Ela pode ser
evaséo, jogo, pura fantasia ou empenho, respoitsatsle realidade. “[...] o interesse despertado
pela arte ndo é apenas uma questdo de gosto, naasatisfacdo completa das mais diversas
exigéncias humanas.” (PAREYSON, 1966/1982, p.45).

E claro que nem todos os impulsos humanos podemasisfeitos pela arte. Mas a arte,
estando ligada as concepc¢fes de mundo das pepacase satisfazer necessidades filosoficas,
estéticas e emocionais. Hegel (1832/2001) enteradteacomo necessidade universal e absoluta
gue tem origem no fato de ser o homem uma consaigensante. O homem se duplica na
medida em que, além de ser, élpara sj intui, pensa e se representa (metacogni¢cao),rem u
processo de consciéncia de si que possui dois ntoméyio primeiro, ele precisa da teoria para
tornar consciente o que nele se move e o impulsiongue evocou de seu interior e 0 que
recebeu do exterior. Num segundo momento, o homam d@ impulso de produzir-se e
reconhecer-se no que € exterior a ele. Isto alcpeta atividade pratica, modificando algo
exterior a ele no qual imprime seu interior e onglencontra suas proprias determinacfes. Na
crianga, o primeiro impulso esta ligado a mudargs abisas exteriores, com o que ela adquire
intuicdo de si. Esta relacdo entre teoria — olinturepresentar e o tornar consciente — e a pratic
— 0 reconhecer-se, o produzir-se modificando oriexte constitui a necessidade da arte, que é “a
necessidade racional que o ser humano tem de edeuana consciéncia espiritual 0 mundo
interior e exterior, como se fora um objeto no gel@ reconhece o0 seu préprio si-mesmo.”
(HEGEL, 1832/2001, p.53).

No processo de humanizacéo, entdo, a arte atimgasforma todos os aspectos do ser.

Sua finalidade é assim expressa: despertar e aagvianpressdessefihlen, as

inclinacdes e paixfes adormecidas de todo tipenoteer o coracdo; permitir
gue os homens possam sentir — desenvolvido ou n@iKlc-o que o animo
humano possa ter, experimentar e produzir em semais intimo e secreto;
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permitir que os homens possam sentir 0 que podesmewvexcitar o peito
humano em sua profundidade e em suas mdltiplasbgimxies e aspectos;
oferecer para o prazer dos sentimensfiihlg e da intuicdo o que o espirito
possui de essencial e de superior em seu pensamemioldéia, a saber, a
magnificéncia do nobre, do eterno e do verdadeigualmente, tornar
apreensivel o infortinio e a miséria, o0 mal e aneri ensinar a conhecer
intimamente tudo o que é horrivel e horripilant&imscomo o que é prazeroso e
beato; e por fim, deixar a fantasia livre no jogmoso da imaginacdo, assim
como deixar as intuigcbes e sentimentos sensivetmextitantes se regalarem
num encanto sedutor. (HEGEL, 1832/2001, .66

A arte supre a necessidade de viver a vida. Pasar dhumano é indiferente se ele
experimenta efetivamente a realidade ou apenas ilws@o dela; € suficiente passar pela
representacao e pela intuicdo. Na arte, os sigmasgens e representacdes apresentam em si
mesmos conteldos presentes na vida e o fato desrtdgspos homens o0s sentimentos, a
passagem do animo pelo conteudo da vida e efetisaimentos interiores é o poder peculiar e
caracteristico da arte, como explica May (1982).

No mesmo sentido, Read (2001) defende que a ante ®ecanismo governador da vida
humana pelo qual a sociedade adquire equilibrior gearte, a civilizagdo mergulha no caos
social e espiritual. A arte esta envolvida no m@alcesso de percepcdo, de pensamento e das
acOes corporeas; ela esta presente em tudo ozprada para satisfazer nossos sentidos. Ela € “o
esforco da humanidade por atingir a integracdo asrformas basicas do universo fisico e com
0s ritmos organicos da vida.” (READ, 2001, p.121).

Portanto, a arte ndo pode ser considerada um apatgiérfluo, simples adorno.
Fundamental na vida humana, em qualquer sociedadstituinte do humano em esséncia, a arte
se vale, em sua expressao, da beleza. O beloedadar€ apenas o bonito, estando mais propenso
a harmonizacdo entre forma, matéria e significadivapassando o entendimento racional e
propulsionando a sensibilidade do ser. Consideegeimportante falar um pouco mais sobre a

beleza da arte.

2.1.2 Arte e 0 belo

[...] que o homem pode distanciar-se de sua deéinpor duas vias opostas e
gue nossa época marcha sobre ambos os descamiftirog, aqui da rudeza,
acola do esmorecimento e da perverséo. A beleza@excupera-lo deste duplo
desvio. (SCHILLER, 1795/1990, p.57).
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O belo, diz Steiner (1963/1998), € um objeto csjautura tem uma finalidade em si, sem
ser utilitrio. A estima pelo belo é desinteresséditlee de posse e de finalidade utilitarista, e o
prazer que se experimenta diante da beleza é denatderente daquele que se sente diante de
um artefato utilitario. Recorrendo a Goethe em slasubracdes a respeito da beleza da arte,
Steiner afirma que “o real [...] deve ser conseovanh sua plena autonomia, s6 que recebendo
uma forma que nos satisfaga.” (STEINER, 1963/19913).

O ser humano tende a desenvolver um senso es&tico gosto, valoriza a beleza e
necessita dela, mas tem estabelecido padrdes matlades para sua superioridade diante dos
outros seres da natureza. Por meio da arte é, tamtenpossivel construir um caminho de
equilibrio que arranque o homem do artificialisrAcarte exprime a beleza até mesmo por meio
do feio, do grotesco, do sujo. Ela acusa onde easer humano tem sido feio, grotesco e sujo.
Read diz que “[...] o belo n&o é o mesmo que odéyel” (2001, p.115).

Vi ontem um bicho
Na imundicie do patio
Catando comida entre os detritos.

Quando achava alguma coisa,
Nao examinava nem cheirava:
Engolia com voracidade.

O bicho ndo era um céo,
N&o era um gato,
N&o era um rato.

O bicho, meu Deus, era um homem.

(BANDEIRA, 2005)

Para Read (2001), a arte busca uma forma na quattiéibrio como na natureza. O
homem, para criar arte, baseia-se em formas matemmante equilibradas, seja buscando
reproduzir o equilibrio ou expondo o desequilibNa comédia, por exemplo, o desequilibrio é
apresentado na deformacdo e na acentuacdo daszZasgbumanas, podendo conduzir a sua
conscientiza¢éo e permitindo um retorno ao eqidlil®® ser humano ri, assim, de si mesmo, de
suas falhas, talvez para poder apreciar a belegaalagilidade.

O sentido da beleza é possivel na medida em que busnano toma a natureza por

padrédo. Conscientemente ou ndo, ao criar uma @baate, a representa por meio de uma forma
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gue percebeu antes no mundo vegetal, animal ourahines formas equilibradas da natureza
dependem de leis da fisica. As forcas mecanicasaquevem em direcdo ao equilibrio é o que
Read chama de “[...] l6gica da forma. E da I6gi@daima provém a emocédo da beleza.” (READ,
2001, p. 22). As formas presentes na naturezagr@adaveis ao ser humano e uma obra de arte
gue se assemelhe a ela agrada aos sentidos humanos.

Para Schiller o prazer suscitado pela beleza eqi@éio de arte é comunicavel porque as
sensacdes sao universalmente comunicaveis e, frtancontram-se sob condigdes subjetivas
internas que tém de ser necessariamente comum®s d¢s homens.” (SCHILLER1963apud
BARBOSA, 2003, p.19). E pelo prazer unido a reftegéie se ajuiza o belo. Mas esse prazer nio
€ aquele comum, o sentimento que se tem ao vivemtia experiéncia prazerosa; ele é o prazer
gue o sujeito sente em uma experiéncia que namérge sua, € a vida de outro que o sujeito
vive e pela qual sua propria vida adquire sentédom prazer que foi suscitado pela forma que o
artista criou e, com ela, pelas emocdes e ideiaxgmunicou. A fonte do prazer, na beleza e na
arte, ndo é material, mas formal. A forma gera antido e o fildsofo diz que um sentido comum
pode ser e é pressuposto na medida em que sei ailnutro uma semelhante faculdade de
sentir.

Schiller defende que “a estética investiga a natuda faculdade operante no ajuizamento
do belo” (2003, p.33) e que o0 gosto se baseia “ni@atadade de impressdes sensiveis e numa
faculdade suprassensivel auto-ativa, na fantas@entendimento.” (2003, p.35). Explica que o
gosto, que se pode chamar de padrao estéticojacaltiomem. Se pela arte € possivel comunicar
sensac0Oes, a educacao estética promove a capadigl@denunicar. O gosto é independente de
inclinacbes pessoais, da natureza instintiva, aci@ia a experiéncia a razéo, refere uma
representacdo sensivel ao suprassensivel. Issogporgosto marca a preocupacao com o outro.
O fato de haver outras pessoas que possuem vabupeindividuo faz com que este contenha
seus impulsos e refine a si proprio.

Vygotsky (2001) afirma que a estética é a psicaladp prazer estético e da criagdo
artistica. E através da percepcao, da sensacidaatdaia de um sujeito que o objeto adquire o
carater estético. Para o autor, a natureza humamaitp que a pessoa desenvolva gostos e
conceitos estéticos e 0 meio, segundo as condigaesiais de existéncia, faz com que o homem

® SCHILLER, Friedrich von. Philosophische Schrifftém WIESE, Benno von (Ed.). Schillers werke.
Nationalausgabe v.21. Weimar: Verlag Herrmann Bdhlaus Nachfold®63, p.66-88.
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tenha determinados gostos e conceitos estéticosmP@&so somente se torna possivel porque o
homem sente-se atraido pela beleza, precisa dela.

Pareyson (1966/1984), de maneira semelhante, afju@a gosto se traduz em modos de
ser, de viver, de pensar e de sentir de uma pessda um periodo historico, os quais se tornam
arte, pensamentos, crencgas, aspiracdes, conviagitesles. O autor explica que a estética diz
respeito a toda teoria que trate da arte ou dq bsteja este no mundo sensivel ou inteligivel, no
objeto da sensibilidade ou da inteligéncia, na @utea natureza.

A arte e a estética implicam em harmonia do todptada pelos sentidos. Toda beleza
natural € harménica e a arte busca essa harmorticrnica artistica € uma aliada que coopera
para a realizacdo da composicdo harménica. O ja&ético depende dos sentidos e das
sensacdes provocadas pela arte ou pelo objet@egt#mo uma paisagem natural ou artificial).
O ser humano aprende a racionalizar, ou melh@giaginar sobre as impressoes, as sensagoes e
sentimentos que a beleza ou a obra de arte provdgaamto mais 0 ser humano experimenta e
pensa sobre, mais profundamente a arte o atinggseprofundidade ele adquire na percepcéo e
na contemplacdo da arte e da beleza. Ao mesmo temgie ele é capaz de pensar sobre o0s
fenbmenos que a obra denuncia, de relaciona-losscanpropria existéncia, de se ver refletido
em uma obra particular.

Pode-se entender, partindo-se das cartas de $¢BI#ILLER, 1795/1990), que a arte
comecou a ser vista como supérflua na vida humamaacrevolugéo francesa e o pensamento
iluminista, que fundamentaram um ideario que staliereu e permanece até os dias de hoje.
Passou-se a defender que “a privacdo impera” €aqueérito espiritual da arte nada pesa”. A
razao comecou a ser vista como a base sobre a@eafjueria a nova sociedade, uma sociedade
igualitaria e livre. Schiller revela oposicéo aassteias, pois entendia que por meio da arte € que
se alcanca a verdadeira democracia, na qual cidd@es e sensibilizados percebem-se como
parte do todo da sociedade, passando a buscamarhare a beleza, pois seu bem estar depende
do bem estar de seus concidad&os, isto €, da hiardetotalidade.

Schiller (1975/1990) argumenta ainda que a arteedlle nos momentos criticos da
sociedade e lembra que isso ocorreu com a ariean@alno momento em que os Médici
subjugaram Florenca. A beleza e a arte tornamrsdais situacdes, um reflgio no qual o ser
humano se aloja para suportar a opressao. Tal ppiceondiz com a visao de Vygotsky (2001),

de que a arte supre uma parcela de vida que néoteme vazao na vida real e que o ser humano
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busca a arte principalmente em momentos de csse.dcorreu de maneira evidente na antiga
Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URG3rea da danca. A Russia teve as melhores
companhias de dan¢a do mundo, seus bailarinos nafio @ melhores tecnicamente, mas 0s
melhores artistas. E o publico, um povo controlpéto Estado em todas as suas acdes, se
deleitava com balés feitos sobre musicas de comgpesiextraordinarios, como Tchaykowski,
Stravinsky e Prokofiev, e que se baseavam em lasttantasticas, como “Giselle”, “O lago dos
cisnes”, “A bela adormecida”, “Cinderela”, entretr@g. Na fantasia, o povo encontrava alivio
para a situacao opressora que vivia e o Estadearenma forma de canalizagcdo que ajudava a
evitar uma rebelido. Claro que os russos eram tantméninados por armas, mas a arte ajudava
0 povo a manter o equilibrio vital. No Brasil, aselas televisivas cumprem também esse papel.
Se a vida do povo fosse somente pobreza e opressampléncia seria ainda maior e
provavelmente o povo se rebelaria contra o Estdds.paralelamente as noticias de corrupgéo e
impunidade, o povo assiste nas novelas histériagdéeparecidas com as suas e, mais ainda,
parecidas com a vida de seus sonhos. Seus anéeiodescerta forma, satisfeitos nessa forma
pseudoartistica.

Segundo Refs (1996 apud BERTONI, 2001), a industria cultural produz obras
pseudoartisticas padronizadas, pensadas paraefeitas especificos na assisténcia, a serem por
todos desejados e repetidos. O objeto deixa darsgrpassando a ser apenas um negocio que
visa ao lucro e ao estabelecimento de poder densistDesta forma, o publico é controlado,
massificado; inconsciente, rejeita o “ndo-idéntjandiferente.

Na atualidade, tem-se tentado suprimir a verdadetiea A partir do momento em que o
Estado deixa de ocupar-se dela, de fomenta-lacfetdecé-la ao povo, as obras artisticas passam
a ser usadas para fins pessoais e comerciais, @gan@o beneficio da sociedade. No Brasil, hoje,
0s artistas que se sobressaem sdo aqueles questaTpa promover o consumo. Sao artistas
plasticos que vendem sua arte aos detentores deegréortunas ou as empresas de propaganda,
atores que fazem comerciais de grandes bancosym@pmdos ou outras redes comerciais,
musicos que se prestam a fins nada artisticos.l®©éhainda, uma modalidade artistica pouco
explorada neste sentido, por ser de mais difigitagdo, até mesmo pelo preconceito que ainda
existe em relagcdo ao homem bailarino, mas tambéreséa, as vezes, a interesses econdémicos.

6 REIS, SandraElementos de uma filosofia da educagédo musical enmdodor W. Adorno. Belo Horizonte: Maos
Unidas, 1996.
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Segundo Rosales (2008), para Schiller é pela skdade desenvolvida por meio da
beleza que o ser humano € introduzido no sentiuogno que cria as bases afetivas de uma
humanizacdo mais universal. “O ‘homem sensivein@ahama Schiller, atento apenas a suas
inclinacdes naturais, sai desse circulo estreigg@sta e se alca a universalidade do belo.”
(ROSALES, 2008, traducdo noSsaPor meio de uma educacdo estética, é possiel, gste
autor, a sintese entre sentimento e razao.

Fundamental € que ndo ha como negar que o ser buimana a beleza, precisa dela para
a sua realizacao, para a sua felicidade e bem egtara a sua plena humanizacdo. A arte € um
elemento imbuido de beleza essencial a vida hunegpacialmente na contemporaneidade, pois
o ser humano tem cada vez menos contato com grajfwom o belo e, em um circulo vicioso,

tem-se tornado mais insensivel a beleza.

2.1.3 Schiller — o impulso ludico e o estado esbéti

Schiller (1795/1990) via, através do belo na astepossibilidade de desenvolver ao
maximo a humanidade do homem. Em “A educacao estéd homem”, texto composto de uma
série de cartas dirigidas ao principe Friedrichigfian von Schleswig-Holstein-Sondenburg-
Augustenburg, Schiller defende a importancia da a& formacdo humana como um caminho
para a construcdo da sociedade que se desejava &ewolucdo Francesa, uma sociedade de
homens livres, que ndo precisassem de imposicdesias para se submeterem as leis e viverem
em harmonia.

Na argumentagdo sobre o belo na constituicdo doahamSchiller apresentou dois
conceitos fundamentais para este traballimpulso ludicoe oestado estéticd?or este motivo,
considera-se importante resgatar tais conceitasidetas centrais da obra “A educacao estética
do homem” (SCHILLER, 1795/1990).

Para Schiller, ao desenvolvimento da sensibilidadéitica liga-se a clareza do
entendimento, a vivacidade do sentimento e a lidexde e dignidade da conduta. O filésofo
conhecia as criticas feitas por pessoas influardefpoca em relacdo aos enganos que poderiam
ser levados a cabo por intermédio do belo. Segtaidariticas, a beleza tanto poderia ser usada
para boas como para mas intencdes “quando, em deosas, fizerem justamente o inverso,

" Texto original: El “hombre sensible”, como lo llarschiller, atento sélo a sus inclinaciones natsraale de esse
circulo estrecho y egoista y se alza a la unividesdlde lo bello.
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utilizando sua fascinacdo sobre as almas em faworerdo e da injustica.” (SCHILLER,
1795/1990, p.58). Um determinado gosto e os valasssciados a ele poderiam conduzir 0os
individuos a negligéncia da realidade e a “saenific verdade e a moralidade em favor de uma
veste atraente” (SCHILLER, 1795/1990, p.58). O emninento do poder da beleza sobre o ser
humano poderia ser utilizado para domina-lo, ctéim Schiller afirma que nada pode
substituir a beleza na vida humana e questionaiddrgtam tais criticas, seria realmente do belo

ou de algo similar que permitiria tais usos indesi

Se se detém, portanto, somente naquilo que asi&xpi@s ensinam sobre a
influéncia da belezando se pode, com efeito, ter muito animo parador
sentimentos que sdo tdo perigosos para a verdaudivaa do homem; e sera
preferivel abdicar da forca suavizante das artesymo sob o risco de rudeza e
austeridade. (SCHILLER, 1795/1990, p.60).

O homem, como um ser em constante transformacadlificao seu estado, mas
permanece como pessoa. Para Schiller, o ser ndazsporque pensa, sente ou quer, mas
simplesmente porque é. “O homem traz irresistivatsnem sua pessoa a disposicdo para a
divindade”, entendendo como tal disposicdo a poskide de se tornar, de vir a ser, cujo
caminho, apesar de jamais atingi-la completameuatante sua existéncia, sdo os sentidos. O
homem é finito, mas sua personalidade € a dispppi@é “uma possivel exteriorizacao infinita”
(SCHILLER, 1795/1990, p.65).

Para ndo ser apenas um conteudo informe o homerisgmar forma a matéria e para
nao ser apenas forma precisa realizar as dispesigfetraz em si. Isso desperta duas tendéncias
no ser humano: dar realidade ao necesséario nelgbmeter a realidade externa a lei da
necessidade. Para tal, o homem tem dois impulstd®ta distintos, aos quais Schiller chamou, a
um, deimpulso sensivet, ao outrojmpulso formal O primeiro parte da natureza sensivel do
homem e quer modificar um conteddo determinado emtampo, que € a realidade percebida
pelos sentidos, e tem a participacdo da afetivid&te impulso desperta e desdobra as
disposicdes contidas no ser humano para vir anss,€ também o que impede sua perfeicéo,
pois prende o ser ao mundo sensivel, limita-o. IChaemano permanece, assim, dominado por
suas necessidades naturais, as quais sdo movidasspatidos, que sdo o meio pelo qual o ser
humano tem acesso ao mundo a sua volta.

O segundo impulso parte da natureza racional humadima de libertar o ser, harmonizar

a multiplicidade e afirmar a pessoa que permanpesaa das alternancias de estado. Busca a
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coeréncia, as leis, a verdade, a justica, o queifgetratar como eterno e imutavel um momento
ou fenbmeno singular, ainda que este possa sddmaras, pois 0 compreende sob uma unidade
de ideias. Por meio do impulso formal o homem rkeoa que, apesar das modificagcdes que
ocorrem nele, ainda é a mesma pessoa, submetergdtidade as suas necessidades, segundo
leis.

O homem, portanto, apresenta dois impulsos opostdsreconciliaveis: um quer
modificagdo, o outro quer imutabilidade. Aparentateeo homem estaria dividido e a unidade
seria impossivel. O que tem sido defendido enquatdal racionalista € a subordinacdo do
impulso sensivel ao racional. Mas isso ndo gerendm@ia, apenas mantém a cisdo com certa
uniformidade. Schiller defende que é tarefa da a&cfimw desenvolver ambas as faculdades:
cultivar a faculdade sensivel para resguardar silsbdade da razdo e cultivar a faculdade
racional para defender a personalidade do podesedaibilidade. A sensibilidade deve ter
mutabilidade e extensdo, pois quanto mais desedeglitanto mais mundo o homem capta,
tanto mais disposicdes ele desenvolve em si” (SCHR, 1795/1990, p.72), e quanto maior
liberdade ganha seu pensamento e maior forca tenpersonalidade, “tanto mais mundo o
homem concebe, tanto mais forma cria fora de STHERLER, 1795/1990, p.72). A educacao
deve buscar o equilibrio no desenvolvimento de ampais o predominio do impulso sensivel
faz com que o mundo deixe de ser objeto e domisgj&ito, enquanto na predominancia do
impulso formal a personalidade é suprimida e o lormeixa de ser receptivo; porém, ele precisa
ser receptivo, perceber a realidade exterior, pansar.

Os dois impulsos, sensivel e formal, encontram feaaima manifestacédo pelo fato de
gue o outro é ativo” (SCHILLER, 1795/1990, p.77anfo a sensibilidade, a afetividade, como a
razéo sao desenvolvidas em interdependéncia eelaigfio. Esta € a possibilidade de ser o que o
homem pode vir a ser durante sua existéncia, estgpléna humanidadeN&do é possivel
desenvolver a plenitude de sua humanidade atendoapenas um dos impulsos. Se 0 homem
apenas sentir, ficar-lhe-4 oculta sua pessoa o@xdggncia absoluta, e se apenas pensar ficar-
Ihe-4 oculto o seu estado ou sua existéncia noae®@pser humano “deve sentir por ser
consciente e ser consciente por sentir.” (SCHILLER5/1990, p.77).

O impulso ladico € um terceiro, no qual ambos os impulsos atuantogunmas,

simultaneamente, € oposto a cada um deles se todwedoaneira isolada. O impulso “seria
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direcionado, portanto, a suprimir o tempotempq a ligar o devir ao ser absoluto, a modificacdo
a identidade.” (SCHILLER, 1795/1990, p.78).

Diz Schiller que, por meio do impulso sensivelugiso quer ser determinado e receptivo
ao objeto, o que Ihe tira a liberdade; tal exclus#@iona necessidade fisica. J& pelo impulso formal
0 sujeito quer determinar, engendrar seu objetiueolhe tira a dependéncia e a passividade, uma
necessidade moral. Ambos impdem necessidade a,noeimtpulso sensivel por leis da natureza
e o formal por leis da razdo. O impulso ladico,qual os dois impulsos atuam juntos, imp&e
simultaneamente as necessidades fisica e morghnindo a contingéncia de ambas, suprime a

necessidade, libertando o sujeito moral e fisicaemen

Na medida em que toma as sensac¢fes e aos afeftifadia dindmica, ele os

harmoniza com ideias da razdo, e na medida em egpedas leis da razdo de
seu constrangimento moral, ele as compatibiliza comteresse dos sentidos.
(SCHILLER, 1795/1990, p.79).

O impulso ludico completa, entdo, o conceito de dmidade.

O objeto do impulso sensivelvida, em sentido amplo, e o do impulso formdbéma.

Ao objeto do impulso ladico, chamou Schilferma vivaou, em um sentido mais amphzleza
conceito que abarca todas as qualidades estétiscafeddomenos. A beleza ndo € um conceito
inerente apenas ao que € vivo na natureza. Umadelaete € uma forma viva na medida em que
a matéria “morta” € trabalhada e modificada petstar Ndo € a vida natural que designa a
forma viva. E preciso que a forma adquira vida easiilidade humana e que a vida adquira
forma no entendimento para que um ser ou objetsapeer considerado uma forma vivabelo
(SCHILLER, 1795/1990, p.82).

A beleza consuma a humanidade do ser. Schillequizcom o agradavel, o bem, e a
perfeicdo o homem &penassério; com a beleza, ele joga. Deve-se lembramaguedavra alema
para jogo,Spiel significa tambénbrincadeira ou brinquedo O verbospielené usado como
brincar, jogar ou representar (em teatro). Entessgportanto, que a beleza conduz o ser humano
a brincar, mas de maneira diferente do que senmalmente uma brincadeira voltada aos
objetos materiais. Schiller completa dizendo quédmem joga somente quando é homem no
pleno sentido da palavrasemente € homem pleno quando jp¢gaCHILLER, 1795/1990, p.84,

grifo do autor).
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O belo procede, portanto, da acao reciproca e c@pdo dos impulsos sensivel e formal,
unidos no ladico. O belo ideal é indivisivel e s@rta dupla propriedade: €, ao mesmo tempo,
energizante e suavizante; o belo da experiénci@ ped uma ou outra. Os dois tipos sao
divergentes e agem sobre o homem de maneira divetsleza enérgica néo livra o ser humano
de residuos de rudeza e selvageria, enquanto zabslevizante ndo o protege de lassidao e
esmorecimento. Talvez sejam essas as caractesidacarte que tém sido difundidas nos meios
de comunicacao de massa.

A beleza torna 0 homem um todo perfeito em si mgseho seu duplo carater. Ela liga os
estados opostos de sensacdo e de pensamento, isdprien oposicdo. Segundo Schiller
(1795/1990), pela beleza o homem é conduzido taritbma como ao pensamento. Atraves da
atividade sensivel é possivel a materializacdoatlareza, pois é pelos sentidos que ao homem,
na experiéncia, a natureza se apresenta como aa@&o pensamento, o homem €& capaz de
entender as relacdes da natureza e voltar a alwidaensivel. A beleza € o que liga estes dois
lados contréarios, sentimento e razdo, e a0 mesmpot®s vincula, apagando a oposi¢cao entre
ambos, pois s6 é possivel liga-los se houver ass@o da oposicao.

Se 0 homem se entrega somente ao sentimento necm@mto do mundo, ndo pode
distinguir as coisas do mundo sensivel e, com it80,pode alcancar o conceito de beleza. Se,
por outro lado, for guiado apenas pelo entendimer@o pode alcangar o conceito de beleza por
ater-se apenas as partes e ndo ao todo.

O conceito de beleza ndo pode ser alcancado coso apenas do sentimento, pois este
nao permite distincdo no conjunto das impressoesigas. Aqueles que assim o fazem temem
suprimir a beleza como forca ativa, temem dissacé;l assim, destruir sua liberdade, pois
pensam a beleza segundo sua atuagao. Outros toreataralimento como guia exclusivo e nao
alcancam o conceito de beleza porque ndo consegeem todo, apenas as partes; espirito e
matéria lhes parecem separados e limitam a inflaitonforme as leis de seu pensamento. Mas,
alerta Schiller, a liberdade da beleza consistdharaonia de suas leis; ela ndo € arbitraria,
responde a uma necessidade exterior. Por outrq kEdteterminacdo da beleza consiste na
inclusdo absoluta de todas as realidades, naoitddén e sim infinitude. Schiller rejeita tanto o

modo somente sensivel como o somente formal dere@mgéo e de conceituacdo da beleza.

Evitaremos os dois escolhos em que ambos naufragaecomecarmos pelos
dois elementos em que a beleza se divide diantentendimento, e depois
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elevarmo-nos a pura unidade estética mediante & @aaatua sobre a
sensibilidade e na qual esses dois estados desaparénteiramente.
(SCHILLER, 1795/1990, p.96-97).

O estado estético é um todo em si mesmo; abarodooet as partes e favorece todos os
aspectos da humanidade; afasta os limites e camglutimitado; é o estado mais fértil para o
desenvolvimento do conhecimento e da moral; netehd@@tempo e a humanidade se manifesta
pura e integra, o espirito adquire serenidadeeedélnle e, a0 mesmo tempo, forca e energia. A
verdadeira beleza faz o sujeito ativo e passivarmluz a “seriedade e ao jogo, para 0 repouso e
para 0 movimento, para a brandura e para a resigtgrara o pensamento abstrato ou para a
intuicdo.” (SCHILLER, 1795/1990, p.114). Tal efeiastético ndo pode ser encontrado na
realidade, apenas idealmente. As diferentes madidal artisticas atingem o ser humano em
diferentes aspectos. A musica toca a sensibilidadppesia, a imaginacdo e, um quadro, 0
entendimento, diz Schiller. Uma obra se aproximaidd@l estético quanto menos direcionar
guem a aprecia. Em cada obra, o artista deve taefdgstar as limitacdes especificas de sua arte
sem suprimir suas vantagens. Também deve supelianites da matéria da qual € feita a obra,
pois a arte opera, em grande parte, através d@isua. E a forma que atua sobre o homem e é
nela que pode haver liberdade estética. A artedade ensinar ou corrigir, pois a beleza ndo tem
por objetivo conformar a mente.

Ha, portanto, um estado intermediario de liberdadgética, que faz a passagem do
homem passivo da sensibilidade para o ativo dogoe@isto e do querer. “Numa palavra; nao
existe maneira de fazer racional o homem senséral torna-lo antes estético.” (SCHILLER,
1795/1990, p.117). Por isso € que Schiller afirrma q liberdade politica passa, antes, pela
beleza. O filosofo diz que o mais dificil é tirasojeito da passividade, de seus instintos, para
passar ao estado estético. Deste para o logicoral éndacil. Ou seja, uma vez introduzido o
sujeito no estado estético, arrancado de sua galid, da dependéncia total dos instintos, as
sensacdes e impressoes, é facil desenvolver omengg a razdo, a l6gica. Nao deve haver nem
predominio do impulso sensivel, nem do impulso &ryrambos devem coexistir em equilibrio.
A arte e a beleza séo, para Schiller, 0 caminha foanar o ser verdadeiramente humano, ser que
sente, pensa e € livre. Sem passar pelo estétiaofon considera ndo ser possivel atingir a
completa liberdade e, assim, nem o maximo desemvehto humano nem a verdadeira
democracia.
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2.1.4 Arte e emocao

Sentir é criar. Sentir é pensar sem ideias, egsorsentir é
compreender, visto que o universo nao tem ideias.

FERNANDO PESSOA

Em cada fase do desenvolvimento das sociedade¥/ydiatsky (2001), bem como em
cada fase do desenvolvimento do individuo, as isgifes que o meio, inclusive a arte, suscita no
ser humano diferem entre si. A arte “sistematizacampo especifico do psiquismo do homem
social — precisamente o campo do seu sentimenttGQ@TSKI, 2001, p.12). As representacdes
e as emocgdes construidas socialmente possibilitaenogtros sujeitos possam reconstruir e
compreender 0s objetos de arte idealizados e fip@osim Unico individuo e se emocionar com
eles.

Vygotsky (2001) diz que a arte € uma espécietamica de sentimento$ois o
sentimento parte de um individuo para tornar-seaksqoando muitos participam e reconstroem
esse sentimento pela obra de arte. Porém, antésdddduo expressa-los em sua obra, os
sentimentos ja existiam no meio. O autor lembra agi@eias de um homem podem contagiar
toda a sociedade, que a técnica prolonga o bra¢gmeh@m e que a arte prolonga o sentimento
social.

A producdo artistica de cada momento histérico dmiedade traduz seus
guestionamentos, valores, expectativas, gostogra,qautor, fala as pessoas da época. Contudo,
as tragédias gregas ou os dramas de Shakespeéirei@on) mesmo fora do contexto histérico
em que foram criadas, gerando sentimentos, inotaefitexdes e atuando como modelo e norma
apesar de as ideias e relacdes que as gerararerg spostamente, se transformado. A tragédia
grega foi criada sobre a mitologia, mas toca, eomacio mais descrente dos homens ou das
mulheres. O cerne dessas obras sédo os conflit@s enacdes humanas experimentados nos
relacionamentos entre as pessoas ou entre o seanbuena divindade. Amor, 6dio, duvida,
medo, inseguranca, paixao, orgulho, compaixaexistiram e existirdo em todas as épocas, pois
0 ser humano vive com e para outros seres humanpsopria obra de arte é realizada pelo
artista para que outro a aprecie. O artista ndarfez obra para engaveta-la nem se satisfaz sendo

0 Unico a contempla-la. A obra de arte é feita falea a0 mundo, para comunicar a outros o que
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o artista tem a dizer. A comunicacdo em si trarddbale sentimentos e significados, porque o
artista fala do que é importante para ele, de sa@sa o afetam, que o movem.

Para Vygotsky (2001) a emocéo €, portanto, o agmssencial da arte. Segundo o autor,
as emocdes sdo suscitadas pelo conteudo da olwdeenpser de qualquer espécie (alegria,
tristeza, medo, etc.), unidas as formas externateznia do objeto. Na poesia, por exemplo, 0
poeta expressa 0s sentimentos em um determinaddeamento de palavras que, se alteradas,

produzirdo efeito diverso.

Assim eu quereria meu Ultimo poema

Que fosse terno dizendo as coisas mais simplemesirgencionais
Que fosse ardente como um solu¢o sem lagrimas

Que tivesse a beleza das flores quase sem perfume

A pureza da chama em que se consomem 0s diamaaieimpidos
A paixdo dos suicidas que se matam sem explicacao.

(BANDEIRA, 2005)

O sentimento do autor, interpretado pelo leitor £@ mesmos signos e simbolos,
ultrapassa a palavra em si, mas depende de caddalasa A emocéao suscitada se relaciona com
0 encadeamento, com o ritmo e com a for¢a dassidei@ as palavras exprimem.

O efeito psicologico da obra de arte depende, pmrtale sua forma. Para Vygotsky, os
processos intelectuais tém participacédo auxiliaelaboracéo e na apreciacao da obra. A forma
artistica em seu todo néo € trabalho exclusivoafsgamento. O efeito artistico € definido por
pequenos detalhes que fazem a grande diferenca.libin@a uma nota, uma cor, podem ser o
toque de perfeicdo ou de destruicdo de um trabadtistico. Ndo basta haver uma excelente
partitura musical; ela deve ser executada de magicplar para que a muasica toque quem a
ouve. O artista encontra esses minimos detalheseNentido, a sensibilidade e a maturidade do

artista influenciam sua obra.

Nenhum ensinamento pode fazer com que o dancammi@ €0 proprio
compasso da musica e o cantor ou violinista peguémia média infinitamente
pequena da nota e o desenhista trace a Unica hietessaria entre todas as
possiveis e 0 poeta encontre a Unica distribuig@essaria das Unicas palavras
necessérias. S6 o sentimento encontra tudo is®OLYTOF, 1953 apud
VIGOTSKI, 2001, p.42).

8 TOLSTO!I, L. N. Pismé N. N. Strakh6vu 23 apriélyar6gCarta a N. N. Strakhov de 23 de abril de 1&@hoie
Sobréanie Sotchinienij t. 62, M., 1953.
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A arte exerce um efeito muito particular em seus@adores. Os sentimentos e emocdes
gue suscita ndo sdo 0s mesmos que se experimevitdarraal, mas a arte fala dos sentimentos e
ideias da vida real, de sentimentos conhecidosmpadilhados por uma sociedade. E para que se
possa descobrir os detalhes que fazem do objetoalmmaa de arte € preciso se entregar ao
sentimento. Nao € racionalmente que se aprecig & &e € tocado por ela. Vygotsky (2001) diz
gue o momento inicial da interpretacdo de uma dbrarte € @mocao da formaa partir da qual
pode desencadear-se um processo intelectual.

Ha um outro tipo de detalhe muito importante erag&b a obra de arte. A pessoa precisa
ter uma experiéncia direta com o objeto para seelgatocada. Uma escultura de Michelangelo é
excelente tanto ao vivo quanto em fotografia, masm@cédo que a obra suscita s6 pode ser
experimentada quando contemplada diretamente. égtafia perfeita de uma pintura néo
emociona como a peca original; mas, por outro laddge tornar-se uma obra de arte mais bela
gue aquela. Foi o que relatou a artista Maria Beltedeiros (2005) em relagdo as pinturas de
Van Gogh. As fotos das pinturas foram para ela negiantes que as obras auténticas do artista
holandés. Entdo, a emoc¢éo da forma de que Vygdadby € uma emocédo suscitada quando da
contemplacdo da obra. Nao basta ouvir falar deoQé&lma obra escrita para teatro e € preciso
|é-la ou assistir a obra interpretada para melaoimaindado por ela. E, ainda mais interessante €
0 que acontece, por exemplo, nas artes cénicam®isiaa, modalidades artisticas nas quais se
faz apresentagfes “ao vivo”. A emogao que o artiatzsmite em sua arte atinge o publico com
maior forca quando o cantor canta para a platésmo que a qualidade do som seja melhor em
um CD. Os dancarinos do Balé Teatro Guaira fazenaiaria de suas apresentacfes com som
mecanico, o que torna a danca muito mais facileamds técnicos porque o tempo é sempre 0
mesmo. Porém, eles se emocionam mais e sentemnop@oeam mais a platéia quando os
espetaculos sdo acompanhados pela Orquestra $mfdai Parana, apesar de ser mais dificil
adequar a danca ao tempo do maestro, que € padsiveriacdo a cada dia. O que muda € a
humanidade com sua espontaneidade, variacdesesaspio artista ali, presente, realizando sua
arte.

O que se quer dizer com tudo isso € que a artétasssntimentos e emocdes pela sua
beleza, que esta contida na forma, mas, principabngorque parte do homem e se dirige ao

homem. A contemplagdo da beleza natural tende @tausalegria e prazer. Na arte, todas as
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emocOes sdo possiveis de serem geradas e semtidagitensidade da emocédo depende da
sensibilidade do artista, bem como daquele quereciap Ao mesmo tempo, quanto mais se
aprecia e se faz arte, maior sensibilidade se deben sensibilidade esta que transforma a forma
de ver, de compreender e de interpretar o munde,se relacionar com ele.

A sensibilizacéo é o aprimoramento da vida. A seiidade colore a vida com mais cores
e matizes. Sensibilidade e beleza dialogam e seealam uma da outra, tornando as
experiéncias humanas mais significativas, maisigate, mais sentidas. O sentir e o0 emocionar-se
com a obra de arte conduzem ao efeito maior dasaliee a pessoa, de acordo com Vygotsky
(2001): a catarse.

2.1.4.1 A catarse

Catarse € um termo originario do gregé&atharé-o que significa purgar, e foi
primeiramente usado no campo da medicina. Segundataxlo hipocratico, a desarmonia dos
humores em um organismo seriam a razdo de uma aloAngatarse do excesso (hiper) ou o
acréscimo a falta (hipo) reconduziriam o organism@quilibrio, restaurando sua saude. O termo
aparece pela primeira vez na filosofia nos escd®$latdo. Na filosofia platbnica, para que a
psyché&osse plena e proxima ao saber deveria fazer amaese daphrosyneEste termo definia
um problema psiquico, uma incapacidade de ponderagéendida como loucura na Grécia
antiga. A catarse dasychéou alma era analoga aquela da medicina, visandauras a
sophrosyneu a faculdade de ponder®ara Platdo, contudo, a catarseageosyneera feita nas
instigacBes argumentativas. Em Aristoteles, didoiga Platdo, igualmente visando salvaguardar
a sophrosynga catarse é a purgacdo do excesso de emocdes sfaaraeo equilibrio e
corresponde ao climax da apreciacéo estética. Neapgento aristotélico, o teatro, em especial a
tragédia, € o meio pelo qual as paixdes sao padidis (CAIRUS, 2008).

Na Poéticade Aristoteles, |1é-se:

A tragédia é a imitacdo de uma acado importantengleia, de certa extenséo;

deve ser composta num estilo tornado agradavelgmefmego separado de cada
uma de suas formas; na tragédia, a acdo é aprdsenéo com a ajuda de uma
narrativa, mas por atores. Suscitando a compaixd@tesor, a tragédia tem por

efeito obter a purgacdo dessas emoc6es. (ARISTOSELED9).

Vygotsky, ao buscar compreender o efeito da apy@ciaestética e artistica sobre o

organismo humano, procurou elucidar como aconteegaase aristotélica.
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Segundo Vygotsky (2001), a reacdo a uma obra @eesmtolve um enorme gasto de
energia psiquica e uma intensa complexificacdo peoatda aquela relacionada a uma atividade
nao artistica. A apreciacdo de uma poesia ndosta bam simples contemplacdo, ndo é mera
recepcio de informac&o E preciso uma atividadebi@stomplexa do psiquismo para alcanca-la
e ser alcancado por ela.

A reacdo estética envolve, segundo o autor, dpiscass: 0 sentimento e a imaginacdo. A
emocao suscitada pela arte é completamente distagaelas experienciadas na vida diaria,
porém tao real quanto. A emocao estética ndo condudividuo a acdo como tendem a fazer as
emocdes ndo estéticas; mas, “apesar de tudo, patilegir o0 mais elevado nivel de intensidade
dos sentimentos.” (MULLER-FREIENFELIS1922apudVIGOTSKI, 2001, p.266). Em geral,
emocdes nao apenas se expressam no corpo, emdersearecdes ou reacdes musculares, como
também se fixam em alguma ideia, precisando deesgfio por meio da fantasia. “[...] toda
emocao se serve da imaginacgéo e se reflete numeadsérepresentacdes e imagens fantasticas”
(VIGOTSKI, 2001, p.264).

Ao apresentar sua explicagdo para a reacdo estefygatsky (2001) a relaciona nao
apenas a apreciacdo artistica. O autor faz umae bbefgréncia a reacdo estética relacionada ao

processo de atuacdo cénica:

Diderot teve plena razdo ao dizer que o ator ckigamas de verdade, mas
essas lagrimas correm do cérebro, e com isso axpres propria esséncia da
reacdo artistica como tal. (VIGOTSKI, 2001, p.267).

Supbe-se que esse processo nNao aconteca apenaseaspectador. A “expurgacao dos
excessos” ou “purificacdo” ndo ocorreria tambémues® que atua, no ator que interpreta?
Entende-se que sim, pois na arte, bem como nasaldeiras infantis, ocorre o posicionamento
do sujeito diante de algo ilusério como se fossd. rAs imagens suscitadas pela fantasia
produzem sentimentos reais, mesmo que o sujeiténtagina saiba que € tudo ilusdo. Vygotsky
(2001) chama a isso de “lei da realidade dos sentims”: a vivéncia de ilusdes e fantasias se da
sobre uma base emocional real.

A atividade da fantasia pode aumentar ou diminugxpressdo das emocgdes. Se as
imagens da fantasia servem como estimulo inteaoa povas reacdes, a manifestagéo externa é

o MULLER-FREIENFELS, RPsychologie der KunstVolume . Leipzig- Berlim, 1922.
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intensificada. Se, contrariamente, a emocao ere@uiucdo na fantasia, a consequéncia € um
enfraquecimento da reacdo externalizada. E o qoateme na brincadeira e na arte. A
intensificacdo do dispéndio de energia em um désspip percurso do impulso nervoso, centro
ou periferia, gera um enfraguecimento no outroeMacéo, o dispéndio de energia pode ocorrer
na periferia ou no centro. A intensificacdo dadard, ou seja, no centro, enfraguece a expressao
periférica da emocédo. Na arte, a expressao extirreanocao € retida e resolvida no cérebro, o
“sentimento é resolvido por uma atividade sumameértensificada da fantasia” (VIGOTSKI,
2001, p. 266). Essa € a base da reacédo estétisadin@ autor, ndo soluciona completamente as
guestdes sobre a reacao especificamente esté&icatarse.

Para completar, o autor levanta a hipotese de sjeenacdes em arte sdo hibridas. A arte
opera pelo principio da antitese, e esta é a paheispecificidade da reacdo estética. Uma obra
de arte encerra uma contradicdo emocional, suseitimentos opostos entre si, pois sendo,
como alguém poderia se agradar em assistir a wgédia? A oposicado desses sentimentos gera
uma espécie de curto-circuito entre eles e suauilgih. Este é o principal efeito da obra de arte

e que se pode compreender, segundo o autor, caarseca

[...] as emocdes angustiantes e desagradaveisistetidas a certa descarga, a
sua destruicao e transformacédo em contrariosgeel@ reacdo estética como tal
se reduz, no fundo, a essa catarse, ou seja, ale@npansformacdo dos
sentimentos. (VIGOTSKI, 2001, p.270).

No objeto de arte, a divergéncia entre conteldormad suscita as emocdes que correm
em direcdes opostas e revela-se como o fundamentdeito catartico da reacdo estética. As
emoc0des opostas sdo retidas pelo principio daesaté retidas as expressdées motoras externas
das emocdes. Os impulsos contrarios entram em ehadgstruindo as emocdes da forma e do

conteudo, possibilitando a descarga da energiasarWIGOTSKI, 2001).

Isto foi expresso de maneira magnifica por Schitieilando falou do efeito da
forma tragica: “Assim, o verdadeiro segredo da ademestre consiste em
destruir o contelido pela forma; e quanto mais nfiagnte, ambicioso e sedutor
€ 0 conteldo em si, quanto mais seu efeito o cadmagprimeiro plano, ou
guanto mais o espectador tende a deixar-se lel@cpetelddo, tanto maior é o
triunfo da arte, que desloca o conteldo e estabelea dominio sobre ele.”
(VIGOTSKI, 2001, p.272).
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Assim, tanto para aquele que aprecia uma obratdecamo para quem a cria, a arte

articula sensacoes, ideias e sentimentos conéigapbssibilitando sua canalizagao e resolucao.

2.1.5 Arte e conhecimento

A arte necessita da filosofia, que a interpretea piizer o que ela nao consegue
dizer, enquanto que, porém, sO pela arte pode #er ao ndo dizé-lo.
(ADORNO, 1982, p.89).

O conhecimento é uma constru¢cao humana. O ser lureeebe impressdes do mundo e,
refletindo sobre o que vé, ouve, toca, cheira eusteg relaciona e organiza os elementos
presentes na realidade. Desta forma, domina o marsd@ volta. Por exemplo, ao experimentar
o fogo, ao observar e compreender em que circwiatrle ocorre, como manté-lo ou como
apagé-lo, é possivel, até certo ponto, controd4ambém saber em que situagbes o controle é
impossivel.

Todo ser humano constroi, elabora e desenvolveeoimiento. Segundo Vygotsky, pelas
experiéncias do sujeito no mundo, em contato cosigmos, com 0s objetos, com as tradi¢des, €
gue desenvolve o pensamento, a linguagem, as feingdieoldgicas, instrumentos para a
construcdo do conhecimento. Inserido em determimadaura, em determinado momento
histérico, o sujeito desenvolve funcdes psicoldgipara se adaptar e dominar o0 meio e, assim,
torna-se capaz de conhecer o mundo que o cerca MARIVEER; VALSINER, 1996).

A arte é uma manifestacdo da cultura que expressarsesma cultura. Um artista € um
sujeito de seu tempo e de seu meio. Como lembrfle®qii795/1990), um homem ndo pode
viver fora de seu tempo, de sua historia. A ex@iesatistica €, ao mesmo tempo, fruto e
propulsora de conhecimento.

Para apreciar e fazer um objeto artistico € negessém determinado aporte de
conhecimentos. A crianga, diz Vygotsky (2001), porda estar em desenvolvimento, por lhe
faltarem experiéncias, ndo realiza arte efetivamevts seu fazer artistico futuro depende das
experiéncias que a crianga tem ao longo de seuimm@sto e, assim, é fundamental que a arte
esteja presente na vida humana desde a infancia.

O conhecimento € gerado nas relacfes estabelemiti@sos sentidos, 0 pensamento, 0
corpo, as emocodes do sujeito, e 0 mundo. Nao évebsompartimentar esse processo. Nao é

possivel se ter apenas os sentidos relacionado®lgems, ou o pensamento relacionado a



41

observacdo de um fendémeno. Todo o ser individlatitgna-se com seus proprios pensamentos,
emocdes, corpo e sentidos, bem como com outros rmende seu grupo e com as coisas e
fendmenos com as quais se depara em seu ambiente.

O sujeito que cresce e se desenvolve em um meiageeia e valoriza a arte acaba por
viver mais experiéncias que promovem seu desemaehto e conhecimentos nessa area. Se 0
meio valoriza determinados aspectos, estes adquwiaéon para a crianca. Nesse sentido, em um
pais como o Brasil, no qual muitas pessoas ténsacestrito as artes em suas diferentes formas,
a escola assume ainda maior responsabilidade gagrganitir e oferecer maior contato com as
mesmas.

Contudo, sob a justificativa de que € preciso l@scriancas o conhecimento produzido
pela sociedade em relacéo a arte, a tendénciacd é&sapresentar teorias e concepcgdes de arte
gue mais dizem respeito ao gosto do professor. {8kga2001) diz ser fundamental expor as
teorias cientificas, que € necessério apresentaftass oficiais e a visdo dos entendidos de arte
mas que é necessario permitir que o estudanteegy@lisi mesmo, desenvolva seu proprio gosto
e elabore seus pensamentos, ideias e observacbes soobjeto que aprecia. O gosto é
desenvolvido a medida que se conhece um tipo da dbrarte, que aquele objeto se torna
familiar ao sujeito.

Johann Wolfgang von Goethe (1749-1832), grandeatitealeméo que também filosofou
sobre a arte e que compartilhou muitas ideias conill&, propdés uma visdo do caminhar do
artista que se pode considerar aplicavel a tod@sntstos do desenvolvimento humano. O artista
pintor, diz Goethe (2005), primeiramente exercgeothos e méos para imitar os objetos que vé
no mundo. De inicio, na etapa id@itacaq as acdes do sujeito se dirigem a imitar o qué fesa
dele e o que é capaz de imitar e busca a perfegdmitacdo. No balé e na musica ocorre o
mesmo: primeiramente, o aprendiz imita 0s movinmed® danga ou 0s movimentos executados
sobre o instrumento pelo mestre, exercitando o wiomdle seu proprio corpo sobre tais
movimentos e sua perfeicao.

Em um segundo momento,naaneirg o artista ja ndo deseja apenas copiar, mas quer
expressar, de acordo com sua individualidade, osgiaealma captou por seu préprio modo.
Assim, diz o autor, cada artista desenvolve suuéigem propria “a fim de expressar novamente

a seu modo o que a alma apreendeu” (GOETHE, 2068) p, assim, apreende o0 mundo a sua
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propria maneira. Ou seja, a forma como vé o mundaenhecimento que constréi sobre ele é
pessoal.

Finalmente, em um terceiro momento, ao qual chaestilo, o conhecimento construido
a respeito do mundo e da propria arte, e 0 modeopksde expressao do sujeito, possibilitam ao
artista expressar a esséncia dos objetos do mtjndoo estilo, por sua vez, repousa sobre a
fundagéo a mais profunda do conhecimento, sobssé@neia das coisas.” (GOETHE, 2005, p.
65).

A imitagdo no fazer artistico permite o aprendizddaeflexdo a respeito do mundo, dos
outros e a respeito de si préprio. Aprende-seacimiar semelhancas e diferencas e, por fim, a
categorizar e a conceituar. E necesséario passariméacio e depois pela maneira para se
alcancar o estilo. Para Goethe (2005) nenhum artisegou a este Ultimo patamar, mas €&
importante almejé-lo.

Lowenfeld (s/d) também enfatiza que a imitacdo @oitante no desenvolvimento
humano. E imitando que se aprende a falar, mas buseano nio apenas imita por imitar, ele
aprende a falar para comunicar algo a alguém. Oagoeanca aprende e sua relacdo com a
propria aprendizagem ndo pode ser compartimentads, compde um todo interdependente,
sendo que a experiéncia da crianca em determimadaefletird, de alguma maneira, em outra.

A ciéncia, explica o autor, avancou enormementeescala tem informado os alunos a
respeito do conhecimento desenvolvido e acumulads, de nada adianta toda esta informacgéo
se 0 sujeito ndo souber usa-la, recombinando-an@ando-a e transformando-a, o que sé pode
ser feito por uma mente livre e flexivel. A arte educacdo pode ajudar a desenvolver a
flexibilidade e a liberdade de pensamento, de foqua os individuos consigam usar o
conhecimento para modificar a realidade.

Por outro lado, ndo se pode esquecer que a praggae conhecimento e que o fazer
artistico implica o aporte de outros conhecimentdenhecer arte, portanto, implica uma
construcao do sujeito a respeito de um objeto aap pela humanidade.

Conhecer significa ter dominio sobre determinadetobE compreender a que se aplica,
guais seus fundamentos, como se faz, qual sedisigiti e sentido. Conhecer arte ndo é apenas
ter informacg&o sobre obras de arte, artistas egeasiartisticos. O conhecimento em arte implica
saber por que o homem faz arte, por que necesddaqgle técnicas foram desenvolvidas em sua

realizacdo, o que a arte propicia individualmensa@almente. Sdo conhecimentos que exigem
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experiéncia e reflexdo, como qualquer outro, ossquéEo séo elaborados em um curto prazo: séo

construidos ao longo da vida. Ao longo quer dizsde o inicio até o fim.

2.1.6 Arte e criatividade

O ser humano expressa sua existéncia criando. $8ogaecom coragem para criar e
duvidar, ao mesmo tempo, é flexivel e aberta a a@nsinamentos”, como lembra May (1982,
p.18). Criar exige coragem, a coragem de enfrentarteza e a duvida conflitantes. E frequente
a crenca de que a criacdo artistica € um processguilo e rapido, processo de puro prazer e que
0 artista produz uma obra partindo do nada, ousfuplesmente expressa seu inconsciente. A
criacdo de uma obra de arte € um processo do quaipam as emocgdes, 0 pensamento e 0
corpo do artista; ele tem algo a comunicar ao munthosca fazé-lo através de sua linguagem
particular. Conforme o teor do que tem a dizemoalpcdo da obra artistica pode ser um processo
conflitante. O artista experimenta o desejo, a sti@lo medo, 0 cansaco fisico enquanto cria,
como qualquer ser humano. Nem sempre completaralmaaresultard em prazer, nem sempre
ele proprio se agrada de sua obra. Mas criar aatigha necessidade sua e o incita a pensar, a
sentir, a desejar livremente. O artista trabalhtorja da alma (MAY, 1982).

Para criar arte & preciso ser criativo ou € poksdegenvolver a criatividade por meio da
arte? Ou, ainda, seria possivel criar uma obra rtle @penas com base em normas de
composicao?

Para Hegel (1832/2001) a obra artistica € uma daidalivisa do espiritual e do sensivel.
A sua producdo auténtica é fruto da atividade dtatda de um grande espirito e de um grande
animo. Fazer arte € conceber e criar representacfigsracbes dos mais profundos e universais
interesses humanos por meio de uma imagem detetaneaensivel. A atividade artistica ndo se
presta a determinacdes e regras, pois € uma atéviepiritual que trabalha a partir de si mesma
para “trazer a intuicdo espiritual um contetdo bwais rico e diferente e configuragbes bem
mais abrangentes e individuais.” (HEGEL, 1832/2G048). As regras ndo séo a base da obra de
arte; quer dizer, ndo basta seguir regras de cagdmopara ser um artista. Nao € como construir
um edificio ou montar um carro. As regras podentotanixiliar o artista na elaboracédo da obra
como atrapalha-lo.

A criatividade diz respeito a capacidade de unvikdio criar, inventar, inovar, encontrar

solucdes e alternativas para diferentes e novsacéies. Esta € uma capacidade ndo s6 necesséria
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na atividade artistica, mas em todos os ambitgeataca social. Quando uma pessoa se encontra
diante de um obstaculo ou de uma situacdo paralaiqucomportamento padrédo nao se encaixa,
€ necessario buscar uma acao nova, alternativapeugta a superacao do obstaculo. Na vida
em sociedade, situa¢cdes que exigem mudanca desplarde dire¢cdo sdo constantes. Para criar é
necessario um aporte de experiéncias e conhecimgu& reorganizados no pensamento por um
sujeito impulsionado pela motivacdo, resultam engo aldiferente das experiéncias e
conhecimentos que ele ja possuia.

Ostrower (1998), por outro lado, afirma que “o Bemano ndo apenas pode crigie
precisa criar— e ndo had como fugir a esta imposicéo.” (p.262&saEnecessidade pode ser
considerada como uma aspiracdo a divindade, vataw que disse Schiller (1795/1990):
criando, o ser humano se eleva ao divino, partidgpabra da criacdo. A pessoa humana, assim,
ndo apenas se adapta ao mundo, mas o recria @megnte. E na continua recriagdo e
transformacédo do mundo o ser humano transformarera si mesmo, tornando-se uma “obra”
mais completa.

Desta forma, a capacidade criadora do homem orfasar voltado para o futuro, pois
criando modifica o presente e o porvir (VYGOTSKW3%). May (1982) também fala que o
novo modifica o ser, 0 mundo e o relacionamentoeearnbos. Este autor tem por hipétese que a
ciéncia e a logica derivam da arte. O ser humamoat@ecessidade de preencher as lacunas que
faltam no mundo, de adapta-lo aos seus desejarlorisignificados e sentidos para sua vida de
uma forma harmonica, pois ndo € a utilidade quaiisigna a criacdo de uma nova teoria: € sua
forma, sua harmonia, sua beleza. Para que idagisas possam nascer é necessario libertar a
mente dos rigidos controles internos e deixa-lagiy em devaneios e fantasias. E prevalecerdao
as ideias belas, harménicas, aquelas que afetans#gidade.

Para Vygotsky (1934), toda atividade humana quelteegm algo novo é um trabalho
criativo e este se fundamenta na imaginacdo. O afitmma que esta € a base de toda atividade
criadora, seja ela artistica, cientifica ou técnitado que é criado pelo ser humano, todo o
mundo da cultura, é produto da imaginacgéo, a imkEnapenas um divertimento do cérebro, mas
uma funcdo vital e necessaria. A imaginacéo é dpgela afetividade e impulsiona o sujeito ao
desenvolvimento, as conquistas, a transformacacealo Ser capaz de imaginar é ser livre do

mundo exterior; pensar além do que se vé € a camgigra criar um outro mundo possivel.



45

Também para May (1982) toda criacao, tanto cieatifomo artistica, tem a participacao
da imaginag&o. Esta encontra, nas artes, seu lraiferma e na estrutura da obra que demarcam
0 que o artista deseja comunicar. Imaginar peronigg 0 caos, isto €, desorganizar o que existe
como realidade, de forma a buscar uma nova ordesnmhmento em que a encontra, seu
regozijo relaciona-se a sua participagdo com ondivia criacdo do universo. A imaginagao
completa o quebra-cabeca, cria a peca que faltabedsce a logica entre o aparentemente
ilégico, forma o todo e Ihe d4 um sentido. També&rhistoriadores s6 podem desenvolver seu
trabalho com base na imaginacao; é assim que &stalbre conexdes e afirmam que um povo
viveu sob tal periodo, comia tais alimentos, reafiztais atividades e tinha tais costumes. Mas a
imaginacdo é considerada ndo-cientifica, um afasteonda realidade e, por isso, muitos
entendem a arte como supérflua, “como o ‘enfeitebdlo, e ndo como o alimento essencial a
vida.” (MAY, 1982, p.127).

Read (2001) menciona dois aspectos basicos daogpi@ncipio da forma — derivado do
mundo organico, da natureza; e o principio da &dag que impele 0s sujeitos a criarem
simbolos, fantasias e mitos que passam a existicqaesa do principio da forma. Explica que a
forma é funcdo da percepcdo, enquanto a criacdonédd da imaginacdo. A criatividade
relaciona-se, portanto, também para este autoratergrau, a capacidade de imaginar.

Imaginacdo é normalmente compreendida como a cguieide fantasiar, de pensar no
irreal ou em ideias absurdas e sem sentido. Diei#@0, que 0 sujeito tem uma “imaginacao
féertil” ou que é “fantasioso”. Criatividade, poraswez, é vista, muitas vezes, como uma
capacidade de criar algo diferente e original “ddai. No entanto o ser humano, sendo um ser
social, que s6 se desenvolve no meio social, @azcde criar algo a partir do nada. Pense-se nas
criancas abandonadas ou perdidas que viveram anitreais. Nenhuma delas foi capaz de se
desenvolver ou criar além do que o ambiente Ihesecéu. Nenhuma criou uma linguagem
humana; sua comunicacao era feita por meio de gfomsemelhantes aos dos animais do grupo
em que viviam.

May (1982) explicita que para criar o novo é pre@emeiramente “destruir” o que antes
existia. A criacdo de uma nova teoria ou de umaraste destroi, de certa forma, as crencgas que
fundamentavam o que era anterior. Contudo, ndade pegar que 0 novo principia no velho.
Segundo Vygotsky (1934), o homem cria com baseerpsriéncias vividas. A imaginacdo, em

sua capacidade de combinacdo para dar forma aas pedutos, depende de condi¢bes
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subjetivas e objetivas. Os conhecimentos préviesmodelos apresentados pela cultura, as
experiéncias vividas, tudo influencia o processaona&ginacao e criacdo, tanto cientifica como
artistica. Um objeto s6 pode ser criado com basgueoa sociedade produziu até entdo. “[...] o
anseio de criar se encontra sempre em proporcd@sava simplicidade do meio ambiente”
(VYGOTSKY, 1934, p.18, traducéo no$¥aNesse sentido, um individuo torna-se criativo na
medida em que a sociedade oferece material soqualodesenvolve sua imaginacao. Por isso,
diz o autor, o niumero de cientistas, inventorestistas se destacam desproporcionalmente nas
diferentes classes sociais, pois as classes pgiatlas dispbem de maior quantidade de material,
de experiéncias e de oportunidades para se desersol.

Romanelli (2006) usou o termo “repertorio” paraimiefo nimero de experiéncias vividas
e acumuladas por uma pessoa. Trata-se de um dosrgtes dos quais depende a criatividade,
explica o autor, sendo que o repertério é apropriadrelacdo com o outro. O segundo elemento
presente em uma criagdo € a necessidade. Na cadgstcca pode ser uma necessidade de auto
expressdo ou uma necessidade estética; nas ingepode ser uma necessidade pratica ou
mesmo de pura satisfagdo pessoal.

Lowenfeld (s/d) analisa apenas a criacdo artisties, concorda que a base da experiéncia
criativa € a relacdo do sujeito com seu meio, @oieste que o0 prové dos elementos que
constituem a obra — um todo com novo significado. éntrapartida, pela criacdo artistica se
desenvolve, no individuo, a habilidade de questia®descobrir respostas, de encontrar forma e
ordem, de repensar, de reestruturar e de encomivas relacdes. E a interacdo entre os signos, o
eu e 0 meio que proporciona material para os psosemitelectuais abstratos. Ao selecionar,
interpretar e reelaborar esses elementos, o indivievela como pensa, sente e compreende. A
interacdo do eu com o mundo ocorre por meio de sEntglos e a educacao deve ocupar-se em
desenvolver a sensibilidade perceptual (LOWENFE/D).

Vygotsky (1934) também aborda a questdo dos imputgaonanos, explicando que o
homem apresenta dois tipos de impulsos: o prime@streitamente dependente da memoria,
reproduz um conhecimento ou experiéncia adquiridovivido. O sujeito comporta-se sob
normas que nao elaborou e revive impressdes depassado proximo ou distante gracas a

capacidade de conservar, na mente, as informagiiela® na experiéncia. Porém, apenas esta

10 Texto de origem (transliteracdo e traducdo emréspado original russo) “[...] el ansia de criar secuentra
siempre em proporcion inversa a la sencillez delimambiente.”
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capacidade ndo é suficiente para a vida humanalngumte importante é a capacidade de
adaptacdo que conduz o ser humano a um segunddeipopulso, pelo qual o sujeito cria ao
estabelecer novas combinacdes. Além de poder s@mssuas experiéncias, de memorizar
eventos, fatos, imagens, palavras, sensacescpadeuiruma imensa gama de conhecimentos,
0s quais desenvolve e utiliza de acordo com sutaderou necessidade. Por meio da imaginacéo
transcende, pensa infinitas possibilidades.

A imaginacdo é uma atividade criativa que parteatreto, passando pelo abstrato para
chegar a uma nova forma concreta. Por exemplo,nuenior parte do que ja existe em relacdo
ao um invento, pensa abstratamente nas condic@es|upr atingir, planeja e desenvolve um
produto concreto novo, diferente do anterior. Ospemento abstrato € indispensavel no processo
de imaginacao. A diferenga entre 0 processo deapet®#0 e 0 da imaginagao criativa é que a
segunda produz algo novo, ausente das experiémciagores do sujeito; ndo necessariamente
um produto concreto, mas as ideias que incorpov&@TSKY, 1994a).

Vygotsky (1934) explica ainda que fantasia e real&dse vinculam na conduta humana e
expOe quatro modos pelos quais a imaginagao sa ligalidade. O primeiro consiste no fato de
gue toda fantasia é composta de elementos tiragdosxgderiéncia. A atividade criadora esta
diretamente relacionada a riqueza e diversidadexgariéncia acumulada, porque é esta que
oferece o material da imaginacéo. A fantasia séaapmemoaria, em impressdes anteriores que
0 sujeito reelabora para criar o novo.

O segundo modo de vincular a fantasia a realidaolel& combinar as experiéncias com
fenbmenos da realidade que nao foram diretamerperiexentados pelo individuo, e, sim,
transmitidos socialmente. Por exemplo, o sujeitecawiu um deserto, mas, conhecendo a areia,
a seca e 0S morros, e ouvindo relatos de outra@agsconsegue construir mentalmente uma
imagem e uma ideia do deserto. Neste caso, a iag@pnamplia a experiéncia humana e a
experiéncia se apoia na fantasia.

A terceira forma de vinculacdo diz respeito aodssemocional do sujeito que imagina.
O estado emocional conduz o sujeito a pensar erarndigiadas imagens. As emocodes
coincidentes conduzem a vinculacdo dos elementesagugeram. A semelhanca afetiva liga
representacdes divergentes.

A Ultima forma de vinculacdo consiste em que unta obalizada com base na fantasia

pode representar algo novo, inexistente na reaidadjual, ao adquirir forma material, passa a
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s

existir concretamente no mundo e a influencia-lsteEprocesso € circular: comeca com
elementos da realidade, os quais séo reelaboral@saginacdo, transformados, recriados, e
voltam para a realidade como um novo objeto, fedbancirculo. O autor afirma que a raiz e 0
principio motor de toda criagdo consiste na ang@ajimaginacao tem de criar, de completar o
circulo. “Todo fruto da imaginacao, que surge ddidade, se esforca por descrever um circulo
completo e assim encarnar de novo no real.” (VYGKW,S1934, p.25 traducdo nossy. A
imaginacao tende a transformar aquilo sobre o guieBkruca, produzindo algo novo.

Vygotsky afirma que, nesse processo criador, tantotelecto como as emocdes sdo
necessarios. “Sentimento e pensamento movem adgcriagmana.” (1934, p.12, traducdo
nossa?), pois toda ideia dominante se apoia em algum estémafetivo, sendo movida pelas
necessidades, pelos anseios e desejos humanosuttorlado, todo sentimento ou emocéao
dominante esta concentrado em uma ideia ou imagemocdo e pensamento sdo quase
equivalentes, apenas dominando ora um, ora outalrd artistica influencia o “mundo interior”
do ser humano, seus pensamentos e sentimentas, @0 uma obra técnica influencia o
mundo exterior, e a sua estrutura tem uma logiesria propria. As combinacgdes escolhidas pelo
artista ndo sado aleatorias, seguem essa légica.

Junto com o interesse, 0 que move 0 processovariata necessidade de adaptacdo do
homem ao meio. E também ela que d& origem aosodeseginseios, mas nem estes nem aquela
podem, por si, produzir uma criacdo. Para tal éigpeo surgimento de imagens espontaneas, que
sao aquelas que aparecem na mente sem motivo @pddemotivo existe realmente e atua sobre
0 pensamento relacionando-o ao estado emocionaupito, que revive as impressdes que
fornecem material para a imaginagdo. Uma caratiterisssencial € que tal material precisa ser
dissociado, modificado e novamente associado, psoc@afluenciado por fatores internos e que
constitui a base do pensamento abstrato.

O processo de criacdo artistica comporta momentiss quais 0 sujeito elabora
pensamentos, ‘rumina” associacoes de ideias e buosnaxdes entre elas; essas ideias

amadurecem de acordo com a motivacdo que causasujeio pensante. Uma ideia néo

1 Texto de origem (transliteracéio e traducdo emréspado original russo): “Todo fruto de la imagiitat que
surge de la realidad, se afana por describir uauloicompleto y asi encarnar de novo em lo real.”

12 Texto de origem (transliteracéo e traducdo emrgspalo original russo): “Sentimiento y pensamiemigeven la
creacion humana.”
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motivadora € descartada ou reformulada; uma criagmende da motivagcdo necessaria ao
processo criativo.

A imaginagdo e a atividade criadora séo, portaatwjdades bastante complexas, e
Vygotsky diz que a criagdo é “um parto catastréfit® uma longa gestacdo” (1934, p.15,
traducéio nos$d. Ela principia nas percepcdes externas e intgroameio das quais o individuo
acumula material para a fantasia.

Ja Hegel acredita que a fantasia é, até certo pomtalom natural, na medida em que o
imagético e a sensibilidade essenciais na obra estBjetivamente no artista como dom e
instinto. De qualquer modo, s6 o talento ndo sarfeciente, pois a producdo artistica também
exige reflexdo, conhecimento e autoconsciénciaid®or diz o filosofo, todos podem fazer arte,
mas nao tornar-se artistas. O artista se revelaeentesejo de dar forma a um material sensivel
determinado e “em considerar esse tipo de express@municacdo como o Unico ou como o
principal e mais adequado” (HEGEL, 1832/2001, p.®day (1982), por sua vez, diferencia
talento de criatividade, pois, diz ele, a pessateper talento, mas ndo chegar a criar. Por isso, o
autor prefere o termato criativoapessoa criativa

Sternberg e Lubalt (1991apud ALENCAR; FLEITH, 2003) consideram a criatividade
como sendo o resultado da interagcédo de seis fatategéncia, estilo intelectual, personalidade
do sujeito, os conhecimentos que possui, motivag@omntexto ambiental. A inteligéncia se
relaciona, entre outras, a capacidade de ver siglbedies e novas perspectivas. No fator
personalidade, os autores identificaram que asopesmais criativas tém alta autoestima,
autoconfianca e coragem para se expressar.

Por longo tempo acreditou-se (e ainda ha quem i&&reque apenas uns poucos
individuos privilegiados, os génios, os grandesntals, eram capazes de inventar, produzir ou
realizar algo criativo. Pessoas como Mozart, BagthpVan Gogh, Newton ou Einstein foram
extremamente criativas e deixaram suas marcas marhdade. Mas ndo se pode esquecer que
viveram em contextos que favoreceram o desenvohtnele suas habilidades pessoais
especificas e que tiveram interesses voltadosgparea na qual atuaram.

13 Texto de origem (transliteraco e traducdo emréspalo original russo): “Lo que llamamos creaai@nsuele ser
mas que um catastréfico parto consecuencia de anga ¢estacion.”

14 STERNBERG, Robert J.; LUBART, Todd I. An investmenheory of creativity and its developmeHtman
Development.vol.34, Jan-Feb 1991, p.1-31.
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A capacidade de imaginar pode e deve ser poteraiai A énfase do sujeito em
determinada funcédo psicoldgica, a forca que o npara conhecer o mundo, tornar-se humano,
desenvolver-se, € &ontade Para chegar a imaginacdo, passa-se pela vonsadencao
psicologica que potencializa todas as demais. @itsyjrecisa querer para buscar uma forma de
suprir seus desejos. E no processo de busca dfaeat, a imaginacdo € um elemento essencial.
Sem ela, o objeto do querer é algo inatingivel (MOL.2003).

A arte ndo é apenas um produto da criatividades ¢dembém um meio para desenvolvé-
la. Fazer arte impulsiona o sujeito a pensar gaaiente, desde que lhe seja dada a liberdade
para produzir segundo suas préprias ideias, ema;desejos. Até os anos 70 do século XX, as
pesquisas sobre criatividade dirigiam-se, pridgataente, a identificar o perfil do individuo
criativo. Apoés este periodo, o foco tem sido auiérficia que exercem os fatores sociais, culturais
e historicos no desenvolvimento e na expressacidtviade. Segundo essa ideia, é possivel
promover o desenvolvimento da criatividade estaleeldo um ambiente propicio, ou seja, aquele
gue encoraja a autonomia do sujeito, evita 0 ctntexcessivo, respeita a individualidade,
estimula o questionamento e a curiosidade, evitanapeticdo, ressalta o prazer e a realizagdo
pessoal, oferece novas experiéncias (AMABfl.E1983 apud ALENCAR; FLEITH, 2003).
Sternberg e Lubdft (1991 apud ALENCAR; FLEITH, 2003) lembram que é a sociedade q
estabelece os padrdes de criatividade e entendero gmbiente afeta a criatividade na medida
em gque valoriza a geracdo de algo novo, e que &acerapoia o desenvolvimento de ideias
criativas.

Vygotsky (1934) afirma que o fomento da capacidadedora da criangca é muito
importante para o seu desenvolvimento geral. Quauatior a riqueza do meio, quanto maior o
namero de experiéncias que o sujeito vive e suastwpdades de acdo, tanto maior a
possibilidade de desenvolvimento da criatividadesaEcapacidade de combinar elementos de
forma nova ndo surge no individuo de repente, e Isimamente, progredindo das formas
elementares e simples as mais complexas. Cada eétapi@senvolvimento humano tem sua

expressao, sua forma prépria de criagéo.

15 AMABILE, Teresa M. The social psychology of creitli: a componential conceptualizatiodournal of
Personality and Social Psychologyol 45 (2), Aug 1983, p.357-376.

16 STERNBERG, Robert J.; LUBART, Todd I. An investrteitheory of creativity and its developmeHuman
Development.vol.34, Jan-Feb 1991, p.1-31.
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A arte € uma linguagem que traz em si a condicdgsedeexpressa criativamente, na
recombinacao dos elementos que a compdem. Portamgorta que a pessoa humana tenha a
oportunidade de criar em diferentes modalidadeistiges, para que possa desenvolver sua
criatividade com elementos também bastante distif@oiar pinturas e esculturas desenvolve
percepcdes e habilidades outras que aquelas amsendsica, danca e teatro. Na escola, ouve-se
musica; mas cria-se musica? Vé-se ou fala-se deras) mas criam-se quadros? Na escola
publica provavelmente muito pouco, porque raramestelispde do material necesséario, como
instrumentos musicais ou telas e tintas. Contudpossivel desenvolver belos trabalhos com
materiais alternativos, construindo-se instrumenistcos, por exemplo.

Um conjunto de modalidades artisticas € de espet@absse para este trabalho: as artes

cénicas.

2.1.7 As artes cénicas

As artes cénicas sdo aquelas que exigem um pataospeem apresentadas. Nao que o
palco deva, necessariamente, ser aquele dentrondeairo. Pode ser improvisado na rua, na
escola, na igreja. O palco € uma delimitacdo dag@spo qual ocorre a representagao cénica, € 0
local da cena. Incluem-se nesta categoria o teattpera, o circo e a danca. Sdo modalidades
artisticas que tém em comum o uso da expressaorabrp

Nas artes cénicas, de modo diverso as artes visuarausica, ha um conjunto de artistas
e técnicos que, coordenados, fazem o espetacuto.e§as: diretor, figurinista, iluminador,
cenografo, maquiador, cabeleireiro, sonoplasta,uméga, eletricista, camareiro, costureiro,
ator, bailarino, cantor, artista circense, entrieasu A realizacao e a qualidade de um espetaculo
dependem da coordenacao entre todos e da sersieil@capacidade individuais.

A arte que se mostra em cena ndo é como a piatescultura ou o cinema, por exemplo,
gue permanecem, concretamente, através do temgae Permanece nesta modalidade artistica,
como na masica ao vivo, é a coreografia, o texpoesentado, as cancdes e temas musicais das
operas. A manifestacao visivel da arte, contudmite ao final de um espetaculo, o que também
faz com que cada espetaculo seja diferente. Qtaapiede estar feliz em um dia, mas com
problemas no seguinte e, assim, a representacdoadarte se modifica em cada apresentacao.
No cinema, a interpretacdo do ator é eternizadzeheula e a arte cinematogréafica em si esta na

pelicula, na edicdo, nos diferentes angulos captpdla cAmera. Nas artes cénicas, um video que
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se grava de um espetaculo ndo reproduz nem sasa@ocdes que o espectador experimenta na
assisténcia ao vivo. A comunicacdo entre o arésaaplatéia ocorre naquele momento, naquele
lugar e nunca mais sera exatamente o mesmo, pangudgdualmente, ator e espectador mudam.
Cada espetaculo € uma experiéncia, um momento,umea interlocu¢cdo que s6 ocorre com a
presenca viva daquele que interpreta e daquele&aenterpretacao.

O artista circense, o ator, o bailarino ou o cad®Opera recriam a arte de outro artista,
do compositor, do coredgrafo, do dramaturgo, paespectador que a recria novamente. Uma
bailarina entre muitas tem sua maneira particutadahcar “A morte do cisne”, de interpretar a
musica e 0s movimentos, de se deslocar no espagexatutar os passos e de emocionar (ou
ndo) a platéia. Ela interpreta Camille Saint-Saémgrpreta o coredgrafo Michel Fokine e
interpreta um cisne. E ela é uma artista com patitate propria.

Cada artista cria seu palhaco, sua “Turandot”,“Btacbeth” ou seu “Passaro de Fogo”.

A platéia percebe e julga, racional e emocionalmens diferencas nas interpretacfes. Ha
caracteristicas técnicas e artisticas e a qualidldartista depende da juncdo de ambas.
Conforme ja dito, s6 a técnica néo faz o artiséa. im bom técnico. A perfeita execucao técnica
de uma personagefmao faz do sujeito um ator excelente, como a pieréxecucio técnica de
uma coreografia ndo faz do sujeito um excelentéafr@. O que caracteriza o artista é a
capacidade de se comunicar com e de tocar a pkttéies de sua interpretacdo. O verdadeiro
artista faz emergir, em cada espectador, emocgEnsamentos. Em uma orquestra ndo € a
capacidade individual de tocar a platéia que fagrande diferenca; é, principalmente, a
capacidade do compositor e do maestro em dirigitosiumusicos. Ja em uma peca teatral, a
forca de cada ator individualmente faz uma granfdeethca. Ainda que o diretor, o iluminador,
0 sonoplasta, o figurinista e o cendgrafo tenhapelpanportantissimo, o ator sozinho ja faz um
espetaculo. Se uma musica € ruim, mesmo um graddeanndo a pode “consertar’; se uma
peca ou uma coreografia é ruim, o bom artista pogseguir, com sua técnica e interpretacao,
transforma-la em uma obra melhor e conquistar @ipla

Portanto, as artes cénicas sdo um conjunto de idadeab artisticas cuja caracteristica

peculiar consiste no fato do artista estabelecer comunicacao direta com a platéia, sendo que

17 A palavrapersonagené um substantivo comum-de-dois-géneros. Escoleeis&-la na forma feminina, pelo
simples fato de que as palavras portuguesas tetasrearagemsao femininas (viagem, maquiagem, postagem,
etc.).
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sua interpretacao individual pode fazer toda aelifga na obra. Dentre as artes cénicas, destaca-
se, neste trabalho, o teatro.

2.1.7.1 O teatro

A palavra teatro, em sua origem grdbaatron significa “o lugar de onde se vé” e,
segundo pensava AristOteles, o teatro permite ‘eomh para além da superficie”. Para o
pensador grego, o teatro teria a qualidade de @nasmpessoas a enxergarem além do discurso,
para além das aparéncias, a ver o que esta enmaestprofundezas.

No teatro desvela-se a informacdo pela voz, pelpogopelo gesto, pela acdo, pela
emocédo do ator e mesmo pela imagem completa daldendos principais elementos desse tipo
de arte € a linguagem falada. A palavra € maniplkw nivel do sentido e associavel a imagens,
adquirindo poténcia poética quando em uma composadistica. Sozinha, pode suscitar
inUmeras imagens na mente de quem as profere ¢ @uyeanto que uma imagem, por si so, é
mais limitada. O texto ndo fala apenas o que avpaldiz; a palavra poética contém a
possibilidade do vir a ser (MEDEIROS, 2005).

Com a fala e para além dela estabelece-se um di&@ofye o ator e a platéia. O ator
aprende a conduzir os gestos, as palavras, o allh@spiracdo, a tensdo muscular, com o objetivo
de se relacionar com e penetrar na alma do espectadeacdo da platéia, para onde olha, se
boceja ou dorme, se ri nas horas “certas” ou “es’gdonfigura-se para o ator que esta no palco
como uma resposta a sua mensagem, as suas ids&eus conhecimentos e conceitos sobre o
préprio ser humano, pois o teatro fala da humamridbser. Na televisdo, apesar de similar ao
teatro, a grande distancia entre o ator e a platede o ator de perceber, de sentir, de ver
imediatamente a reacdo de quem o assiste. Ja rm tha interacdo entre ambos,
compartilhamento de emocdes e sentimentos, qu&messam no calor do aplauso, havendo
uma verdadeira comunicacdo. Para haver comunicalgde haver troca entre sujeitos. Na
televisdo ha apenas informacao, pois ndo existegidMEDEIROS, 2005).

Para compreenderem o sentido e o significado dcet@&sgo teatral e para se
comunicarem € necessario que tanto o ator comddlicplorganizem afetiva e logicamente as
informacdes presentes no palco. Essas informaadess de chegarem ao teatro, estdo dispersas

na sociedade, sdo construidas a partir dela eelzgdes que nela se estabelecem.
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O teatro é realizado, segundo Boal (1996), espaco estéticoque € um espago
delimitado no qual um ou mais atores atuam, sersdimi do lugar que o espectador ocupa. Nao
€ necessario que seja exatamente um palco nemegueacretamente demarcado, basta que
ator e platéia concordem mutuamente que aquele@®spa espaco cénico. Ele funciona como
um espelho imaginario no qual o ator se vé, seimage projeta. Nesse espaco ndo ha limites
de tempo: pode ser o hoje, o ontem ou 0 amanhabdmanpode ser qualquer lugar: um deserto,
um mar ou uma cidade. Esse espaco libera a imagina@tiva a memoria, a qual, para Boal
(1996), é o conjunto de sensacdes, emocdes e jderagdas pelo sujeito e nele registradas. No
espaco estético sao projetadas as dimensfitiva e onirica, ativadas pela memoria e pela
imaginacdo. Na primeira o sujeito lembra, se emmaipensa, imagina; na segunda ele sonha,
desliga-se do real e do concreto, tudo é posgiwdb, pode vir a ser. O conhecimento construido
nesse espaco 0 € ndo apenas atraves da raza@nnbgsnt e principalmente pelos sentidos. Na
comunicacgao estética teatral sobressaem-se o @avirer. O ator vé e ouve, e se Vé e se ouve;
pode-se dizer o mesmo do espectador. Para este @tgatro existe a partir do momento em que
0 sujeito descobre que pode observar a si mesmee Aer, imagina o que pode vir a ser.

Boal (1996) lembra que as personagens do teatrdde@mtes”. Ninguém imagina ver
uma vida “certinha” no teatro. Pelo contrario, atte € o lugar do neurético, do psicotico, do
esquizofrénico. E onde s&o revelados os conflifogue move as pessoas em direco ao teatro é
o insdlito, o anormal, diz o dramaturgo. Ou, podeatzer, a evidéncia do conflito que existe em
toda normalidade. O ator tem de despertar suas fetariores e trazé-las a tona. Permite-se,
assim, o exercicio de desejos e comportamentosifaeeis, de tendéncias antissociais, pois no
palco tudo é permitido. Este exercicio confirmatransforma, quem o ator é.

Para Boal (1995) “todos devem representar”, todapessoas tém o direito de fazer
teatro, de receberem “alfabetizacdo teatral’, queiséa por ele como um caminho para a
liberdade. O trabalho do dramaturgo no teatro Adn&ao Paulo, de 1956 até 1971, quando foi
exilado pela ditadura militar, tinha na emocao atpale partida para a criagcdo das personagens
de seus atores. A forma construida, a personagemt@das as suas caracteristicas proprias,
passava pela emocdo e pela ideia, mas precisada a@iesautomatizar o comportamento
muscular. As diferentes atividades humanas produzaenmecéanica muscular determinada para
sua execucdo. Para melhor interpretar uma emogéio se fosse outra pessoa, 0 ator precisa

desconstruir 0 ato mecanico, precisa sentir deadatma, perceber com os sentidos renovados,
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anulando momentaneamente suas caracteristicasajgegsva assumir novas. O ator, afirma
Boal, develevar sua personagem a se emocionar de verdadstand sendo falso, mas também
ndo pode se descontrolar. A emogédo sentida € meal,consciente e dirigida, controlada pelo
sujeito para cumprir com seus objetivos dentro rdbalho teatral. Para tanto, o ator usa a
memaria e a imaginacdo como importantes recursos.

Boal (1996) assegura que todo ser humano tem votegéal. Courtney (1990) concorda
e exemplifica, lembrando que cada individuo assom#@os papéis na vida, os quais, muitas
vezes, sequer se misturam. Ninguém leva sua pg@onde “pai” ou de “jogador” para o local
de trabalho, nem a de “profissional” para uma chasmédica. O ser humano tem mudltiplas
facetas, que séo reveladas na situacao apropniad&nario correspondente. O ator consegue ver
essas facetas em si e nos outros, e as colocai@éémnea.

Para Vygotsky (1932) o ator ndo precisa experimeafitatamente as situacdes para sentir
uma dada emocao e reproduzi-la no teatro. As ermsog@estruidas socialmente estdo dispersas
por todos os lugares e situacdes percebidas eciadas pelo sujeito que € ator na sociedade e
no palco. O significado das emocdes, bem como gquarammo sdo “utilizadas” ou sentidas, sédo
compreendidos pelo ator. Assim, ele percebe e @orstus esquemas de comportamento e 0s
transporta para sua atuacao.

O filésofo Aristoteles dizia que o ser humano, ima@gens e cenas suscitadas pelo teatro,
consegue olhar para coisas que nao consegue naedtlaNa encenacédo da realidade o ser
humano é capaz de olhar para um morto, um crimejaente terminal, uma satira das fraquezas
humanas e ter a possibilidade, a oportunidadeesnpd para refletir sobre ela, experimenta-la
guase como se fosse sua e supera-la — o que seletemo sendo o fenbmeno da catarse. Ao
contrario, a televisdo banaliza o sentimento hunpamque as situacdes dramaticas que apresenta
nao tém solucdo (como é o caso dos jornais tel®gse sdo quase sempre mostradas de maneira
truncada, desconectada, fragmentada, intercalagdaoatras. Nao ha uma sequéncia logica do
drama mostrado na TV. Nas novelas, uma cena dicanétcortada e recheada de outras cenas,
até cOmicas, que ndo dizem respeito a anteriorvitia real, ndo ha cortes. No cotidiano, é
preciso enfrentar as situacdes agradaveis ou @eEagis por inteiro.

Lazarus e Lazarus (1994) explicam que as histon@stradas no teatro apresentam uma
imensa gama de emoc¢Oes humanas reais e de situp@es desencadeiam. As personagens

podem ser reconhecidas na vida de cada um; algs&waboas, outras mas, ha fracas e fortes,
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dignas de amor e de odio. Para que a pessoa @gapgat emocione com o que vé no palco, é
preciso que, de alguma forma, se coloque no luggredsonagem na histéria, que imagine como
se sentiria se vivesse a mesma situacéo. E ndoegsarquem esteja assistindo perceba algo de
sua propria vida sendo encenado. A reacdo do donflmplatéia e, reciprocamente, dos atores
influencia e potencializa a emocao individual.

Uma peca teatral mexe com os desejos, medos erabiidade humanos, o que leva o
espectador a reconhecer a personagem e constmtialmente sua personalidade de acordo com
0 que ele mesmo conhece sobre o mundo e as pe€xtias.uma personagem ou lhe ser
empatico depende das experiéncias pessoais dedividiro ou de um grupo.

A histéria, a caracterizacdo das personagens,aioga musica que o acompanha, a luz e
a atuacdo melhor ou pior do ator, tudo contribuagpie a platéia se emocione. Essa emocao é
diferente daquela sentida em uma situacdo de \wdh pois € gerada pela ligacdo que o
espectador faz com a vida real, com a ajuda da menua imaginacdo e do pensamento. Ao
deixar o teatro, ainda que emocionado, feliz ouesado lagrimas, e enriquecido, cada espectador
retorna para a sua prépria vida.

Mas nem sO de sonhos vive o teatro. Essa artendgta, uma poderosa arma politica.
Entre outras razfes, exatamente porque cria sodhendo o ser humano vislumbra o que o
mundo é e o que pode vir a ser inicia-se um procdssransformacdo. A mudanca do mundo
comeca no préprio sujeito e a transformacdo doteugdeta o mundo. Se a arte denuncia, o
teatro o faz com toda a forca. Em muitos lugarésatro foi e € usado para combater injusticas
sociais, governos ditatoriais, preconceitos racigara restaurar cidadanias, reconquistar
liberdades (COURTNEY, 1990).

Objetivos dessa ordem foram almejados e confirma&tosalgumas pesquisas recentes
sobre o teatro, particularmente no contexto eschiamed (2007), por exemplo, desenvolveu seu
estudo na intengcéo de encontrar formas de toreac@a um espaco democratico e formador de
cidadaos. Por meio dos jogos teatrais e fundameots@ em Brecht, dramaturgo aleméo e autor
das pecas didaticakghrsticl, o pesquisador desenvolveu um trabalho com gu@sdunos de
72 série. Para Brecht, basicamente o teatro tamg@d de desenvolver a reflexdo critica sobre a
realidade para que se efetive a construcdo da daa@aa sociedade. O pesquisador confirmou
a possibilidade de se ajudar a formar sujeitoscosite emancipados por meio das atividades
teatrais.
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Estudo similar realizado por Silveira (2007) buscarificar quais as possibilidades
emancipatorias das atividades teatrais na escol&al@alho apoiou-se em Paulo Freire, o
educador e autor da “Pedagogia do Oprimido”, olhra igfluenciou a educacdo de povos em
todo o mundo, e Theodor Adorno, um dos represesgatid Escola de Frankfurt. O estudo, que
utilizou o método da observacédo, contou com agipaitdo de 18 criancas e adolescentes de uma
escola particular localizada em Pelotas, no Rion@gado Sul. Foram analisadas as aulas de
teatro que aconteciam no contraturno como umadatidd extraclasse. A autora encontrou nas
atividades teatrais realizadas na escola o fortaéeto da autonomia e o autoconhecimento. O
“colocar-se no lugar do outro” pareceu favoreceohecimento tanto de si, como do outro.

Cebulski (2007), por sua vez, em uma pesquisacptite, buscou na encenacgédo da
tragédia greg@ntigonede Sofocles dimensionar a préatica da arte tearadducacao escolar e
averiguar as possibilidades educativas da obraragétlia classica, diz a autora, pela forca
expressiva e estética, contribui para o desenvelvimda reflexdo sobre as a¢cées humanas. O
estudo foi realizado com um grupo de 24 alunos?d#be entre 11 e 12 anos de idade. Concluiu
gue as atividades teatrais na escola trabalhantalidemle das dimensdes humanas, sendo,
portanto, fonte de humanizacao, pois o teatro émardfestacéo estética que instiga acdes éticas
e politicas, e que conjugam razdo e emocao nacievée uma realidade simbolica.

A humanizacdo ocorre na interacdo social no procels realizacdo das atividades
teatrais. Os sujeitos interagem entre si, com es@htos da cultura, com o ambiente. Em sua
especificidade, uma das caracteristicas mais impta$ do teatro, que conduz a todas as outras, é
aquela que ja foi mencionada anteriormente: nate&i#o sem a presenca viva do ser humano
(BOAL, 1996). No cinema, € a imagem humana conéidarem um jogo de cortes, luzes e sons
gue estéa presente; é possivel ouvir a uma gravagéical sem a presenca do musico e apreciar a
obra de um fotografo sem a presenca deste. Masafatro se ndo houver o ator em cena, o ser
humano, de corpo e alma.

2.2 CONSIDERAGCOES SOBRE O DESENVOLVIMENTO HUMANO

[...] e todos concordamos, juntamente com AristStedjue a felicidade é o mais
elevado de todos os bens atingiveis, e o objeiival fde todas as nossas
atividades praticas. (READ, 2001, p.250).
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Todo ser vivo depende de certas condigbes parpapsa se desenvolver. O ser humano,
gue é provavelmente o mais complexo ser vivo damgbég precisa de condicdes que se
estruturam de maneira também complexa. Inicia sxiatéacia no mundo em completa
dependéncia de outras pessoas, isto é, a criaeciasgpde adultos que supram suas necessidades
materiais e afetivas e que estimulem o seu deseamasito. O desenvolvimento de um Unico ser
humano depende de muitos outros. Esta dependéntgaporalmente, a mais longa entre os
animais.

Segundo Vygotsky (2004), o organismo humano disgdeuma base biolégica com
algumas reacdes inatas sobre a qual constréi uemsisde reacdes adquiridas para fins de
sobrevivéncia e adaptagdo. Este sistema é, ate memto, determinado pela estrutura do meio,
concretizado através do processo de internaliza¢gaduzido no comportamento“Chamamos
deinternalizacédoa reconstrucao interna de uma operacao exteMdGQTSKY, 1989, p.63).

Segundo esta concepcgdo, 0 que é externo ao sudiiee esta presente no meio social,
torna-se posteriormente interno, integrando o wuj€ontudo, 0 meio ndo tem poder absoluto
sobre o individuo; ele é tdo ativo em relacdo geiteucomo o sujeito € ativo em relacdo ao
meio. “Nao se consegue nem sequer definir ondartarmas influéncias do meio e comecam as
influéncias do préprio corpo.” (VIGOTSKI, 2004, f)7

O ambiente ndo € sempre igual porque as pessoasmejdnesmo vivenciando 0 mesmo
lugar, as mesmas pessoas, a mesma cultura, ebgpesngenta diferentemente. A experiéncia
emocional da crianca em relacdo ao meio socialcé&ida no curso de seu desenvolvimento
psicolégico, mas a acdo do meio depende de suaidzate para percebé-lo e compreendé-lo. O
meio se transforma em consonancia ao processoseewadvimento da crianga (VYGOTSKY,
1994b).

A experiéncia emocionalpgerezhivanig desencadeada de qualquer situagéo ou
de qualquer aspecto de seu meio determina queléipofluéncia essa situacao
ou esse meio tera sobre a crianca. Contudo, naenkum fator por si (se

18 \lygotsky refere-se a comportamento como “um prs@ete interacio entre o organismo e o meio” (VIGKITS
2004, p.135) que pode se apresentar em trés forf)as: organismo resolve sem dificuldade nem teresio
exigéncias e tarefas que o meio lhe oferece, agdptse com o minimo dispéndio de energia e forgap 2
organismo adapta-se ao meio com dificuldade e sik@e$ensdo, e o comportamento transcorre com OnMIax
dispéndio de energia e forga, e adaptacdo minijnaxiSte certo equilibrio entre o organismo e oandis trés
possibilidades configuram a base do desenvolvimemmcional. Para Vygotsky, as emocgfes que originam
sentimentos chamados “positivos” (alegria, sat@fjcpertencem ao primeiro grupo; as emocgoes ogladas a
sentimentos “negativos” (tristeza, raiva, medo)grerem ao segundo; na terceira forma ha indiferengacional

em relacdo ao comportamento.
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tomado sem referéncia a crianga) que determina edesdnfluenciardo o curso
futuro de seu desenvolvimento, mas 0os mesmos fatefeatados através do
prisma da experiéncia emocional da criangerézhivanig (VYGOTSKY,
1994b, p.339-340, traducéo noSka

O termo perezhivaniefoi traduzido pela expressédo “experiéncia emodiorRorém,
segundo Mahn (2003), as palavras usadas para irpauezhivaniendo definem plenamente seu
significado. O termo refere-se ao modo como umaqgaepercebe, experiencia emocionalmente,
se apropria, internaliza e compreende as intera@eseu meio. A crianca é parte do meio, esta
inserida nele e com ele forma uma unidderezhivanieepresenta a indivisibilidade da unidade
composta por caracteristicas da pessoa e as c@mtcds da situacdo, de forma que a
personalidade modela as relagdes sociais e, ao an&snpo, as relagdes sociais modelam a
personalidade. O conceito enfatiza a totalidadeumieidade do desenvolvimento psicolégico
infantil.

A crianca é que da o significado ao ambiente, &oedg percebe por meio dos sentidos na
unidade existente com o individuo/interior e o abekterior. O meio, assim, influencia a crianca
e seu desenvolvimento a medida que a crianca lralsal atitude interna em relacdo aos varios
aspectos das diversas situacfes que ocorrem @kaadependendo da consciéncia que a crianca
atingiu a respeito desse meio. E umtaracioentre o meio e a crianca, tratando-se, entéogrde u
processo reciproco. O meio nao é absoluto nemiaestét dindmico e mutavel (VYGOTSKY,
1994b, p.346).

Por outro lado, o nivel de desenvolvimento queanca devera atingir na idade adulta ja
se encontra presente em seu meio. As formas stggerde pensamento, a linguagem, as
habilidades, tudo existe a sua volta desde seunmasio e exerce desde entdo influéncia sobre
ela. Assim, algo que devera tomar forma nas ettipais de seu desenvolvimento esta presente
desde seu inicio. Isto significa que o meio € unorfana esfera do desenvolvimento da
personalidade e de sua especificidade humana gaecamo fonte de seu desenvolvimento
(VYGOTSKY, 1994b, p.348).

¥Texto de origem (transliteracdo e tradugéo em indtéoriginal russo): “The emotional experienpergzhivanip
arising from any situation or from any aspect @ #nvironment, determines what kind of influentis situation or
this environment will have on the child. Therefoitejs not any of the factors in themselves (if gakwithout
reference to the child) which determines how thdlinfluence the future course of his developmdnitt the same
factors refracted through the prism of the chikelisotional experiencepgrezhivanig”
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Gonzalez Rey (2000), a respeito do pensamento dmtsky, explica que embora o
ambiente social tome parte no complexo processcodatituicdo psicologica individual, tal
processo é ativamente afetado pelas acdes e pslanpkdade do sujeito. A experiéncia social
individual torna-se a fonte de novos sentidos aifsigcdes subjetivos, os quais participam
ativamente da configuracdo da personalidade dwithad. Esta ndo € um simples resultado
direto das influéncias externas; o individuo é gaie um sistema social complexo em
desenvolvimento no qual vive e também se desenva@veubjetividade €, assim, social e
individual, afetiva e cognitiva, consciente e inscdente, externa e interna. O sujeito da
experiéncia é uma pessoa humana complexa, comsida®ss e emocdes, que igualmente
impregna o meio como parte de si.

Ao tratar do desenvolvimento humano, Vygotsky em¢eque este envolve a maturacéo
biol6gica, a socializacdo, o desenvolvimento decdes motoras e psicoldgicas, e as
aprendizagens. N&o ha funcbes isoladas, e sim umplero sistema de funcbes e o
desenvolvimento de uma dimensao interage com aasout

As funcdes psicoldgicas se apresentam, para o, guioreiramente em formas primarias
no ser humano e, conforme as exigéncias que o mmgide ao sujeito, desenvolvem-se em
formas mais complexas, as quais chéumgdes psicoldgicas superiordstre estas se incluem o
pensamento verbal e abstrato, a imaginacdo, agu@@ea vontade, a memdria, a atencao, a
linguagem e as emocgbes superiores. Estas funcgOes exi&tem isoladamente, mas se
interrelacionam e se influenciam reciprocamentegoisky (1994c) esclarece que as funcgoes
psicolégicas superiores ndo sdo uma simples cagfiwu das funcbes primarias ou sua
combinagdo automatica, sdo fung¢Bes novas, proddtosdesenvolvimento historico da
humanidade no plano filogenético, que tem tambémpsuticularidade na ontogenia. As formas
superiores do comportamento humano séo produteskngolvimento cultural da sociedade. No
processo de desenvolvimento historico, ndo apena®ntetdo do pensamento passa por
mudangas. A forma de pensar € igualmente transtt@mam novas fungbes, operacoes,
atividades e novos mecanismos sao criados. Crelm@ro de determinada cultura impde
desenvolver meios para se viver nela. Para penstgrninado conteddo €é necessaria
determinada forma de pensar. Forma e conteudo amp@a unidade dialética na evolucdo do

pensamento
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Para o autor, o desenvolvimento de processos pegjuperiores de um individuo
comporta esse individuo inteiro, sua totalidadesep humano deve ser compreendido em sua
complexidade, em uma unidade e ndao em fragmentésafienas pela experiéncia pessoal, pela
atividade realizada pelo sujeito, que este se noadiNao € possivel “desenvolver o outro”, ndo &
possivel incutir desenvolvimento ou conhecimentmerguém (VIGOTSKI, 2004).

Leontiev (1978), colega e colaborador de Vygots&gmbém representante da psicologia
histérico-social, afirma que cada individuo nasc®logicamente preparado para um
desenvolvimento sécio-historico ilimitado. Por mdm® sua atividade, o ser humano adapta-se a
natureza de acordo com suas necessidades. Nohistc&aco da atividade humana, as aptiddes e
0s conhecimentos desenvolvidos sdo, de certa fansalizados em seus produtos materiais,
intelectuais ou ideais. Cada geracdo transmitegairge as novas aquisicbes e 0S progressos
conquistados pelas anteriores, conhecimentos adiogiino processo de apropriacdo da cultura.
Assim, segundo essa perspectiva, um indivajuendea ser humano.

O mundo de hoje € a expressdo das transformacéesitas de todas as sociedades
passadas. O processo de apropriacdo € também esgooce formacdo das faculdades
especificamente humanas — pensamento abstrato,desjociéncia, criacbes artisticas. A
apropriacdo de um produto do desenvolvimento histGmplica o desenvolvimento de uma
atividade que reproduza os tracos essenciais daate acumulada no objeto. Por exemplo, um
instrumento incorpora e fixa em si as operacodsaibalho que com ele se realizam e que foram
historicamente elaboradas. Para que o ser humassa @propriar-se delas, € necessaria uma
reorganizacdo dos seus movimentos naturais ingite a formacdo de faculdades motoras
superiores (LEONTIEV, 1978).

Assim é com a linguagem, com as formas de pensar,as tradicdes, com as artes. Na
linguagem, o sujeito precisa se apropriar dos sigdas operacbes com as palavras e seus
significados. A caracteristica primordial, portgrdo processo de apropriacdo da cultura é o fato
de criar funcBes psiquicas novas, aptiddes nowastrtiindo assim 0 homem uma nova natureza.
Ou seja, desenvolvendo o que nele é possivel diesenvolvido.

Uma atividade nao €, contudo, inerente aos ob@idendmenos do meio. As relacdes da
crianca e do adulto com o mundo séo intermediadasyiras pessoas. A atividade insere-se na
comunicacéo, condi¢io necessaria e especificaopdgaenvolvimento humano em sociedade. E

em um processo educativo que a crianca se apigigaltura e isto sé ocorre por intermédio de
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outras pessoas. Por isso, quanto mais complexmsrsem o meio, a sociedade, os produtos da
cultura, mais complexa é a educacéo.

A atividade € um processo que satisfaz uma ne@eisitumana em relagdo ao mundo. O
conhecimento de uma crianca esta atrelado a sudaale e esta se relaciona a sua interagdo com
o mundo. As relagbes e atitudes da crianca pemntando explicam sua consciéncia. Um ato
consciente € moldado dentro de um circulo de retacontido em uma atividade (LEONTIEV,
2001).

E a sociedade que constitui tanto o conteido comotvacdo da atividade. Assim como
a atividade da crianca expressa sua relacdo comaledade objetiva, as relacbes sociais
expressam-se objetivamente em suas atividades. didmeque a consciéncia vai sendo
desenvolvida, as motivacbes mudam, a crianca rpneta suas acdes anteriores, surge uma nova
atividade principal e, com ela, um novo estagidesenvolvimento (LEONTIEV, 2001).

Vygotsky (2004) entende haver quatro estagios derd®lvimento do ser humano. No
primeiro deles, ao qual chamou de “periodo da terféacia”, “a crianca é protegida do meio
pelos adultos que realizam por ela as fun¢gdes imaisrtantes de adaptacdo ao meio.” (p.291). A
mae é o primeiro meio social para a crianca e opoot@mento € externamente dirigido. O
mundo chega a crianga por intermédio de um aduécassim que ela o conhece. No decorrer
deste estagio ela aprende a orientar e dominamsevisentos, a andar, falar e brincar.

A fase seguinte, Vygotsky denominou “infancia tatde vai aproximadamente dos sete
aos treze anos de idade. Qualitativamente distiatatapa anterior, nesta a crianca se relaciona
mais estreita e diretamente com o meio que a aauNovas func¢des sdo desenvolvidas com
seu ingresso na escola, atividade determinantea desta etaria, sendo que, entdo, seu
comportamento se complexifica. Este estagio termama a puberdade.

A adolescéncia, terceiro estagio do desenvolvimesgasitua aproximadamente entre os
treze e 0s dezoito anos e tem, por caracteristan@amte, o conflito em relagdo ao meio. O
adolescente apresenta elevada excitabilidade ense sstranho, inadaptado ao meio. “Por isso
essa fase €, no pleno sentido da palavra, a idéoa ¢ (VIGOTSKI, 2004, p.292).

As funcgles intelectuais que “formam a base psitcédgo processo da formacao de
conceitos amadurece, se configura e se desenvatvente na puberdade.” (VIGOTSKI, 2005,
p.72), em um processo iniciado na infancia. A fajdmade conceitos é a fungcdo central que

influencia as outras mudancas psicologicas do adehe e sua presenca indica, portanto, que
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uma forma superior de atividade intelectual fangitla. E sdo as exigéncias sociais que impdem
um estadgio de pensamento mais elevado, relembrgoneéondo apenas os conteudos do
pensamento sdo afetados pela sociedade, mas taminéao de pensar.

A perezhivaniesofre, na adolescéncia, uma mudanca qualitativadeoorréncia da
formacao de conceitos. O adolescente adquire roar@ciéncia de si e do meio, bem como uma
maior percepcdo e compreensdo das mdltiplas iteedes que compdem a realidade social.
Torna-se mais reflexivo e introspectivo, e pasgzem@eber, experimentar e se apropriar dos
préprios processos mentais de uma nova maneirangciéncia de si e a influéncia do ambiente
e das relagbes sociais, aliada ao novo modo dergzao dos processos internos, moldam sua
personalidade. Por um lado, o adolescente tem sidade de desenvolver sua personalidade, de
voltar-se para seu proprieu em introspeccao e reflexdo (individual/internodr putro, tem
necessidade de pertencimento, de participar ddragiiss coletivas dialdgicas (social/externo)
(MAHN, 2003).

A Ultima etapa do desenvolvimento é a idade adulga,qual 0 sujeito continua se
modificando, desenvolvendo e aprendendo, masrjgiata maturidade biologica. Cabe ressaltar
gue nédo se “pula” repentinamente de uma etapa siendelvimento a seguinte; ha, entre cada
uma delas, segundo o autor russo, um periodo mE¢é, normalmente um momento critico.

Wallon, autor que conheceu o trabalho de Vygotskgesenvolveu uma teoria do
desenvolvimento humano igualmente apoiada no raéigeno historico, estabeleceu estagios
gue, de certa forma, explicam com mais detalhemfiqmdidade o desenvolvimento infantil e
vém a complementar a caracterizacao feita pelor ausso. Sobre a adolescéncia, diz ele, as
exigéncias da personalidade adquirem maior impodéaa tornam-se o foco do sujeito. O
adolescente, com maior capacidade de raciocinambioacdo mental e material, quer descobrir
a razado de ser das coisas e das pessoas, inteeegga- questdes sociais, assume novas
responsabilidades na familia e, simultaneamenteat®e mais passional, julga-se pensador ou
artista; cria muitas experiéncias imaginarias, rpefo das quais testa sua prépria personalidade
(WALLON, 1975).

De acordo com Wallon, ao se expressar € comum @adlescente o faca em alta voz,
entre risadas e brincadeiras, usando todo seu eoangoovimentos um pouco desarmonizados. O
crescimento fisico é rapido neste momento da viogogem leva um certo tempo para se adaptar

ao seu novo tamanho e formas; o espelho é visitadstantemente e aumenta a preocupacéo
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com a aparéncia. O pensamento volta-se para sri@prop processo de readaptacdo ao novo
corpo e a construcdo de sua identidade (DER; FERR2URO).

E somente nessa fase, na adolescéncia, que cossgeibrna consciente de poder ser
artista, entendido como aquele que faz arte pamessar e comunicar algo. Antes da
adolescéncia, a crianga ndo tem consciéncia deuspoder ser um artista. O fazer arte infantil
relaciona-se a diversdo, a autoexpressdo e a ari@;drabalho com atividades e habilidades
artisticas e estéticas, tdo fundamentais paraendelvimento, principia quando a crian¢a ainda
€ pequena, mas o verdadeiro sentido e significadarteé parecem somente ser compreendidos a
partir da adolescéncia.

Ainda que muitos autores tenham concebido estalgodesenvolvimento, as passagens
de um estagio a outro depende de o sujeito tegidtino anterior. Como, entdo, ocorre o
desenvolvimento dentro de um estagio? Para Vygot€l389), o desenvolvimento é
impulsionado pela aprendizagem. Na vida, toda pessmonana aprende. Aprende a andar, a
falar, a se vestir, a comer com garfo rashi, dependendo da cultura, e mais um milhdo de
coisas. O processo de ensino/aprendizagem ao gudlasnou “educacao” ocorre em todos 0s
lugares e tempos, pois, como ja foi dito, o ser dnonaprende na interagdo social: vendo,
ouvindo, imitando, sentindo, pensando, desafianderelo desafiada, a pessoa é motivada a
aprender e a se desenvolver. E no processo diglétis contradicbes do mundo, que o sujeito
constroi a si e ao seu conhecimento.

As contradicbes entre as explicacbes e conheciseqi@ o0 sujeito tem sobre os
fenbmenos e objetos s6 podem aparecer na experiéaja porque a mae, um amigo ou um
professor apresentam uma nova visao dos fatospggjae novas evidéncias sao percebidas pelo
sujeito no préprio fendmeno; enfim, € em um proceatialético que o conhecimento existente
pode ser reestruturado e as funcdes psicologicsendelvidas. Ndo € possivel haver saltos no
desenvolvimento, € preciso percorrer caminhos, ofisq passam por e reunem o
desenvolvimento afetivo, motor, biolégico e cogmitiE mais uma vez: a agdo da experiéncia em
gualquer meio depende do impacto afetivo do maila experiéncia no sujeito (VYGOTSKY,
1994b).

Lompscher (2000), importante representante daaedai atividade, destaca o papel da
motivacdono desenvolvimento. O ser humano garante suassébsia e seu desenvolvimento

por meio da atividade, a qual & constantementaddepor acdes e reacdes do meio natural e
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social. Por meio da atividade, que é psicologicdameagulada e objetivamente orientada, e
realizada por um conjunto de acbes que envolveermdatadas operacdes, 0 homem satisfaz e
cria novas necessidades materiais e culturais;oemmaesmo tempo, modifica-se e torna-se
consciente através dela. Porque as necessidades ey satisfeitas por determinados objetos
(materiais, pessoas, situacdes), estes passamcargercidos pelo sujeito na interacdo com o
mundo. Os objetos representados cognitivamente ee sqtisfazem determinada necessidade
tornam-se emocionalmente significativos para oiteugs assim, tornam-se a motivacdo de uma
atividade objetivamente orientada. Para o autonptivacdo de uma atividade ndo é apenas seu
aspecto energético e dinamico. Ela é a unidade entognicdo e a emocdo (LEONTJEW
1979apud LOMPSCHER, 2000).

O motivo é estabelecido no préprio processo dadatile e pode corresponder a algum
componente estrutural da mesma: um par, os meiosndicbes, 0 curso que toma, suas
consequéncias ou o proprio sujeito. Lompscher (R8gpPlica que a atividade humana é movida
por muitos motivos simultaneamente, os quais podgerir em grau de importancia para o
sujeito, e que podem mesmo ser conflitantes entreH& motivos que dao um sentido
significativo pessoal a atividade, estabelecendposicdo da atividade em relacdo a sua
relevancia para um individuo.

Os motivos dao origem aos objetivos, os quais ohbam as acdes necessarias para
atingi-los. E possivel que, em uma atividade, cetil) venha a tornar-se o motivo ou que
coincida com ele, mas, a caracteristica usual éhgiee distincdo entre ambos. A valoracéo
pessoal sobre o fracasso ou o0 sucesso no alcange dbjetivo depende da relagdo deste com o
motivo, o que corresponde a diferencas emociomaisretacdo ao objetivo (LOMPSCHER,
2000).

A atividade mais importante da crianca em idadeolasce exatamente a escola. O
ingresso na escola exerce intensa modificacdo igoipsio infantil e representa, para a crianga,
um enorme passo em direcao a vida adulta. As pessma as quais la se relaciona tornam-se
proximas e importantes para ela, e seus sucesBasassos fardo parte da construcdo de seu
futuro (LEONTIEV, 2001).

20 LEONTJEW, Alexej N.Tatigkeit, Bewusstsein, PersonlichkeitBerlim: Volk und Wissen, 1979.
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Vygotsky (1989) explica que as aprendizagens @@dig na escola sdo diferentes
daquelas que a crianca conquistou anteriorments, gimem respeito aos fundamentos do
conhecimento cientifico, e exigem da crianca o masdgimento de funcdes psicoldgicas novas e
complexas. Para o autor, aprendizagem e desenwitoninfluenciam-se mutuamente. Uma das
criticas que faz a escola refere-se ao fato destitas vezes, somente apresentar a crianca
aprendizagens correlatas ao seu nivel de desemaito.

Esta critica tem relagdo direta com um dos pringipanceitos vygotskyanos é o ziena
de desenvolvimento proxim@DP). Segundo o autor, 0 que a crian¢a conseg@liegaesozinha,
sem a ajuda de um adulto ou de outra crianga,draindvel de desenvolvimento r§@lDR) em
gue ela se encontra. Este é o nivel das fun¢cOetimgh desenvolvidas na crianca. Porém, se o
ensino se baseia apenas no que a crianca ja desanwite que maneira estimula o que ela pode
vir a desenvolver? Se a criangca consegue resolvempmoblema ou realizar uma atividade
seguindo instru¢des ou pistas, com o auxilio deadmito ou em colaboracdo com um colega,
isso revela o possivel curso de sua aprendizagetvebde desenvolvimento potendisiDP),
ou seja, 0 nivel que a crianga ird alcancar emebrev

A diferenca entre o nivel real e o nivel poteniridica a ZDP, que é a area de atuacédo do
professor, ou de alguém mais experiente em umandieteda tarefa. A ZDP, segundo Vygotsky
(1989, p 97), “define aquelas fun¢des que aindaamd@dureceram, mas que estdo em processo
de maturacao”. Conhecendo as funcbes em estaddoedrim, como diz o autor, pode-se
antecipar o que uma crianca poderd atingir e pae@dividades que impulsionem este processo.
Uma organizacao adequada da aprendizagem pelspoofeesulta em desenvolvimento mental
e pbe em movimento Varios outros processos de dasenento que, de outra forma, seriam
impossiveis de acontecer.” (VYGOTSKY, 1989, p.101).

O autor aponta que uma das atividades da criangaciga ZDPs é a brincadeira, em
especial os jogos diaz-de-conta pois no brincar a criangca assume um comportameata
adiante de sua idade, de seu desenvolvimentoAeakpresentar papéis na brincadeira, ela age
como se fosse outra pessoa, geralmente mais \elpae implica a assuncdo de determinadas
regras de comportamento. Vygotsky (1989) diz queteasdéncias do desenvolvimento
encontram-se de forma condensada no brinquedc o tprna fonte de inestimavel valor.

A crianca pequena, ao brincar, imita e tenta rgmida realidade. A situagdo €

imaginaria, mas h& prevaléncia da memoria na egdz das acles. Ainda incapaz de
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compreender bem as regras em um jogo, ela segegras de comportamento dos adultos que
imita. A medida que a crianca se desenvolve, pagsa um objetivo para o brinquedo, o que
determina sua atitude afetiva em relacdo a ele eeplrmite subordinar-se as regras da
brincadeira. Quanto maiores exigéncias impdem @sase maior atencao e controle assume a

crianca. O brinquedo conduz a formas complexascatias de pensamento e volicao.

Em um sentido, no brinquedo a crianga é livre phat@rminar suas préprias
acfes. No entanto, em outro sentido, € uma liberdaddria, pois suas acdes
sdo, de fato, subordinadas aos significados desashje a crianca age de acordo
com eles. [...] Sob o ponto de vista do desenvauim a criacdo de uma
situacdo imaginaria pode ser considerada como uin psa desenvolver o
pensamento abstrato. [...] para uma crianca conosnda trés anos de idade o
brinquedo é um jogo sério, assim como o € para dotescente, embora, é
claro, num sentido diferente da palavra. (VYGOTSKY¥89, p.118).

Apesar de, no texto acima, o autor discorrer solygnquedo de faz-de-conta proprio da
idade pré-escolar, pode-se entender, com base amideias, que as atividades dramaticas e
teatrais sdo estimuladoras de desenvolvimento tambétre as criancas maiores e 0s
adolescentes. Nessas etapas, passa-se a compnegrdsre a submeter-se, cada vez mais, de
maneira voluntéria a elas. Para tanto sdo desddwslwovos comportamentos, inclusive novas
formas de pensar, no intuito de satisfazer as noeesssidades.

Vygotsky (1934) afirma que o teatro é a atividadéstica que mais se relaciona com a
brincadeira. Em um contexto teatral, ao represeme personagem, é preciso colocar-se em seu
lugar e agir segundo seu suposto comportamentsgjaufazer de conta que se é outra pessoa. O
adolescente nao deseja brincar de faz-de-contaadeira espontanea como as criancas menores,
mas se interessa em participar em atividades igatra

Estes fatos vém ao encontro dos motivos pelos geamptou trabalhar com a arte teatral
neste estudo. Relembrando a afirmacéo de Schili®5(1990) citada anteriormente, o homem
s6 € homem quando joga/brinca. Jogar/brincar é athadade que jamais deveria ser
abandonada pelo ser humano, e na realidade nung@algez o artista ator simplesmente
compreenda a seriedade e a importancia da brimaadei faz-de-conta. Entende-se como
fundamental proporcionar a criancas e adolescemteportunidade de trabalharem com a
dramatizacao na instituicdo escolar.

As possibilidades proporcionadas pelas atividadasdis sdo explicadas por Vygotsky

(1934): o teatro, por se basear em acdes realizaslasindividuo, une a criacdo artistica as
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experiéncias pessoais. O que é vivido pelo aluratee material para suas dramatizacdes; pela
sua intuicdo e imaginacgao, cria as situacoes entiseates de que necessita para experimentar
seus impulsos emocionais; ao pensa-las e sentdasxpressa-las em acbes e palavras, pode

conhecer, aprender e se desenvolver.

2.2.1 Funcdes psicoldgicas cognitivas

Entende-se por funcdes psicoldgicas cognitivas esursos internos (mentais)
mobilizados pelo sujeito no conhecimento do muikdhdre tais fungcées normalmente se aponta a
memodria, a atencdo, o pensamento verbal, a pemepdiguagem e a imaginacdo. Adota-se
para o presente estudo esta divisdo porque o pr¥ydotsky (2004) abordou cada uma destas
funcbes separadamente. Esclareceu, entretantotabukvisdo s6 pode ser feita para fins de
estudo, ja que nao é possivel isola-las no complexcesso do sistema de fungdes psicologicas.
As funcbes cognitivas ndo podem ser separadas ngese, nem da afetividade em termos de
“funcionamento”. Todas estdo em constante interadaterrelacdo e interdependéncia,
compondo uma unidade. Por exemplo, se ha um mddifetivo) que pode ser despertado por
uma ideia ou sensacdo (percepgdo) para conceati@tencdo) em um fato, pensamento ou
emocao e recordar (memoria), a recordacdo estddassm um processo de pensamento (verbal
ou imagético) que provavelmente fard associacoessdis (imaginagdo, fantasia) e podera ser
comunicado (linguagem, motricidade) a outrem (adgtsocial, cultural). Tudo isto pode ocorrer
em um intervalo menor ou maior de tempo.

“[...] a atividade da imaginacgdo, inclusive quanojpera com imagens anteriores, €
condicionada psiquicamente de modo distinto dadatile da memoria.” (VIGOTSKI, 1998,
p.108). A diferenca consiste nos motivos, ou sgagelacéo afetiva que provoca a imaginacéo, a
fantasia. Cabe lembrar que a fantasia é o fundantdenarte (VIGOTSKI, 1998, p.113).

Entende-se, portanto, que as func¢des cognitivas@das Unicas que permitem ao sujeito
conhecer a realidade. A afetividade também pastiaifjvamente desse processo. A adolescéncia,
sendo a etapa do desenvolvimento que anteceda adidta, € um momento de consolidacdo da
personalidade, para a qual a afetividade, em edpedesenvolvimento dos interesses, tem papel
fundamental. Para melhor entender o lugar da &atie e dos interesses no desenvolvimento do

adolescente, expde-se, a seguir, dois textos detSkga esse respeito.
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2.2.2 Funcdes psicologicas afetivas

Vygotsky dirigiu sua maior atencdo aos processosdelenvolvimento das funcdes
psicologicas superiores. Entre seus escritos eranrde, comparativamente, poucos dirigidos
exclusivamente a afetividade, talvez pelo fato de q autor entendia 0s processos psiquicos
como uma unidade complexa, um sistema de funciEsdtacionadas e interdependentes, sendo
0s aspectos afetivos considerados em sua inseadbi de outros. Um dos textos
exclusivamente dirigidos as emocdes é “As emoc@esi elesenvolvimento na infancia”, que, no
Brasil, foi inserido no livro “O desenvolvimentoipsldégico na infancia” (VIGOTSKI, 1998).
Ainda que o texto ndo esclareca completamente came@mocdes se desenvolvem, traz
importantes ideias do autor em relacdo ao papekdaxs;6es no desenvolvimento humano. O
autor chega a afirmar que ha emocodes e sentimdimeiamente entrelagcados nos processos de
pensamento: as emocdes superiores — “parte inedéiedéd processo integral dos raciocinios”
(VIGOTSKI, 1998, p.85).

Assim, partindo-se das proposicdes do autor, eatesadque a afetividade ndo pode ser
isolada das demais dimensdes do ser, sejam egstakgieas ou fisicas. Vygotsky critica teorias
gue separam emocao e consciéncia, lembrando dlestnditissima relacdo e dependéncia entre
o desenvolvimento das emocdes e o0 de outros aspe@ovida psiquica do homem.”
(VIGOTSKI, 1998, p.95). O autor tece mesmo umacazarin Darwin — apesar de se basear na
teoria evolucionista do naturalista inglés —, pogesir que as emocdes, a0 serem resquicios
animais no homem decorrentes do processo evolw®amam desnecessarias a vida humana e
tenderiam a desaparecer no futuro. Mas as reag@@sanais “continuam vivas e se revelam [...]
sensacfes tao importantes, tdo consideraveis,aguassque estdo mais proximas do nucleo da
personalidade.” (VIGOTSKI, 1998, p.84).

Vygotsky aceita algumas das concepcoes (apesaadeomcordar com muitas outras) de
Charlotte Buihler, psicéloga alemd que realizou piesg sobre desenvolvimento do
comportamento infantil. Segundo tais ideias, ha &&pas em relacdo ao lugar da afetividade
(prazer) na atividade de jogo/brincadeira. Na piriane prazer esta no finaEQdlus), isto €, se
encontra no produto da atividade; o segundo estgialo prazer funcionaF(nktionslusy, no
qgual o prazer se encontra no processo de realizdgaatividade; finalmente, no terceiro, a
atividade torna-se intelectual e a crianca antegipaazer da sua realizacado(lusf), o que se

configura como a propria motivacdo para a ativideel@ra Vygotsky, os processos que se
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desenrolam ddndlustao Vorlust sdo apenas uma infima parcela de todas as paksiet e
diversidade da vida emocional, “diversidade questitui 0 contetido real do desenvolvimento da
vida emocional da crian¢ca” (VIGOTSKI, 1998, p.99).

Assim, ndo sO o autor entende que ha estreitadielagtre as emocdes e 0s outros
processos mentais, como as proprias emocdes témdiveisidade psiquica. Se as emocdes
fossem apenas biologicamente Uteis, como explicar que a preocupagdo atrapalha o

pensamento ou por que quando se esta transtordadkerconsegue agir coerentemente?

[...] porque quando estamos mudtietadospor algo somos incapazes de nos dar
conta de nosso comportamento, controlar nossos aetosoutras palavras,
porque 0s movimentos agudos dos processos emaxiam@jinam tais
mudancas na consciéncia que relegam a um seguado pldesenvolvimento
de toda uma série de funcfes, que asseguram aacidel da consciéncia. [...]
se o significado funcional mais importante das émege reduz a sua utilidade
biol6gica, como explicar que o mundo das emoc¢Gemahnas, que se
diversificam cada vez mais a cada novo passo dafim fpomem no seu
desenvolvimento histérico, produz ndo s6 alteragi@esida psiquica a que se
refere Freud, mas toda a diversidade de conteldaddapsiquica do homem
(que se manifesta pelo menos na arte)? Por quepeada do desenvolvimento
humano provoca a atuacdo desses processos “bmddgmor que as vivéncias
intelectuais do homem se refletem em forma dedatmsacdes emocionais, por
que, finalmente, diz Claparédmda guinada importante no destino da crianca
e do homem estéa tdo impregnada de elementos era®i¢IGOTSKI, 1998,
p.101, grifo nosso).

O autor admite que as reacdes emocionais particgaoma complexa dindmica dentro
de outros processos psiquicos. Nesse sentido, aml&scdes psicoldgicas, de uma ou outra
forma, tém a participagédo da afetividade em seosessos. No processo de desenvolvimento da
emocionalidade, a variacdo de posicédo desta fups#ica dentro do sistema determina seu
significado nesse processo.

O que, entdo, se entende por processos afetivasdidéma-se, no presente trabalho, que
afetividade implica em tudo o quafeta o sujeito psicologicamente (LOOS; SANT'ANA,
CEBULSKI, 2010), podendo produzir alteracbes irasrncomo mudanca na direcdo do
pensamento e da acdo, por exemplo. Os afetos ptalmivém acarretar alteracdes fisicas,
compreendidas em emocdes, sentimentos, sensagdewes, paixdes, que permeiam e movem
0s pensamentos e acdes humanos. A afetividadenpmriesta presente em todos 0S processos

intrapsiquicos humanos, bem como nos interpsiquiasinteracao entre o sujeito/interior e o
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mundo/exterior, 0 sujeito é constantemente afetgdmlendo ser ou ndo geradas reacoes
emocionais internas, que podem ou nao ser exteadals.

Para este estudo importa, sobretudo, compreendigmaanica, a interrelacdo entre as
funcdes psicoldgicas afetivas e aquelas cognitivalsilizadas e desenvolvidas entre as idades de

12 e 14 anos. Para tanto, recorre-se, a seguity@texto de Vygotsky.

2.2.3 A adolescéncia e o desenvolvimento dos issese

No texto “Desenvolvimento de interesses na fase trd@msicdo” (VYGOTSKY,
1931/1998), o autor apresenta a importancia e apoitrajetdria basica do desenvolvimento dos
interesses no periodo intermediario entre a inéteiia e a adolescéntiaEsse periodo refere-
se ao inicio da adolescéncia, pode-se dizer adwiésténcia, e representa 0 momento de crise
no qual ocorre a “passagem” de um estagio de desémento a outro e, como consequéncia, 0
surgimento de novos interesses. Vygotsky (1931/1888para o processo de desenvolvimento
dos interesses com a lagarta que se transformaupa @ depois em borboleta: para que o
proximo possa existir, o anterior tem de morrercaédla passagem a uma proxima etapa do
desenvolvimento, morrem os interesses da antergasseam a haver outros, novos e distintos.
Assim, a propria personalidade é reorganizada.

O autor afirma que héa diferentes fases tanto n#eide transicdo como na adolescéncia.
A idade de transicdo ndo é estatica, ndo € detadaipor caracteristicas fixas, imutaveis. As
mudancas que ocorrem nos interesses nesta idadaotéipase as transformacdes organicas por
gue passa 0 adolescente. Surgem novas necessitamEs)cias e estimulos junto as mudancas
decorrentes da maturagdo bioldgica. A idade desifao tem, portanto, dois momentos: o
primeiro, quando “morrem” 0s interesses da faseramt € negativo (involucédo dos interesses), €
o0 momento de crise, de rejeicdo e rebeldia; o adetde tem mudancas subitas de humor,
apresenta certa irritabilidade e alta excitabilelgutotesta e se rebela contra a autoridade, parece
nao se interessar por nada e pode ter uma qued@&nuimento académico. Ocorre uma
desorientacdo temporéaria quando, simultaneamerngFesses morrem e surgem novos tracos a
serem desenvolvidos, bem como uma divergéncia enaidolescente e o ambiente, uma maior

separacdo entre o “eu” e o mundo. Nas meninas,fased'negativa” ocorre por volta dos 13

%L para este trabalho, sera sempre usado o termiesadate”, adotado pelo Estatuto da Crianca e duesdente,
que compreende o periodo dos 12 aos 18 anos,@dmgr aos sujeitos da pesquisa. Vygotsky corsiab periodo
entre 12 e 14 anos a idade de transic¢ao, e a aélol@a o periodo que vai dos 14 aos 18 anos.
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anos, enquanto nos meninos tende a ser aos 1948&.f&e ndo € longa. O segundo momento
caracteriza o periodo de maturacdo das novas haisésgicas, o qual acompanha o
desenvolvimento de novos interesses; este momeateg@Brmacao, de criatividade, de producao.
Os interesses representam o motor que impulsigratante da vida psiquica, ou seja, 0
componente afetivo absolutamente necessario sofualosdo desenvolvidos o pensamento, 0s
conhecimentos e as habilidades de um individuo étéoum grupo. E preciso lembrar que o

adolescente ndo € apenas um ser biolégico e nanasaltambém histérico e social:

[...] no processo de desenvolvimento interno e recogpfo da personalidade,
eles mesmos reconstroem as formas das tendémsiandb-as a um nivel mais
alto e convertendo-as em interesses humanos, enesos se tornam fatores
componentes internos na personalidade. Ideias ogeiam o adolescente e
estdo presentes no inicio de sua maturagdo extemar ele se tornam sua
propriedade interna, uma inalienavel parte de susopalidade. (VYGOTSKY,
1931/1998, p.23, traducdo noska

Ha duas razbes béasicas para se tratar dos interdesadolescente neste estudo. A
primeira relaciona-se ao fato de que os interesasforte tonalidade afetiva. Um interesse é
algo que afeta, toca, move de forma diferente, fa@ig. Assim, se o desenvolvimento em
grande parte se apdia neste motor, é preciso cemgee a afetividade do adolescente para
melhor compreendé-lo e melhor organizar os prosedsoensino-aprendizagem. A segunda, é
gue a escola tem por funcéo estimular, auxiliaientar o desenvolvimento dos interesses, a fim
de que o adolescente se torne um adulto saudasél@® na sociedade. Interesses distintos
movem 0s sujeitos a pensarem e a agirem em direliétestas, e a formacdo de interesses, na
idade critica, é tdo importante quanto a formagibabitos, pois eles “exercem o papel de meio
uma vez que toda motivagao para atividade e patusicdo de habitos e conhecimento baseia-
se no interesse.” (VYGOTSKY, 1931/1998, p.24, teitunossa).

Em seu processo de desenvolvimento, o adolescasga por profundas alteracdes fisicas
que também interferem no desenvolvimento das fiungpsicoldgicas. E fundamental

compreender 0S processos que ocorrem na mentecerpo do adolescente, compreender as

22 Texto de origem (transliteracdo e traducdo emémglo original russo): “[...] in the process ofemmtal
development and reconstruction of the persondligmselves reconstruct the very forms of the teciéencarrying
them to a higher level and converting them into horimterests, and themselves become internal coempdactors
in the personality. Ideas surrounding the adolgseed present at the beginning of his maturatiotsida him
become his internal property, an inalienable pAhi®personality”.

% Texto de origem (transliteracéo e traducdo enéigb original russo): “[...] interests play théerof means since
all motivation for activity and for acquiring habiand knowledge is based on interest.”
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bases de seu comportamento, de maneira a dar dodewporte e promover situacdes em que
possa se desenvolver satisfatoriamente. A educeséalarizada detém um papel central no

desenvolvimento do adolescente e € sobre a esoelsegtratara a seguir.

2.2.4 A escola como promotora do desenvolvimentoano

Dai tornar-se compreensivel a natureza criadorapdiresso educativo,
orientada ndo para o simples cultivo dos dadogaiatunas para eriacdo de
uma vida humana “acima da natural” e “supranatural(VIGOTSKI, 2004,
p.458, grifo nosso).

A escola é uma instituicdo educativa formal cripdia sociedade que influi grandemente
no desenvolvimento de criangas, jovens e adultestr® os principais objetivos da escola estao a
formacédo e a socializagdo dos sujeitos, a socidizao conhecimento sistematizado, a difusédo
da culturd* e do pensamento cientifico (SAVIANI, 1992), o des#vimento da compreens&o
dos caminhos de producédo da ciéncia e da capacitapgeoduzir ciéncia, e o desenvolvimento
da autonomia e da capacidade de reflexdo (KUEN2BB0).

Todos os objetivos citados acima se dirigem a iddis muito diferentes, com
personalidades e vidas proprias, sujeitos queeewisim um corpo que age, pensa e sente. Apesar
disso, pouco tem a escola se ocupado do corposeafignentos ou das emocdes de alunos e
professores, dimensdes estas que integram o huowmno tal. As experiéncias do sujeito no
mundo s&do vivenciadas em seu proprio corpo. E oacéeebro, sdo suas células nervosas, que
entram em acgdo no reconhecimento do mundo, quédifid@m os elementos da percepcéo e,
sobre eles, tece pensamentos. E o corpo que tatifemmntes materiais, sente o frio ou o quente,
o Umido ou o seco, o aspero ou 0 macio. E o coneasq fatiga na aplicagdo em conhecer. E em
seu proprio corpo que o individuo sente alegridristeza, medo ou ousadia, ansiedade, bem-
estar, dor e prazer, amor ou odio. E é nele quendividuo cresce e se desenvolve, experimenta,
sente e raciocina, modifica-se ao longo da vidavelbece permanecendo, contudo, o mesmo. O
corpo produz e sofre alteragdes de acordo com @ re@lintensidade com que é afetado em seu

relacionamento com o meio; ele é ativo no recomhecio do mundo e isso € um todo Unico a

% O termo cultura é usado com significados divers@ara este trabalho toma-se a seguinte definicéo:
“Essencialmente, um patriménio de conhecimentog eampeténcias, de instituicdes, de valores e mdbaodbs,
constituido ao longo de geragfes e caracteriséconta comunidade humana particular, definida deonmaais ou
menos amplo e mais ou menos exclusivo.” (FORQU#&dnIClaude. Curriculo e cultura: as bases epistayinals

do conhecimento escolar. Trad: Guacira L. LauretdPalegre: Artes médicas, p.12).
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ser considerado ao se pensar 0s processos de-apsamalizagem. O corpo, 0S pensamentos e as
emocdes que se passam nele sao todos parte de smmoimneividug que, como o préprio
significado da palavra atestainélivisivel E € a pessoa inteira que se desenvolve em seuaod
pessoa inteira € afetada pelo e no processo educati

A finalidade da educacdo formal, sob o ponto déavide Vygotsky (2004), € criar
situacBes nas quais o individuo possa, na interagd&ooutras criancas e adultos, agir sobre o
meio para desenvolver sua inteligéncia, sua aut@osua personalidade, sua afetividade, ou
seja, desenvolver-se em sua unidade/totalidada.\Bayotsky, o desenvolvimento geral humano
se relaciona ao desenvolvimento das funcfes pslical® superiores nos individuos. O papel do
professor € organizar e intermediar a relacdo domoalcom o meio social, preparando e
orientando as experiéncias as quais se expde o.alummbjetivo da escola, diz ainda, “ndo é
inocular méritos escolares especiais, seja de spéci for, mas comunicar habilidades e habitos
para a vida, que a iniciagdo a vida € nosso objétnal.” (VIGOTSKI, 2004, p.68). E sempre

aspirando a uma vida excelente, completa o autor.

No fim das contas s6 a vida educa, e quanto madaamente ela irromper na
escola mais dindmico e rico sera o processo esucdti.] Por isso o trabalho
educativo do pedagogo deve estar necessariamerntelado ao seu trabalho
criador, social e vital. (VIGOTSKI, 2004, p.456).

Atente-se para a questéo do trabalho criador degsor. Ndo ha formulas prontas para a
vida, como ndo ha nos processos de ensino ou @adipagem. Ensino e aprendizagem séo
processos nos quais todos os sujeitos criam eaneujeitos e objetos, o que implica pensar
sobre as coisas que existem no mundo. Nao é treimtamTreinamento seria o ato de tornar
alguém apto a responder a uma pergunta com umastaspronta, decorada, fechada. E um
treino ndo afeta o desenvolvimento global, diztoru

Outros teoricos concordam com a posicdo de Vygoeskyrelagcdo a escola. Dessen e
Polénia (2007), fundamentadas na teoria ecolégwadesenvolvimento de Bronfenbrenner,
indicam que o papel da instituicdo escolar € pespalunos, pais e professores para a vida e para
a superacao dos problemas de um mundo cheio diet@®m’f em constante transformacao. Tal
preparacdo contribui para os processos de desémeoito individual e social. Conflitos sempre

existem, em diferentes niveis. Viver é conviver aoroonflito, inclusive consigo mesmo. Um
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conflito € um entrelagamento de aspectos socigtivas e cognitivos, e € tdo importante no
desenvolvimento justamente porque impulsiona atsugebuscar sua resolucao.

Pellanda (2008), complementando esta ideia, chaatengéo para a énfase dos sistemas
educacionais de todo o mundo em reforcar o formalisa educacao “separando-a” da vida, em
afastar a emocao e a intuicdo da construcdo doeconénto, em uma cultura que nega a
subjetividade da ciéncia. A fragmentacdo com galeatha a escola desconsidera o aprendiz em
sua subjetividade, o que l|he traz sofrimento, ilpesu desenvolvimento adequado e,
consequentemente, provoca doencas. Segundo resulpadciais da pesquisa de Pellanda, o
sofrimento dos escolares se relaciona a falta aédsedos conteudos, a falta de relagcdo com a
vida, & auséncia de prazer e a presenca do medm direito a palavra, a falta de amor, ao ndo
ser visto, reconhecido. A autora completa o quattemdo Maturana: “Se a situacdo os nega,
entdo aprendem esse viver, no qual sdo negadoATURANAZ, 1995apud PELLANDA,
2008).

A educacao escolarizada € uma das instituicbeaisaoais ativas na formacdo humana.
Sua colaboracdo no processo de crescimento hummgaica em propiciar o desenvolvimento da
pessoa integralmente de maneira que ela se totaeaaparticipar ativamente na sociedade,
criando, se relacionando, conhecendo, pensanddjndgn construindo sua felicidade e
contribuindo para a dos demais. Contudo, a esentattabalhado prioritariamente (ou quase
somente) os aspectos cognitivos de seus alunascadiee memaoria parecem ser os focos centrais
da educacao escolarizada. Realmente, para guardaardidade de conteldos com o0s quais
escola deseja preencher as mentes supostamenss \@x$ alunos sao necessarias muita
memoria e atencdo. Porém, como mesmo estes prece@sdrabalhados pela escola de forma
parcial e artificialmente racionalizada, a maiort@alos conteldos que a escola desejaria que
fossem guardados néo o é.

A escola tem sim, por compromisso, transmitir ohemimento acumulado da sociedade,
mas a finalidade é que o educando utilize esseeciminto para atuar na sociedade como
sujeito ativo, ndo passivo, participante das tansdcoes de si e do meio. Por isso, diz Vygotsky
(2004), € um erro acreditar que o aluno deve sssiy@diante dos ensinamentos do professor,

pois “[...] 0 conhecimento que ndo passou pela répaa pessoal ndo é conhecimento coisa

25 MATURANA, H. La educacién: un ejercicio de humarddRevista de EducacionSantiago, n°® 228, Set/1995.
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nenhuma.” (p.65). O meio educativo deve ser entépgoado, organizado de modo que o aluno
possa desenvolver as habilidades pretendidas.

Entdo, pergunta-se: a maneira como a escola teballtieedo promove realmente o
méaximo desenvolvimento das potencialidades indaigle coletivas? E a afetividade, qual seu
lugar e papel na escola? Arrisca-se afirmar quspecio afetivo é pouco considerado; contudo, a
aprendizagem e o desenvolvimento relacionam-saantiente aos estados afetivos do individuo
e do grupo.

Educar, diz Vygosty (2004), € mudar. A acdo eduaatige sobre corpo, mente e
sentimentos do educando de modo que este se maesfa medida que amadurece, em um
adulto. Formacao, como analisa Medeiros (2005)ligmdar uma formaaquela que a sociedade
acredita ser a melhor para ela e para os suj&tido, entre os objetivos da educacdo encontra-
se 0 mudar de uma forma para outra, considerads agesaejavel que a primeira. Para Schiller
(1795/1990) é pela educacao, particularmente mhklaagdo estética — a educacdo dos sentidos,
educacao para a sensibilidade — que se tira ouseario do estado de barbarie, criando-se nele
uma nova natureza, diferente daquela em que @ sarce®ntra apenas sujeito dos seus instintos.

O grande problema da educacdo hoje é que essa tsegavel exclui o que ndo seja

“razao”.

2.2.5 Por uma formagao humana integrada e integral

Referimo-nos a relagéo entre intelecto e afetauddseparacdo enquanto objetos
de estudo é uma das principais deficiéncias dalpgia tradicional, uma vez
gue esta apresenta o processo de pensamento conflbxomauténomo de
‘pensamentos que pensam a si préprios’, dissodiadplenitude da vida, das
necessidades e dos interesses pessoais, dasdfelna dos impulsos daquele
gue pensa. (VIGOTSKI, 2005, p.9).

Eternamente acorrentado a um pequeno fragmentodip © homem s6 pode
formar-se enquanto fragmento; ouvindo eternamentesmo ruido da roda que
ele aciona, ndo desenvolve a harmonia de seu san dugar de imprimir a
humanidade em sua natureza, torna-se mera repmdacgua ocupacao, de sua
ciéncia. [...] A letra morta substitui o entendineervivo, a memoria bem
treinada é guia mais seguro que génio e sensittdid®CHILLER, 1795/ 1990,
p.41)

No mundo ocidental, por séculos tem-se pensado mac& como uma resposta

imprevisivel aos acontecimentos da vida, incomphtéom o juizo inteligente; ja& a razdo, o
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pensamento racional, € vista como superior, progeisseres inteligentes e a “domadora” da
emocao. Segundo tais crencas, as decisOes e cmenéas baseados na emocao seriam
impulsivos, ndo confiaveis, enquanto que aquelesldmentados na razdo seriam soélidos,
corretos e justos. O ato do pensamento seria uwidaate voluntaria do individuo dirigida pela
mente, capaz de planejar e controlar suas acogsaeto a emoc¢ao seria uma reacéo ilégica e
animalesca (LAZARUS; LAZARUS, 199%)

Este modo de entender a razdo e a emocdo é umghendtural que remonta a Grécia
antiga e foi enfatizada pela Igreja Catdlica naléd®lédia. A emocao deveria ser subjugada pela
razao e pela vontade. Razdo e emocao seriam dostospda existéncia humana e, por isso, a
emocdo deveria ser reprimida por ser fonte deigmatidade. Houve, entretanto, também
periodos da histéria em que a emocao foi enalte@dano no periodo do Romantismo
(LAZARUS; LAZARUS, 1994).

A ciéncia moderna deu novo impulso a valorizacdoaddo ao criar novas expectativas
de que o conhecimento racional a respeito de tasla®misas do universo melhoraria a vida dos
seres humanos sobre a Terra e o dominio do homiera amatureza, o que nao se concretizou.
O desenvolvimento cientifico e tecnoldgico, predensnte neutro, racional, ndo-emocional,
transformou as sociedades tanto para o bem corampaal. Problemas ambientais irreversiveis,
por exemplo, foram gerados nesse processo, ja mplag@o homem-natureza perdeu seu aspecto
afetivo, sucumbido pela raz&o capitalista.

Nos ultimos anos, tanto a neurociéncia como a @Eémugnitiva incluiram as emocdes nas
pesquisas e tem-se buscado derrubar a cisdo erd#@@ e a emocéo. Resultados de pesquisa
diversas revelam que emocao e razao estao intsgnadgrocessos de raciocinio e de tomada de
decisbes. Pessoas que sofreram danos neurolégitateterminadas areas do cérebro e que
perderam a capacidade de sentir certas emocdesrgmrdambém a capacidade de tomar
decisdes racionais. Assim, a razao ndo se com@agperior & emoc¢ao, pois precisa dela para

operar com eficiéncia.

% Richard Lazarus iniciou suas pesquisas com bagenspectiva comportamentalista, mas com o tempsopaa
ver no desenvolvimento humano uma intima relacdiee enafeto e a cogni¢éo, a emogao e 0 pensanEaIm
dimensbes inseparaveis. Passou a recusar explcagdecionistas para o comportamento humano. Esteigio
corrobora as ideias de Vygotsky. Ainda que Lazaefsnda uma teoria diferente para explicar o desdeinvento
humano, seu pensamento foi citado apenas parajpartes as concepgdes sobre as emocdes e a afdtiidenanas
apresentadas neste trabalho.
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Lazarus e Lazarus (1994) citam Dreikurs para da @eia do que seria uma pessoa sem

emocoes:

N6s podemos facilmente descobrir o proposito das¢céas quando tentamos
visualizar uma pessoa que ndo tem emocdes. Subdadbi de pensamento
poderia prové-la com muita informacéo. Ela podedacluir o que deveria
fazer, mas jamais teria certeza sobre o certo erad@ em uma situagéo
complicada. Ela ndo seria capaz de tomar uma mosiefinida, de agir com
eficacia, com convicg¢do, porque completa objetidando induz a acdes
eficazes. Isto requer uma forte inclinacdo pessoaliminagéo de certos fatores
gue podem logicamente contradizer fatores confianTal pessoa seria fria,
guase inumana. Ela ndo poderia experimentar nenlagswciacdo que a faria
inclinada e unilateral em suas perspectivas. Edgpoderia querer muito alguma
coisa e nao poderia ir atrds dela. Em suma, ela sempletamente inefetiva
como ser humandDREIKURS”, 1967 apud LAZARUS; LAZARUS, 1999,
p.204, traducdo nosép

Damasié® (1999), neurologista que pesquisa as bases ngigasddo comportamento,
traz algumas consideracOes importantes sobre ad@m@cautor explica que, com as pesquisas
sobre o cérebro, descobriu-se que as emocdes ipamicdo processo de homeostase do
organismo. Em termos funcionais, as emocdes tomarte pa regulacdo homeostatica do
organismo para evitar a perda da integridade dce gesira dar suporte a fonte de energia, a
protecdo e ao sexo. Emocbes ndo sao exclusivarhentanas; elas provéem ao organismo
comportamentos orientados para a sobrevivénciaoeins@paraveis das relacdes prazer/dor,

aproximacao/afastamento, recompensa/punicédo, @antdgsvantagem. As emoc¢des humanas,

27 DREIKURS, R .Psychodinamics and counsellingChicago: Adler school of Professional Psychold$67.

8 Texto original: “We may easily discover the purpad emotions when we try to visualize a person Was no
emotions. His thinking ability could provide himtivimuch information. He could figure out what hewld do, but
never would he be certain as to what is right oongrin a complicated situation. He would not becabl take a
definite stand, to act with force, with convictidmecause complete objectivity is not inductive decéful actions.
This requires a strong personal bias, an eliminatib certain factors which logically may contradmpposing
factors. Such a person would be cold, almost inlurkie could not experience any association whichlevenake
him biased and one-sided in his perspectives. h&dawot want anything very much and could not gerait. In
short, he would be completely ineffectual as a hubmeing.”

% Antonio Damaésio e Richard Lazarus tém pensamesyiostos a respeito do lugar da emog&o no compantame
humano, tendo havido inclusive arguigdo cientificare ambos sobre o tema. Para Damaésio, a emogéo te
primazia sobre a cognigcéo, os estados afetivosndadeando as dimensfes cognitivas, enquanto paeausaa
cognicdo antecederia a emoc¢do, havendo primeiramané avaliacdo cognitiva por parte do sujeito ineagao
segundo a qual seria desencadeada a emog¢do codespm Conforme ja afirmado anteriormente, a g#ende
trazer varios autores, mesmo que com perspectif@smtiadas, apoia a ideia de que ha hoje cerserso sobre a
importéncia da dimenséo afetiva no desenvolvimeiatovida humana. Neste trabalho ndo se pretendedésfa
primazia de qualquer das dimensfes, pois se entgqndeestdo totalmente entrelagadas, interrelacasnad
interdependentes, como pensava Vygotsky, em ssaguiva monista.
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contudo, parecem ter peculiaridades que as difedamuelas dos outros seres Vivos,
provavelmente ligadas a capacidade de abstracagegeevolvemos ao longo da vida.

Damasio (1999) aponta distincbes entre emocdedjmseios e a consciéncia do
sentimento. Deve haver consciéncia do que se panteque 0 sentimento exerca influéncia no
sujeito para além do aqui e agora. Para o autposéivel haver emocao sem que o individuo
tenha consciéncia dela, como ocorre nos bebésjué ele denomina destadode emocéaoce que
seria 0 primeiro estagio no processo de desencamtardas emocdes. O segund@stadode
sentimentatambém € inconsciente e no terceirgstadode sentimentaornado consciente o
sujeito torna-se consciente de suas emocdes ensabis.

Até onde se tem conhecimento, apenas pessoasorglatiemocdes a complexos de
ideias, valores, crencas e julgamentBm qualquer ser capaz de sentir emocdes, elas tém
impacto na mente. Mas nos seres humanos, que pederonsciéncia de seus sentimentos, um
nivel mais alto de regulacéo pode ser atingido.

Para Schiller (1795/1990), o “exercicio unilateidds forcas conduz o individuo
inevitavelmente ao erro” (p.44) e para formar um@eno em sua humanidade é necessario
desenvolver sua sensibilidade. Nao apenas a rdiA@ autor, mas 0s sentidos e a intuicdo
permitem que o conhecimento desenvolvido possatsigado para a vida e também despertam
o ser humano para melhorar o conhecimento (SCHILLUIER5/1990, p.51).

Por sua vez, em Vygotsky (2004) encontra-se queagdes, assim como 0 pensamento,
podem evoluir de um nivel inferior para outro sigremmais complexo. Conforme ja exposto, 0
pesquisador russo atribui o desenvolvimento dagds psicolégicas superiores a interacao
social, a qual, mediada por signos, permite aosiddo internalizar o que a cultura oferece. Por
meio da interacao social a crianca tem acesso adesrmde pensar, sentir e agir correntes em seu
meio, inclusive os valores, que implicam os sentio® em relacdo a pessoas e objetos. A
interacdo mesma ocorre entre pessoas, 0 que pdessighividade nas relagdes.

Gonzalez Rey (2000) busca explicitar a unidadessudiiavel da emocédo e da cognicao
nos trabalhos de Vygotsky, ideia dispersa nostesatio autor russo. Quando Vygotsky fala das
funcbes psicoldgicas superiores, ele o faz exatsamr entender que o aspecto emocional esta
entrelacado ao cognitivo e, ainda que se tenhaadtuestas funcdes separadamente, elas sdo
interdependentes. O ser humano integral, traduzidcsua personalidade, se desenvolve neste

entrelacamento e na mediacdo das influéncias estemns processos psicologicos. O autor
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cubano compara os pressupostos de Vygotsky aqdeldRubinstein: “[...] motivos externos
agem através de condicBes internas" (RUBINSTEIN967, apud GONZALEZ REY, 2000,
traducéo noss$y.

Bozhovich (1987), pesquisadora do grupo de Vygotskplica que cada funcéo psiquica
elementar, como a memodria, a percepcdo, 0 pensameague uma logica prépria de
desenvolvimento na ontogenia, transformando-se emm¢dEs psiquicas superiores,
gualitativamente novas, as quais compdem complsisbsmas que, integrados, determinam o
comportamento e a atividade humanos, as interagiesoutras pessoas, enfim, a relagdo com o
meio e consigo mesmo. Uma vez formadas, as furgdesriores s6 podem ser perdidas em
casos patolégicos ou de senilidade. Também surgemrocesso de desenvolvimento humano,
sistemas integrativos complexos com estruturasgdis particulares como a vontade, em cuja
estrutura se encontram objetivos planejados pejeitaue funcdes superiores tais como a
memoria emocional, a imaginacdo e os sentimentoaisadste sistema permite ao ser humano
dirigir seu préprio comportamento.

Na primeira infancia a consciéncia é definida peddater indiferenciado e heterbnomo
das funcgbes psiquicas, que dependem da percepg@&meria em forma de reconhecimento,
percepcdo em forma de impressodes afetivas. As esaad® bebé duram enquanto o estimulo
estiver presente no campo perceptivo. No curso eterd/olvimento a estrutura sistémica da
consciéncia se modifica. Neste sentido, a perstaddi € também um sistema psicolégico
integrativo e se desenvolve de maneira propriaui@#my a autora, o sujeito de personalidade
madura é aquele capaz de dirigir seu comportamieiependentemente das circunstancias
imediatas, guiando-se por objetivos proprios pkohe$ conscientemente. Esta capacidade
relaciona-se sontade

Cada neoformacao sistémica inclui determinados ooemtes afetivos. O individuo é
estimulado por suas crencas, por seus sentimenmaisme pelas qualidades de sua
personalidade. Nas acdes de um individuo influem@a necessidades e os motivos. Se ambos
tém a mesma for¢ca, mas o motivo tem direcdo ogostxressidade, o0 sujeito entra em conflito e
sera a vontade que podera reconduzir as acoessédwidvimento da personalidade ndo ocorre

apenas com a autorregulacdo consciente. E impertistenvolver sistemas motivacionais que

% 0O texto de Gonzalez Rey cita a data, mas (apanente por uma falha na publicacdo do artigo nangégi
eletrbnica) ndo apresenta a referéncia ao texRutbstein.
31 Texto de origem: “[...] external motives act thgbuinternal conditions”.
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permitam ao individuo orientar o comportamento sem constante conflito interno
(BOZHOVICH, 1987).

A partir de uma perspectiva também interacionet&oria walloniana explica que, aliada
aos determinantes bioldgicos, a cultura fornecanssumentos para o desenvolvimento de
habilidades intelectuais complexas (GALVAO, 2003kgundo Wallon, a integracdo de trés
subconjuntos funcionais — motor, afetivo e cognitivinterdependentes e integrados, permitem a
constituicdo da pessoa. Para este autor, enti@ssoa(que é o quarto dominio funcional
denominado por ele) é sempre uma pessoa compl&b/RADO; PRANDINI, 2001). Assim,
afetividade, cogni¢cdo e motricidade sdo difereatgsectos contidos em uma mesma pessoa, a
gual somente se torna ump@ssoaem funcdo da integragdo desses dominios.

A afetividade €, para Wallon, o que impulsiona jeita a acdo, ndo havendo, sem ela,
desenvolvimento cognitivo. Ela &, portanto, um domiuncional desenvolvido com base em
fatores organicos e sociais, que se relaciona cbades de bem-estar e mal-estar; € um conjunto
de reacdes que englobam a emocédo, o sentimentpa&&@o. A afetividade é tdo importante
guanto a inteligéncia. Almeida (2001) acredita geejbora tenham fungbes definidas e
diferenciadas entre si, sdo interdependentes emesamvolvimento e, portanto, inseparaveis.

Tanto Wallon como Vygotsky e seus colaboradoresurasm, portanto, que o
desenvolvimento depende dos fatores biologicosujeits e sua relagdo com o meio. Neste
sentido entende-se, com base nestes autores, geip@séncias que conduzem o sujeito ao
desenvolvimento tanto afetivo como cognitivo prowéd meio que o circunda e das interacdes
sociais. Apesar de priorizarem, em suas teoriasiceitos diferentes para explicar o
desenvolvimento humano, os autores enfatizam artdipma dos aspectos afetivos e sua estreita
relacdo com o desenvolvimento cognitivo. Afetividasl cognicdo coexistem e influenciam-se
mutuamente e ndo ha como isolar, no ser humanauas dimensdes. Para que o pleno
desenvolvimento de uma pessoa possa se efetivAgsags aspectos precisam de estimulo e
suporte, 0s quais, qguanto mais ricos se apresentarelhores condicOes propiciardo para que 0
sujeito se desenvolva em suas potencialidades.

Gonzalez Rey (2004) também enfatiza que, na coitgtd do sujeito, € preciso
considerar que tanto aqueles com quem se relac@na o proprio sujeito em desenvolvimento
sdo pessoas com personalidade, emocdes, corpote. rBem outro com o qual cada sujeito se

relaciona é sempre fonte de significacdes e dedesntAssim, os relacionamentos que se
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constituem em espacos determinados produzem odsestibjetivo, proprio a cada um. A
influéncia que esses relacionamentos exercem swhaecrianca depende de seu envolvimento
afetivo com ela. A unidade afeto/intelecto € rea& na forma de um “sistema dindmico de
sentidos” que integra os diferentes sistemagpglque humana. Com base nesta concepcao, o
autor define a categoria “unidades subjetivas demelvimento” como as atividades e relacbes
pessoais que mobilizam determinado potencial efigggando-se subjetivamente de maneira
estavel, forma sistemas dindmicos que explicamserd@lvimento como um processo integral e
particular de cada sujeito.

Por “sentido subjetivo” o autor entende um tipo wleidade auto-organizada da
subjetividade que integra significados e processiohodlicos a processos emocionais. As
producdes simbdlicas da cultura chegam a criancanp®m de um relacionamento singular com
outras pessoas. Um relacionamento carregado dei@gdee produz sentido e se torna uma via de
desenvolvimento para a crianca (GONZALEZ REY, 200dgste sentido, entende-se que, na
escola, as interacdes estabelecidas entre sugei@ids e sujeitos/objetos, e a afetividade que
permeia estes relacionamentos, propulsionam oanfred desenvolvimento da crianca e do
adolescente, podem ou ndo tornar-se fonte de mgétyaauxiliando ou bloqueando
aprendizagens.

Entende-se porformacdo humana integralportanto, a busca do desenvolvimento
individual e coletivo como um todo, da afetividade, cogni¢cdo, do corpo, da socializagéao, a
qgual implica oferecer condicbes que concorram @ plena realizacdo. Na escola, tais
condicOes referem-se, por exemplo, a realizac@atidelades motivadoras e ao estabelecimento
de vinculos afetivos entre professores e alunos ligee permitam ousar e errar durante o

processo de construcao do pensamento, do conhdcirdarautonomia, da cidadania.

2.2.6 Arte na escola para uma formacdao integraadggral
A linguagem, a arte, e todas as demais formas gtesentacéo sédo signos, convencgoes
criadas pelo homem em seu desenvolvimento hist@igo dominio exige o desenvolvimento de
suas funcdes psicoldgicas. 6ignossao um tipo de instrumento elaborado pela culjue se
interpde entre o individuo e o meio, permitindo umaa relacédo e novas formas de apropriacao
da realidade. O dominio de um instrumento peloasenano exige habilidades motoras e

cognitivas, as quais sao relacionadas a aspeatisoaf sociais, culturais e histéricos. A arte,
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portanto, cria nos sujeitos a necessidade de delsenwma gama de habilidades para que eles
possam dela se apropriar.

Por esses motivos, entre outros, o ensino de adesscola revela-se fundamental no
processo de desenvolvimento de criancas, jovedsltoa. Junto ao dominio da linguagem oral e
escrita, e do pensamento matematico, por exemphoteaé imprescindivel a construcdo do
humano. A arte na escola visa a apropriacdo ddgetooelaborado pela cultura, o qual, ao
mesmo tempo que exige, propicia o desenvolvimendg dspectos necessarios a sua
compreensao e criacdo. Atualmente a escola, qussaddispde a trabalhar com arte, prioriza as
artes visuais e minimamente explora outras mod#dslartisticas; ainda que, pouco a pouco, a
danca, o teatro e a musica venham ganhando algpagces

O ensino de artes na escola geralmente prendensenaas de composicao e padrbes
estéticos determinados, na medida em que focalpaduto final e ndo o processo de criacéo.
Enquanto o professor de artes se concentra no fpraiduatividade artistica, a crianga tem no
processo a sua principal atencédo. E nele que senddse e se expressa. Um objeto artistico é
rapidamente abandonado uma vez concluido e a aridene se voltar a uma nova criagdo. A
supervalorizacdo do produto tende a destruir abiledade do criador, gerando nele o medo de
um futuro fracasso. Isso pode ser observado quaraocas ganham prémios por um desenho,
uma danca ou uma canc¢ao. O objetivo da crianca.n8elainteresse deixa de se concentrar no
processo expressivo criativo e se volta para o ipr&para os aplausos, para a valoracdo. Isto é
bastante prejudicial se a crianca se vé somenteizadla pelo seu sucesso, e ndo por ser quem é
(LOWENFELD, 1954/1977).

A escola nem precisa oferecer prémios, literalmeAtecrianca e o adolescente séo
desestimulados quando o professor pendura os “nesllicabalhos” para exposicéo e o seu nao
se encontra entre eles; isso porque, novamenterizake o produto final, sendo o processo
praticamente desprezado. A crianca julga seu mrdpmbalho como ruim e desiste rapidamente
de continuar produzindo.

Realizar arte coloca a pessoa em confronto conpisguio eu. A arte de um individuo é
uma expressao de seus conhecimentos e relacbes cmwndo que, a0 mesmo tempo, o
sensibiliza diante do mundo e das necessidadeswtoss. No processo da criagdo artistica é

preciso pensar e sentir a respeito das coisas. ifelde(1954/1977) afirma que “a arte pode
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constituir o equilibrio necessario entre o inteleet as emoc¢des” e por meio dela € possivel
adquirir flexibilidade para se adaptar e mudar oaau

A arte possibilita a externalizacdo do que existénterior do ser humano e a arte infantil
€ uma documentacdo de sua personalidade. Pelatsu@apmossivel conhecer a crianca e ajuda-la
a ser livre, flexivel e desinibida. Permitir a eegsao artistica abre espaco para a felicidade da
crianca (LOWENFELD, 1954/1977, p.39).

Ainda segundo este autor, e com ele concorda Viygd¢®001), o ato criador artistico ndo
pode ser ensinado, mas a educacao em artes pauibwompara sua formacdo e manifestacao.
N&o se trata de formar artistas profissionais.aFsat de oferecer aos educandos oportunidades
educativas criativas, voltadas ao desenvolvimetabad) do individuo e a sua socializacdo, a
formacdo nao apenas para a competéncia, paragraicd® no mundo do trabalho, para agir e
lutar pelos seus direitos, mas para ver além derBoje, para imaginar e construir outro mundo
possivel, para conhecer a si proprio, para aprediato, para amar e ser feliz.

Almeida (2006) afirma que as atividades artistipadem modificar qualitativamente as
habilidades de pensamento, as habilidades motarggercepcdo e os valores dos educandos,
devido as acbes que precisam ser colocadas erngpp@ia realiza-la. A autora explica que as
atividades artisticas promovem o desenvolvimentauwtaestima e da autonomia da crianga, a
capacidade de simbolizar, analisar, avaliar e faaiggamentos, bem como a capacidade de
expressar ideias e sentimentos. Fazendo artera;ardesenvolve flexibilidade de pensamento, a
compreensao da relacdo entre as partes e o tatlocdreo a visdo de que a arte € um meio de
conhecer e interpretar o mundo.

Dentre os objetivos da pratica artistica na esestdao o acesso as obras consagradas, a
compreensdo do momento histérico que culminou coas sriacdes, das técnicas disponiveis
naquele tempo e do porqué da arte naquele contesin,como o desenvolvimento do talento
artistico individual e a oportunidade de se expneasaves da arte.

Outra qualidade da arte na formacdo humana é queso dos diferentes materiais e
técnicas pelas quais cada arte € manifesta, dsdgscobre, compreende, passa a conhecer suas
propriedades e torna-se habil em seu dominio. Remglo, na pintura os diferentes tipos de
tintas proporcionam efeitos especificos quando asabbre um determinado material (tela,
papel, madeira ou metal), fato que o artista cenaidie acordo com o que pretende expressar

com sua arte. No teatro, o texto, a linguagem,zevos sons, 0 espaco, 0 tempo, 0s materiais
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cénicos, a maquiagem, a muasica, 0 movimento cdrgac é material com fungdes especificas
gue o sujeito pode desenvolver, compreender e domiAssim, um artista desenvolve
capacidades especificas para realizar sua artdista lastico deve dominar os efeitos de luz e
cor, o papel ou a tela, a pedra, a argila ou oImetdancarino deve dominar seus proprios
movimentos, seus musculos, 0 espaco, o tempo mMusiator deve dominar sua voz, seu corpo,
o texto, 0 espaco, a expressao emocional. Estegpeii@s exemplos superficiais de capacidades
especificas que um artista ou um estudante dedaxte desenvolver a fim de produzir arte.
Entenda-se “produzir” ndo como um processo mecdimutado, mas como um processo de
geracao do novo, ao mesmo tempo individual e ewoletiacional e afetivo. O dominio do
processo artistico, ou seja, da compreensdo epdeidade de criacdo e producdo de um objeto
de arte, implica que o sujeito seja capaz de pessamocionar, imaginar, sentir, agir, dialogar,
perceber, sustentar e defender um ponto de vidt&, @utras varias capacidades.

Vygotsky (2004) diz que algum conhecimento sobcait@as artisticas é necesséario para
se apreciar profundamente uma obra de arte, masspuéomado isoladamente torna-se estéril.
A técnica deve ser ensinada dentro de determinadies. “Sé é Util aquele ensino da técnica
gue vai além dessa técnica e ministra um apreralizaddor: ou de criar ou de perceber.”
(VIGOTSKI, 2004, p.351). Com ele concorda OstroE998), que argumenta ser a técnica
necessaria, mesmo indispensavel, mas represenentsomm instrumento para se alcancar o
estilo — um nivel de criacao artistica no qualkaitéa € absorvida pela forma expressiva.

Vygotsky (2001) aponta que o valor educativo d& aesside principalmente em dois
aspectos. Um deles é a pratica da critica artisficascola, que permite compreender o carater
social da arte e sua relacdo com a vida, bem coofalirar a consciéncia para opor-se ou
promover os impulsos suscitados pela arte. O segaral apreciacdo e criacdo de arte por ela
mesma. O autor propde evitar que as forcas quie awscita sejam perdidas em analises frivolas,

preceitos racionais e moralizadores.

E indispensavel deixar que se realize a acdo dm gde esta produza
inquietacdes, como também explica-la e fazer coenegga explicacdo ndo mate
a inquietacao. [...] porque nosso comportamentrganiza segundo o principio
da unidade, e essa unidade se realiza principagmeftavés da nossa
consciéncia, na qual deve estar forcosamente mpegta de alguma maneira
toda inquietacd@o a procura de vazao. (VIGOTSKI12@0322).
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O ensino de arte, entdo, tem por uma de suas ietasvolver a consciéncia de que ela
provoca emocoes e sentimentos, e incentivar o edoca se deixar levar por tais sentimentos e
usufruir dos beneficios da emocédo estética. Aceritpor sua vez, deve valorizar a estética da
obra, ndo apaga-la. A escola tem a funcdo de kewate aos estudantes para que eles tenham a
chance e o prazer de criar.

Falta arte na escola em todos o0s seus cantosgDéetura dos edificios a decoracédo das
salas de aula, os espacos séo feios, frios e pagh@mte neutros; ndo motivam nem satisfazem
ninguém, ndo geram qualquer desejo de estar |&sd@Eexpressdo nem das criancas nem de seus
professores, ndo dizem nada que valha a pena @eioolialvez se queira dizer “isto é publico,
mas nao é seu”, porque ndo € dada a chance a alumpusefessores de escolher sequer a cor das
paredes. Nao se vislumbra nas escolas brasilgieds, menos aparentemente, algum interesse
pela educacdo estética de seus profissionais @salon a satisfacdo de suas necessidades
estéticas.

Boal (1995) diz que a arte serve para mostrar odmwomo ele &, por que € como €, e
como poderia ser. Se a arte faltar na escola, efadado, os sujeitos tendem a permanecer
“cegos” diante do mundo. Assim como se aprendestinduir o doce do azedo, aprende-se a
distinguir o belo do ndo belo, o harmonioso do haomonioso, ou o “b’do “d”, & necessario
passar pela experiéncia com o que é para confroomaio que nao é.

Nem professores nem alunos questionam a falta tezabala escola, suas paredes
cinzentas e pétios com calcadas quebradas. A &duagraticamente dada como imutavel. A
escola poderia ser um espaco belo, onde se desejstss, do qual se quisesse cuidar. Poderia
realmente ser um lugar onde 0s sujeitos sdo tosnaghbos a construir um mundo mais
interessante, mais bonito, mais harmonioso, mait junais amoroso. E preciso passar pela
beleza para alcancar a liberdade politica, retom&uthiller (1795/1990). Pelo estético chega-se
a visdo do todo e das partes que o compdem; a eenmgdo de que é possivel mudar,
harmonizar, recriar.

Aristoteles, explica Boal (1991), diz que “a arteita a natureza”. Para o filésofo,
naturezaé o principio criador de todas as coisamimesis traduzida comamitacaq significa,
na realidaderecriacédo. A arte, portanto, “recria o principio criador dassas criadas” (BOAL,

1991, p.20). O mundo, com o suporte da arte, pedeesriado e € este o sentido da arte na
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escola: sensibilizar os sujeitos através da beldeagnvolver a percepcdo e as habilidades
necessarias na preparacao de sujeitos capazewide oenundo.

Para Dmitry Leontiev (2000) a arte tem trés fungissologicas: recreacdo, socializacao
e desenvolvimento pessoal. A recreacdo € uma ngadsgsicoldgica basica humana e a maior
parte dos objetos de arte traz em si um compomeateativo, pois é uma atividade independente
das obrigacdes sociais. A cultura de massas ogE@as no ambito recreativo, isentando o
sujeito de reflexbes ou mudancas em sua persodalid2esta forma a “quase-arte”, como o
autor denomina, prescinde de educacdo e competésidtica apuradas. A arte socializadora
“fornece informagéo sobre o mundo, sobre os valardsirais e normas, sobre padrbes de
comportamento e modelos de identidade pessoal ONCHEV, 2000, p.143). Esta fungédo néo é
exclusiva da arte, é claro, ja que h& outras fodéesonhecimento, ndo estéticas, da realidade.
Mas a arte que opera no desenvolvimento pessog@oqmiona novas maneiras de ver e
compreender a realidade, novos significados, e eotom regras e padrdes. Esta arte pressupde
elevada competéncia estética dos sujeitos, bem cootivacdo para realizar o esforco mental
necessario para interagir com ela. O autor corsidsta a funcdo mais importante da arte.
Socializacdo e desenvolvimento pessoal sdo obgetda educacdo escolarizada. A funcéo
recreativa, ainda que vista com certa reservagselala, é igualmente importante. Por que ndo se
pode ter prazer com a aprendizagem? Esta é a prop@sbusca de muitas pesquisas em arte-
educacao, ou seja, que a alegria, o prazer e aagat que a atividade artistica trazem em si
produzam desenvolvimento e aprendizagem, amorgaéler e constru¢cao do conhecimento pelo
sujeito.

Considera-se pertinente, neste sentido, tecer uitieaca nova LDB (BRASIL, 1996).
Para tanto, é importante apresentar aqui os tedadsi no que se refere ao ensino e a prética

artistica nas escolas brasileiras:

Art. 2° A educacéo, dever da familia e do Estadspifada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana,p@nfinalidade opleno
desenvolvimento do educandaseu preparo para o exercicio da cidadania e sua
qualificacéo para o trabalho.

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos stguprincipios:
Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisar \algir a cultur¥, o
pensamenta arte e o saber;

2.0 termo “cultura”, na maneira como é empregadtento da lei, refere-se a aquisicdo de conhecirsestbre a

arte considerada erudita, a que torna a pessda™cul
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Art. 24. A educacéo basica, nos niveis fundamentaédio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns:

IV - poderao organizar-se classes, ou turmas, donos de séries distintas, com
niveis equivalentes de adiantamento na matériaa paensino de linguas

estrangeirasgrtes, ou outros componentes curriculares;

Art. 26. Os curriculos do ensino fundamental e métkbvem ter uma base
nacional comum, a ser complementada, em cada sistden ensino e
estabelecimento escolar, por uma parte diversdica@xigida pelas
caracteristicas regionais e locais da sociedadesulfara, da economia e da
clientela.

8§ 2° O ensino daarte constituirA componente curricular obrigatério, nos
diversos niveis da educacdo basica, de formpeomover o desenvolvimento
cultural dos alunos.

§ 6 A musica deverd ser conteldo obrigatério, mas e&cusivo, do
componente curricular de que trata @8é@ste artigd®

Art.32. O ensino fundamental obrigatério, com déagle 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6sfsanos de idade, tera por
objetivo aformac&o béasica do cidaddomediant&"

Il - a compreensdodo ambiente natural e social, do sistema politim,
tecnologiadas artese dos valores em que se fundamenta a sociedade;

Art. 36. O curriculo do ensino médio observara spdsto na Secdo | deste
Capitulo e as seguintes diretrizes:

| - destacara a educacdao tecnolégica basicapgpreenséo do significadaa
ciéncia, das letras eas artes o processo histérico de transformacdo da
sociedade e da cultura; a lingua portuguesa costaiinento de comunicacao,
acesso ao conhecimento e exercicio da cidadarjia(RRASIL, 1996, grifo
Nosso).

s

Note-se que a arte € apresentada na lei como urheciomento que precisa ser
compreendido e assimilado. Entende-se que a nagd@otel assim tratada diz respeito a teoria,
histéria e critica da arte. Claro que se pode ceemter que no processo de desenvolvimento
pleno de que fala o Art.2 a arte tem sua partié@pagmas no Art.3 a arte foi separada da cultura.
A impressdo que se tem é a de que a arte é trateelno nos termos de uma lei que
supostamente a defende, como algo externo ao ddivsua producdo como uma possibilidade

distante e sua pratica ndo sendo necesséria Ha,egoenas sua teoria.

3 paréagrafo incluido pela Lei n° 11.769 de 18 destgde 2008, que altera a Lei n° 9.394 de 20 dendem de
1996, estabelecendo a obrigatoriedade do ensinnidica na educacao bésica.

3 Redacdo dada pela Lei n° 11.274 de 16 de julh@088, que altera dispositivos da Lei n° 9.394 ded€0
dezembro de 199&lispondo sobre o ensino fundamental de 9 (nove$ anmatricula obrigatéria a partir dos 6
(seis) anos de idade.
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Para Read (2001) a arte € a base da educacdop@oiseio dela a crianga adquire
consciéncia de que imagem e conceito, sensacaosarpento compdem uma unidade e um
conhecimento instintivo das leis da natureza, oapagreta um comportamento harménico com
relacdo a natureza, inclusive com os demais seirearins. Os sentidos de integracéo, totalidade
e unidade desenvolvidos através da atividade iestissdo o oposto da fragmentacao,
compartimentacdo e individuacdo gerados pela edocagntrada no pensamento ldgico-
racionalista.

O objetivo da educacgéo estética na escola ndcedpeito a producédo de algum tipo de
arte conformada a um padrdo candnico ou estétigpefor’. A arte na educacdo deve
desenvolver na crianca um modo integrado de exp@aiéem que percep¢do e sentimento,
juntos, permitam uma apreensao mais completa @ diarrealidade. “[...] a arte e o intelecto sao
as duas asas da mesma criatura viva, que, jusseg@am o progresso do espirito humano em
direcdo a mais elevada esfera de consciéncia.” [R2801, p.116).

No periodo da pré-adolescéncia, em torno dos amze de idade, o pensamento torna-se
mais abstrato, havendo uma tendéncia do proprétsg suprimir a expressao estética. A escola
coopera para isto na medida em que, neste peréodiatiza ainda mais o pensamento l6gico-
matematico, restando pouco estimulo a fantasiaimaginacdo criativa. A modificagdo do
pensamento produz também modificagbes na exprestd&tica, mas esta deve ser incentivada
para beneficio do proprio sujeito e da socieda@adR2001) diz que a arte infantil é suprimida
pelo sistema educacional ndo sendo apenas exdaidarriculo, mas até da mente, que passa a
ser preenchida apenas pelas atividades I6gicasnMesensino de artes centra-se na critica e na
histéria da arte, evitando a criacdo e a expreasdsticas. Desta forma, completa o autor, se
distorce a mente do adolescente e, como consequénoma-se uma civilizacdo de mentes
doentes e de lares infelizes, de na¢des divididegugpadas com armamentos de destruicdo em
larga escala. A criac&o artistica pode restautaridade homem/natureza e unir as nagdes, “mas
as atividades que poderiam sanar a mente e toslardnosso meio ambiente [...], nés as

descartamos como se fossem futeis, irrelevantegiass” (READ, 2001, p.185).

2.2.7 Teatro na escola
Faz parte da atividade da crianca pequena imitaado#os nas brincadeiras de faz de

conta, 0 que também pode ser chamadmpgie dramatico Slade (1978), teatr6logo e pedagogo
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de origem inglesa, diz que o jogo dramatico é ®afital da vida jovem”. A redundancia
significa que a vida ndo é vida sem ele. A palaveanasignifica fazer, lutar. Por meio do jogo
dramético a crianca pensa, trabalha, experimerntg,ata faz, se faz e se posiciona como sujeito
gue luta pelo seu lugar no mundo. Brincando dejgem a crianca ainda nao € ela constréi a si
mesma, age como se ja o fosse, preparando canpah@® que vira a ser. O pedagogo inglés
reitera, assim, as concepgoes de Vygotsky a respeit

Um dos pontos fundamentais do jogo dramatico iiifént honestidadee aabsorcao
segue o autor inglés. A crianca representa osedifes papéis com total entrega e da maneira
mais verdadeira de que é capaz. Naquele momen&eaetade/o pai, a filha/o filho, o bandido, o
herdi, o vendedor. As personagens sédo aqueladajoerdhece pela experiéncia e representando-
as compreende quem sdo essas pessoas e, ao mesgoay ftertalece para si sua propria
identidade. Ja as criancas maiores e os adolescexteparticipar de jogos dramaticos, tém
consciéncia de que representam um papel.

Em Read (2001) encontra-se a afirmacdo de que éarfgara a crianca, Similar a
brincadeiraTanto o brincar como a arte tém, para ela, um fimsemesmos. A arte representa
um esforco da humanidade para atingir a integragéoas formas basicas do universo fisico; as
distintas maneiras pelas quais a crianca brincatitoem tentativas cinestésicas de integracéo e
podem ser consideradas formas rudimentares deapee&lama que, por sua vez, se associam a
formas rudimentares das artes visuais e plasticsis.autor vé a brincadeira como uma forma de
arte, enquanto ha autores que véem a arte comdanma de brincadeira. O fato é que ha um
vinculo entre arte e brinquedo, e isso fica bastamidente nas atividades com teatro realizadas
por criancas e adolescent¢Em suas atividades ludicas, a crianca externalihalha e
harmoniza, até certo ponto, todas as diferentekn@imdes de sua vida psiquica interior...”
(ISAACS®, 1933apudREAD, 2001, p.175).

Vygotsky (2004) explica que na brincadeira a faat&sma uma funcdo emocional que
organiza 0 meio de modo que a pessoa exerciteisclaseacdes naturais e se desenvolva. Do
ponto de vista psicolégico, a brincadeira € umanérde criacdo e seu mecanismo € a
imaginacao. Vygotsky (2001) diz que “[...] se aanga brinca de soldado, bandido ou cavalo, isto
ocorre porque nela estdo realmente implicitos dasla, o bandido e o cavalo.” (p.312). Nesse

sentido, a realizac&o de atividades de interprettegitral na escola pode propiciar meios para o

% |SAACS, SusanSocial development in young childrenLondres: George Routledge & Sons, 1933, p.425.
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desenvolvimento do pensamento l6gico, da imaginagio percepg¢do, bem como do
desenvolvimento emocional/afetivo, da socializag#n,compreensdo de si e do mundo para

criancas e adolescentes na escola. O autor explitaculo entre a dramatizacdo e o jogo:

Os jogos séo a escola viva da crianga, a educédea fsespiritualmente. Sua
importancia é enorme para forjar o carater e a ovmdio do homem futuro.
Cabe imaginar o jogo como forma dramatica prima@aacterizada pela
valiosissima peculiaridade de que o artista, oatager, o autor, o cendgrafo e o
montador da obra estdo unidos em uma mesma peddstsy. a criacdo da
crianca adquire carater de sintese, suas esferalgctual, emocional e volitiva,
vibram pela for¢a natural da vida, sem excitac&erag, sem nenhuma tensao
especial de supsique (VYGOTSKY, 1934, p.45, traducdo no3a

Para os adolescentes, a atividade com o teatrayoosdse como um misto de brincadeira
e trabalho. Nesta fase, os sujeitos estdo cierdegud interpretam, de que representam uma
personagem ficticia, mas se sentem, se diverteenreatizam como em uma brincadeira de faz
de conta. O fato de terem maior consciéncia dedeseoutros pode gerar, por outro lado, timidez
e vergonha.

Courtney (1990, p.ix) diz que atuar é “ser comdasse”. E um processo que ocorre
dentro e fora do individuo e pelo qual se transéommimaginacio criativa em atos. E uma
experiéncia que seive que envolve, como a vida, dimensdes afetivasnitegs, sociais e
motoras do ser, e que exige pensar em possibikdade

Ao interpretar uma personagem, o adolescente mmeegslguém que ele ainda nédo é e
gue talvez nem venha a ser. O teatro exige forradaldr e agir que se encontram presentes na
cultura (inclusive os esteredtipos teatrais) e gpeeisam antes tornar-se conscientes pelo aluno-
ator. A atividade teatral cria, portanto, ZDPs @®de desenvolvimento proximal). Na interacdo
com colegas nesta atividade coletiva a linguaggmivéegiada e o jogo com palavras com que €
feito o teatro possibilita a criagdo de novos skrstie significados.

Segundo Reverbel (1995), ha duas correntes quanensino de teatro no Brasil. A

correntecontextualistautiliza o teatro como meio para a aprendizagencaigecimentos nas

% Texto de origem (transliteracéo e traducéo emréspalo original russo): “Los juegos son escuela el nifio,

lo educan fisica y espiritualmente. Su importaresacnorme para forjar el caracter y la cosmovisiéinhombre

futuro. Cabe imaginar el juego como forma dramapiGearia caracterizada por la valiosisima pecidé&t de que
el artista, el espectador, el autor, el decoraddnyontador de la obra estan unidos em uma misrsopa. Em ello,
la creacion del nifio adquiere caracter de sintsasgsferas, intelectual, emocional y volitivéaran por la fuerza
natural de la vida, sin excitacion externa, sirgaima tension especial de su psiquis.”
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diversas disciplinas escolares; ja a corraggencialistarabalha o teatro como um fim em si
mesmo, como uma atividade que tem por um de sgesvols 0 desenvolvimento pessoal global
do educando.

A corrente essencialista segue alguns principiesogigntam o trabalho, a saber: o aluno
precisa ser livre para que possa se expressargndipado e o desenvolvimento sdo gerados pela
experiéncia, portanto o aluno precisa atuar; aividade precisa ser estimulada e a criacéo
“permite ao aluno liberar sua personalidade pelporaneidade e forméa-la pela cultura”
(REVERBEL, 1995, p.11). A expressao pessoal acemecencontro entre o interior do aluno e
0 exterior; no teatro a expressao permite a inderaptre o individuo e a sociedade. Assim, ao se
expressar através do teatro o aluno descobre gpo,coonstroi sua identidade, desenvolve
habilidades.

Para Courtney (1990), o desenvolvimento propordongela atividade dramética pode
ser intrinseco, extrinseco, estético e artistivinseco é aquele desenvolvimento que ocorre no
interior do sujeito. Em uma de suas pesquisastar alentificou desenvolvimento da percepcéo,
consciéncia, concentracdo, expressao, inventividatmtificacdo e resolucdo de problemas,
autoconfianca e valoragdo pessoal, capacidadegieiaedo, aprendizagem social, motivacéo e
transferéncia de aprendizagens.

Por extrinsecas, o autor entende as habilidadesldmando em outras atividades que néo
a dramatica. Conforme o autor, a atividade dramationenta a motivacao interna do educando
para aprender. A dimensado estética correspondeseximentos, julgamentos e escolhas do
sujeito. H& indicacdes de que, por meio de atiedadramaticas espontaneas, aprende-se a
transformar emocdes elementares em sentimentospgdem ser organizados e expressos
produtivamente. As aprendizagens artisticas seioeam as habilidades necessarias a atividade
como o dominio corporal e da voz, conhecimentaudedom, cor, enredo. Estas aprendizagens
formam a base para futuras atividades com arteadedsas aprendizagens e desenvolvimento,
em conjunto, geram modificacdes de pensamentosediss.

Para Courtney (1990), a imaginagéo criativa e @&sagramaticas sdo experienciadas
como um todo e, dessa forma, criam significadostady trazem a tona um mundo ficticio de
possibilidades, o qual trabalha paralelamente aodmueal e torna-se uma ferramenta cognitiva
para sua compreensdo. Trabalhadas coletivamenéginatdo e acdo dramética mobilizam

estruturas e habilidades que fortalecem a idergig@gdsoal e impulsionam a cogni¢do. Imaginar
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€ pensar possibilidades e, quando a imaginacateénalizada em atos, tenta-se por em pratica
modelos possiveis para o mundo. Quando uma pegeoczomo se fosse outra ela se transforma
em outro alguém, diferente de si mesma naquele momAo transformar a si, modifica seu
ponto de vista, sua perspectiva, e, assim, noyaddses sdo confrontadas com a realidade e o
conhecimento a respeito das coisas € reelaborado.

Em relacdo as questdes de aprendizagem e deseneotei proporcionadas pelo teatro,
pode-se citar o estudo de Catterall, Chapleau endga (1999), que apresenta resultados
significativos. Inserido em uma pesquisa maior dal garticiparam, no total, 2.500 estudantes
de 8° ao 12° ano nos EUA, o estudo encontrou gueadiipantes envolvidos em atividades
artisticas apresentaram melhor desenvolvimentoaglabqual se pronunciava com o passar do
tempo e cujo padrdo se manteve também para crisugaemicamente desfavorecidas e/ou
provenientes de familias com baixa escolaridadep&@scipantes da pesquisa que realizavam
atividades na area da musica apresentaram difafemziraciocinio l6gico-matematico; dentre
agueles que realizavam atividades teatrais conuérezja (pelo menos uma vez por semana)
encontrou-se maior dominio em leitura, melhor aaceito, motivacdo, empatia e tolerancia as
diferencas do que os que nao praticavam teatro.

O reconhecimento do outro foi fundamental no tfadatle Fuchs (2005). Como
professora de teatro, a autora percebeu a difidaldas alunos em compreender e se relacionar
com os colegas durante a improvisagao teatralp8squisa, apesar de nao ter sido realizada em
uma instituicdo escolar, € interessante no sem@aqgue buscou identificar em que medida a
improvisacgéao teatral promove a descentracio —mialsepiagetiano do termo — de estudantes de
teatro com idades entre 18 e 22 anos. Os dados fomdetados a partir de oficinas de
improvisacao teatral e entrevistas semiestruturadasta pesquisa observou-se que os alunos
mostravam-se capazes de passar de estados de tdgowera descentracdo, movimento
promovido no processo coletivo de construcdo deragbes. A descentracdo € necessaria para
compreender o ponto de vista do outro e para le@)operacéo, o fazer com o outro.

Pode-se supor que, como consequéncia do desenealdrde tais habilidades, o teatro
pode contribuir para suprimir 0 preconceito e preenm® respeito as diferencas. Ao representar
outra pessoa, tenta-se compreendé-la e, em umspmdealético, passa-se a compreender mais
sobre si mesmo e a aceitar o outro — pois é possivese conta que o outro €, conforme o

principio da alteridade, parte de “nés”, de “nodsathanidade.
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De acordo com Courtney (1990), representar um papelma personagem implica em
guatro questbes que mobilizam dimensdes cognitivasujeito: 1) ele tem conhecimentos e
crencas (um estado de ser); 2) pressupde a exstériaal de outra pessoa (saber como ser); 3)
comunica seus conhecimentos e crencas a outrosuifomagdo); e 4) transforma o que recebe
dos outros (saber como fazer).

O autorafirma ainda que quando mundos draméaticos sdoosriad mesmos se tornam
parte importante da cultura. Nos anos 70 do séMlthavia um desenho animado apresentado
em episédios sobre uma familia americana do futerceiro milénio, “Os Jetsons”. Quantas
criancas representaram essa familia em brincad#éréaz-de-conta. Naquele tempo, o meio de
comunicagcdo mais rapido era o telefone, mas uragdminternacional podia levar algum tempo
para ser completada pela telefonista. Na animagdtelefone” era rapido e contava com a
transmissdo da imagem da pessoa no outro ladaltaéim uma tela similar a da televisdo. Essa
tecnologia ficticia tornou-se realidade antes dalfido século. Os computadores e a internet
estdo ai e conversar com alguém do outro ladoatetd vendo a pessoa em sua casa ou em seu
trabalho ja faz parte da vida de milhdes de pesgoamaginacdo do criador da historia e das
personagens de “Os Jetsons” talvez tenha movidoaginacdo de muitos cientistas. Muitas
pessoas trabalharam e criaram até que se consetrrisscomputador, a internet skype.Um
ator ndo é um cientista, mas a proposta ndo € esra@a forme atores, mas imaginadores,
criadores, sonhadores, pensadores apaixonadosepsies por transformar a realidade para
melhor.

Courtney (1990) lembra que o mundo ficticio é umduualternativo ao mundo real. O
teatro € um mundo ficticio que fala do mundo regidencia o que precisa ou pode ser mudado.
Um dos objetivos da escola é este: capacitar oamdioc para transformar a realidade, para
reconstrui-la melhor, mudar o que ndo é bom. I8té possivel se a capacidade de imaginar for
desenvolvida. Ciéncia e arte existem porque o @erano é capaz de abstrair, de imaginar além
do real.

A atividade teatral € motivadora para o aluno, jpaisa a crianca e o adolescente é muito
importante mostrar aos outros o resultado de sieuces Se é necessario ler a mesma historia
dezenas de vezes, decorar um texto, esperar, palar e falar, tudo tem um propdsito na
apresentacdo de uma peca ou mesmo de uma cenaAtartado prazer proporcionado pela

representacdo de personagens, os aplausos nddieapetaculo sdo muito mais compensadores
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gue uma nota alta e mobilizam mais o corpo e aengos alunos do que muitos dos conteudos
apresentados de maneira formal, que podem até mesmmportantes, mas que muitas vezes
Ihes parecem vazios.

Varios trabalhos de pesquisa que relacionam apageiin e teatro mostram a relevancia
de se fazer teatro na escola. O estudo de Hau@b)20or exemplo, investigou como o teatro
pode colaborar em aprendizagens de conteudos esxala disciplina de Historia. O estudo
contou com a participacao de 24 adolescentes catesdentre treze e quinze anos, divididos em
grupo experimental e grupo controle. No primeirccantetdo foi trabalhado por meio de
encenacao teatral e o segundo por uma metodolegiecional; em ambos os grupos foram
realizados pré e pos-testes e o grupo experimevalou melhores resultados na aprendizagem.
Pode-se entender a eficacia do teatro para estepdr meio de Courtney (1990), que diz que a
narrativa € muito mais facil de ser memorizada rpreendida. Pode-se ainda concluir que o
teatro favorece a aprendizagem porque engaja agéagrevocando a emogao inerente a arte.

Santiago e Neves (2008) realizaram um estudo dmvencdo junto a criancas com
problemas de dificuldades de aprendizagem e disgide comportamento que culminavam em
fracasso escolar. Por meio de jogos teatrais apigesloras desenvolveram um trabalho clinico
pedagogico com meninas entre seis e onze anosade. ids resultados foram positivos e, nas
palavras das autoras, “em alguns casos, surpraestlerAs atividades teatrais foram
desenvolvidas objetivando mobilizar aspectos cogrtrelacionados a aprendizagens escolares.
Em um estudo de caso, mostraram que por meio tfo e@ecessidade da crianca de ser notada
foi parcialmente suprida, a autoestima pode sdnlémida e alguns medos superados, o que
possibilitou a crianca acreditar que era capazpilender, de se aventurar e de se engajar nas
aprendizagens.

Outros trabalhos foram desenvolvidos no mesmodeniis atividades dramaticas foram
utilizadas no estudo de Pinotti e Boscolo (2008)@anstrumento terapéutico para desenvolver a
capacidade de leitura em sujeitos com deficiénaibtisa, com idades entre nove e quinze anos.
Os resultados apresentaram um forte incrementalnifidade de compreenséo e interpretacéo de
textos.

Ainda em relacdo ao desenvolvimento da leiturangém da linguagem oral, Santiago
(2008) analisou as praticas teatrais desenvolvidagrojeto “Hora da Leitura”, cujo objetivo &

sensibilizar o aluno para o ato de ler, mas a énfasestudo esteve no papel do professor e nas
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mudancas em sua atuacdo profissional provocadasfgmdr teatral com os alunos. Entre os
resultados estdo o estreitamento de lacos afetivive alunos e professores e uma atuagcdo mais
integrada do professor nos processos de ensinadipagem.

A linguagem oral foi o tema de estudo de Ferre2@09), sendo que a pesquisadora
investigou o desenvolvimento da linguagem oral atadades de improvisagcao teatral com
criancas de 52 série de uma escola em Fortaleza (@E alunos puderam se apropriar de
elementos socioculturais para criar histérias eotemrais em atividades ludicas. A imaginacéo e
a criatividade foram impulsionadas na construcasedpiéncias de eventos coerentes. O estudo
de Japiassu (1998), por sua vez, envolveu criatgds a 42 séries. Para o autor, o teatro € um
meio de comunicacdo e expressdo e uma forma deecdamnto que mobiliza e articula as
dimensdes sensodrio-motora, simbdlica, afetiva enitivg do sujeito, permitindo maior
compreensdo na leitura da realidade. Os resultadisam que a linguagem cénica pode
conduzir & consciéncia das possibilidades de siguiid da palavra na préatica discursiva.

Catalan (2007) também buscou na montagem teatmhalivas para aprendizagens e
desenvolvimento dos quais a escola parecia ndcotiéa. A pesquisa envolveu e articulou varias
escolas estaduais da cidade de Suzano, no esta8adod®aulo, e teve por eixo o “Prémio
Cultural de Teatro Escolar”, implementado pela i@ de Ensino de Suzano. As montagens
das pecas envolviam ndo apenas professores e alassarios profissionais da escola. O teatro
revelou-se promotor do desenvolvimento intelecto@alporal e sensitivo, tanto individuais como
da socializacdo. Os avanc¢os ocorreram também rend#o artistica.

Desde a promulgacdo da nova LDB tem crescido, anooa o numero de pesquisas
relacionadas as atividades teatrais realizadasmimt@ escolar, ou fora da instituicdo escolar,
como uma pratica educativa alternativa. Neste denpiesquisas em teatro-educacdo tém sido
desenvolvidas na educacdo béasica, no ensino sypasi@nsino técnico, na educacao especial,
em organizacdes ndo-governamentais, em centrosnii@maos, em prisdes, em escolas de artes e
em grupos artisticos. A arte teatral tem sido, gmldente, novamente reconhecida como um
conhecimento socialmente construido e uma modaidaattistica que possibilita
desenvolvimento e aprendizagens multidirecionais.

Dentre as pesquisas com atividades teatrais rdaBz&m instituicbes escolares da

educacao béasica, pode-se categoriza-las em quata@sbsegundo seus objetivos:
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- teatro e cidadania: atividades teatrais voltgols a compreensdo de si como sujeito
autbnomo e participativo, para a emancipacao, g&tura e a transformacao da realidade;

- teatro e aprendizagem: atividades teatrais corsioumento e meio para aprendizagens
de contetdos escolares;

- teatro pelo teatro: teatro como area de conhextonatividades teatrais como conteudo
da disciplina de Ensino de Artes ou Educacao Agtist

- teatro e desenvolvimento humano: influéncia datdades teatrais no desenvolvimento
dos sujeitos em ambito afetivo e/ou cognitivo efmior e/ou social.

Apesar do foco particular de cada estudo, a atldeatral tem se revelado, em todos
eles, um trabalho que apresenta um amplo espestresditados e transformacgdes individuais e
coletivas no processo de desenvolvimento humanpre®ente trabalho enquadra-se na ultima
categoria, mas, para fins de reflexdo e fundama@ajagerdo apresentadas separadamente as

possiveis contribuicdes da atividade teatral panarocessos cognitivos e afetivos humanos.

2.2.8 Processos cognitivos: possibilidades dodeatr

Por ultimo, até bem recentemente a questao daraulas percepcdes artisticas
continuou sendo a menos elaborada, porque os pgolgem suspeitavam de
toda sua complexidade e nem imaginavam que eraeaestava o problema.

Observar, ouvir e sentir prazer parecia um trabpffiquico tdo simples que nao
necessitava de nenhuma aprendizagem especial. Bbstante é ai que esti o
objetivo principal e o fim da educacgéo geral. (VIGEKI, 2004, p.351).

No processo de desenvolvimento do ser humano esediés funcdes psicoldgicas nao
apenas se desenvolvem individualmente, como tanaséralacdes entre as diferentes funcoes e
0s sistemas complexos nos quais se organizam séacaod A aquisicdo da linguagem e 0 uso
de instrumentos afetam a percepc¢éo, a memdériangdd e 0 pensamento.

O mundo externo chega ao sujeito através dos sentdl percepcdo é uma funcédo
cognitiva que, como todas as outras, € modificag@dida que a crianca cresce e se desenvolve.
Um estimulo ndo é apenas percebido, € de algumeairagmrocessado e relacionado em um
sistema de funcbes psiquicas, sejam estas eleeeotasuperiores. Como diz Vygotsky (1989),
0 mundo ndo é apenas visto em cores e formas, maem@tidos e significados. Assim ocorre
também com os sabores, cheiros, toques e sonso Ropouco se aprende a distinguir a que
alimento corresponde determinado sabor, o que prdeierminado cheiro, que o fogo queima e
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gue um som é produzido por determinada agdo emaalm mhaterial. A percepcao € fundamental
no processo de adaptacédo ao meio e no desenvoteimeser humano.

A adaptacao e o conhecimento humanos sdo pospw@ee 0s 6rgdos dos sentidos se
encontram em um corpo fisico de uma pessoa qumsei@a, se move, pensa e interage. As
sensacoes, o ser humano vincula emocoes, sentsn&@s e pensamentos. O cheiro da méae
da seguranca, o toque carinhoso suscita amor que taolento o medo, o0 som de um trovao
assusta, olhar a natureza acalma. O desenvolvingastsentidos ndo acontece no isolamento,
mas integra a afetividade, a cognicdo, o conhedomeie dominio do préprio corpo, entre outras
dimensées que sdo e fazem a pessoa humana. Bqa®®l) escreveu que “pela observacéo
sempre producente [da natureza] nos tornamos didmgmrticipar de suas produgdes” e, mais
adiante, “por intermédio de sentidos agudos e esaa atencdo dos homens se volta as coisas;
ele se mostra disposto e habil a fazer observacoes”

A percepcao desenvolvida deixa de ser imediataseapa ser mediada pela memoaria.
Assim, se no bebé a percepc¢éo de um objeto vstiondgem do angulo a partir do qual o bebé o
V€, na crianca maior e no adolescente € o sigddidaquele mesmo objeto. O bebé vé um objeto
comprido e fino; a crianga maior vé o lapis. A ppgdo, portanto, se desenvolve a medida que
se significa o objeto (VIGOTSKI, 1998).

A educacéo estética apresenta uma qualidade distindesenvolvimento da percepcao e
de seu complexo relacionamento com outras func@guipas. Ocorre uma espécie de
“refinamento” do olhar, do ouvir, do sentir, do thee do degustar. O sujeito “aprende” a olhar,
a ouvir e a sentir o objeto estético como um tb@op como a conferir significado ao percebido.
E a arte realiza grande parte deste trabalho deanmeénto porque em seu fazer e apreciar, a
percepcado é privilegiada, é colocada sob uma l@ataumento que mostra tudo maior e com
mais detalhes.

Cabe comentar aqui o estudo de Sanches Rabell®)(266 qual foram realizadas
atividades de criacédo e encenacao teatral segdeldscussao sobre as cenas apresentadas com
treze adolescentes estudantes, dos quais novemtinbgueira total e quatro possuiam baixa
visdo, a maioria proveniente de familias de baixalep aquisitivo. Os deficientes visuais
precisam de muitos estimulos a fim de desenvohaomacuidade dos outros sentidos e melhor

37 Artigo de J.W. Goethe traduzido do alemdo e aptase pelo Prof. Dr. Marcelo da Veiga no seminario
Fundamentos Tedricos e Antropolégicos da Pedagtgidorf 1I, realizado na Universidade Federal doaRa em
fevereiro de 2009.
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conhecerem e se integrarem ao mundo. Na realizégdatividades teatrais a pessoa precisa
aumentar sua atencao as sensacdes, ao espacalasaoé atores. Os resultados demonstraram
gue o teatro se revelou propicio ao refinamentopgasepcdes, ao enriqguecimento de gestos e
movimentos, a flexibilizacdo do corpo. No uso dagliagem, sua funcdo organizadora e

planejadora estimulou o raciocinio légico na elabéo de historias e roteiros. Os temas

conduziram os sujeitos a refletirem sobre si eesgbu cotidiano, propiciando novas formas de

conhecer a realidade.

Medeiros (2005, p 37) cita Dufrerfiepara explicar que a palaveesthesisem sua
origem grega, significpercepcdo pelos sentides na filosofia, a estética se propde a pensar o
sensivel. A experiéncia estética € saboreada, gaowegustada. Aesthesissegue a autora,
ocorre no corpo todo; o corpo a sente por todagiass os sentidos sdo mobilizados para o
“degustar estético”.

Muito do que é captado pelos sentidos fica comoggaedado na mente humana, pronto
para ser “revivido”. Este reservatério, na memd@oermite o acesso as mesmas impressdes em
momentos posteriores, e esta ligado a inteligésta se relaciona a capacidade de reorganizar
0s elementos da experiéncia, 0 que, por sua vezregpeito a criatividade. Novamente se
enfatiza aqui: tudo esta interligado em uma congpltexe de funcdes.

A estratégia de memorizacdo mais simples e maidaupar criancas e também mais
usada em teatro é a repeticaorepeticdo de manutenca® aquela utilizada para recordar os
fatos; arepeticdo elaborativavisa associar o que precisa ser recordado a mitnanacao ja
registrada na memoria. O ser humano memoriza négagpcom sua mente, mas com todo seu
corpo, e suas lembrancas sdo associadas as peseagd sentimentos e as emocdes presentes,
causados ou produzidos durante uma experiénciambdgdes, entdo, canalizam a memoria, pois
orientam a atencéo (CUTTILA, 2005).

Cuttila (2005) continua explicando que a atencéceétado em que o individuo se dirige
a percepcdo de um estimulo particular. Suas caistatas sdo a seletividade e a clareza com que
o estimulo é percebido. Pode ser espontanea ontadhi a primeira é a tendéncia do individuo
em eleger determinados objetos; a segunda € adzadie pela decisdo prévia do sujeito em
orientar sua percepcdo. Em relacdo a atencdo ésgentpode-se dizer que o sujeito atenta mais

3 DUFRENNE, Mikel.Esthétique et philosophieParis: Klincksieck, 1976, v. 1 e 2.



100

para o que lhafetade alguma forma, enquanto na atencdo voluntare esoolha é feita sobre
bases afetivo-racionais no processo do pensamento.

Mas Goethe (1981) diz que antes do pensamento vexperiéncia. Os sentidos se
deparam com o mundo e, a partir deles, o sujeitte s2pensa. Ao experienciar o mundo, no ser
humano se produz um sentimento em relacdo a erperi€Quanto maior o numero de
experiéncias, maior a possibilidade de sentir @alesar. E o processo ndo para ai. O sujeito
analisa o objeto da experiéncia e emite um juilexi@ando, pela via do pensamento l6gico, das
percepcbes, dos sentimentos, dos conceitos, dasdnmaene das sensacfes. No caminho
percorrido pelo pensamento, recorre-se sempre i2gsfes anteriores, afetivas e cognitivas.

Nas situagfes vividas por uma pessoa, 0 que chat@ngdo entre as percepcdes e 0 que
fica retido na memdria esta relacionado com odreentos e as emocdes suscitados, bem como
aos juizos emitidos. Uma musica que agrada ou @detia no sujeito e origina estados afetivos e
respectivos significados. Ouvir a musica novamenf#ica trazer a tona 0S mesmos sentimentos
e significados. Mais uma vez, 0s processos cogsitvafetivos mostram-se indissociaveis.

Em Vygotsky (1989) encontra-se a suposicdo de queradria, na crianga pequena, € a
funcdo em torno da qual se desenvolvem as out@s. &aquisicdo da linguagem 0s processos
da memoaria e de percepcéo sofrem mudancgas. A gaaegue antes dependia do campo visual,
guando apoiada na linguagem estende-se no tenspgésmite que, na adolescéncia, as relagbes
entre as funcdes psicoldgicas e a memoria adquicaa posi¢ao. Para a crianca pequena pensar
€ lembrar. Na adolescéncia, recordar implica retaui logicamente os elementos contidos na
memodria. O desenvolvimento do pensamento se rekaeo desenvolvimento da linguagem, e a
memoaria humana se distingue por ser uma capacatatinbrar com a ajuda de signos.

As atividades teatrais constituem, para o alunotivaagio e meio para exercitar a
memodria, a atencdo, a percepcdo e 0 pensamentog&amento no teatro exige leitura dos
textos dramaticos, repeticdo e memorizacao de éabHes, percepcdo e dominio do espago. A
linguagem, sendo um dos instrumentos do pensampoti® ser produtivamente manejada na
interacdo com iguais. E operar com a linguagemmbéan operar no pensamento. Mas ndo sao
apenas 0S processos cognitivos aqueles mobilizadetimulados na realizagéo de atividades
teatrais. A sensibilidade e a afetividade humaaagém séo tocadas e desenvolvidas, como se

explica no proximo topico.
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2.2.9 Sensibilidade e afetividade: o papel do ¢eatr

Em tudo, em quase tudo que escrevi, orientou-mexassidade de reunir ideias
concatenadas para expressar a mim mesmo, contddoidsia expressa em
palavras, isoladamente, perde o sentido, sofrdvééraviltamento quando
retirada sozinha do encadeamento em que se encOnr@prio encadeamento
€ constituido ndo pela ideia (¢ o que acho), masapgo diferente, e é
absolutamente impossivel externar em palavras efodma imediata o
fundamento desse encadeamento; pode-se apenas rd@ fionediata,
descrevendo em palavras, imagens, acées, situa(@@BSTOF’g, 1951 apud
VIGOTSKI, 2001, p.39).

Entende-se também, como aspectos a serem deselmgodvalcancados pela educacéao (o
gue inclui a escola), a sensibilidade e a felioldhdmanas — das quais a educacao néo deveria
abrir méo. N&o faz sentido investir esfor¢os pamamgintelectuais frios, indiferentes, violentos
ou depressivos. Ainda que tudo isto se faca presentsociedade de hoje, entre os objetivos da
educacdo deve constar a (trans)formacdo de pessoa$veis, felizes, ativas, solidarias e
motivadas.

N&o € novidade que os individuos na sociedade rmpoi&nea tém tido sua sensibilidade
embotada e que os novos meios de comunicacdo wmeyparticipacdo nesse fato. E possivel
ver, atualmente, toda violéncia e sofrimento humda@erspectiva do sofa da sala ou da cadeira
frente ao computador, via informacdes e imagengnfemtadas e desordenadas. E uma
“proximidade distante” que acaba por resultar mebzacao dos acontecimentos, na diluicdo dos
sentimentos, na preguica mental, na incapacidagenigar e na insensibilidade. A rapidez com
que circula a informagdo ndo permite tempo parae#Biexdo aprofundada sobre os
acontecimentos.

N&o parece possivel e nem mesmo é desejavel diagtar as pessoas dos novos sistemas
de informacdo e comunicacdo. Pelo contrario, égwesstar a par dos acontecimentos mundiais
divulgados com tanta rapidez e dominar a linguadarmformética para participar da recriagao
cotidiana da sociedade. E imprescindivel, pois, @usscola, em acordo com seus objetivos,
promova tanto o acesso as diferentes linguagensapacidade de producdo de novos

conhecimentos pelos sujeitos e a postura reflegicaitica diante da realidade, como o0 senso

39 Tolstdi, L. N. Cht6 takéie isskusstvo? (O que @3y blnoie Sobranie Sotchinieniit. 30, M., 1951.
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estético e a sensibilizagdo humana, entendidos @ementos necessarios a compreensao e a
transformacéo do real.

Os objetivos gerais da educacdo, lembra Vygotsiki04p determinam também a
educacao estética. Assim, se a escola visa sagiadizcultura historicamente acumulada, a
experiéncia estética da sociedade deve estar dacldipresentar a crianca as grandes obras
artisticas visa incluir seu psigquismo nesse imeasgrandioso trabalho desenvolvido pela
sociedade humana ao longo da histéria. Mas a netagfio de uma obra de arte, continua o
autor, ndo se faz somente pela logica e exigeitlabéds especificas que permitam ao sujeito
recriar as obras de arte. A educacao estéticaideadir a vida, e a arte, estar presente em todos
os lugares, em todas as agOes e palavras. “A bdzatransformar-se em uma exigéncia do
cotidiano” (VIGOTSKI, 2004, p.352); a poesia dewtae em todas as palavras. (Vale ressaltar
aqui que, apesar de ser um tedérico, Vygoésgyra poesia.)

O conhecimento que o artista detém e sua expos&dé pela poesia, ndo pela teoria. As
formas de conhecimento e as formas de estar no onexigem ndo somente a razdo, mas
também a intuicdo e a sensacdo. A artista MaridriBete Medeiros (2005) aponta que ha uma
desvalorizacdo, na cultura ocidental, do conhedionasensivel em relacdo ao conhecimento
tedrico.

A interpretacdo ou apreciacdo de uma obra de arwrazterizada pela indivisibilidade
entre sensibilidade e pensamento, ndo havendo I@neie de um diante do outro. A
interpretacao, seja ela espontanea ou um ato paiado de reflexdo, é determinada pelo sentir
e pelo pensar conjuntos. A reflexdo tem a diferedeaser consciente e de aprofundar e
intensificar a leitura da obra (PAREYSON, 1966/1984

A sensibilidade é a multiplicacdo dos sentidos, gossibilidade de perceber o mundo
como se tudo nele fosse maior, mais claro, maengwt. E a capacidade de ver sob outros
angulos, de interpretar a voz para além das palavoe sentir mais profundamente. E se colocar
no lugar do outro e conseguir imaginar como 0 os#rte — e sentir junto.

Para interpretar uma personagem no teatro (singupana vida real muitas personagens
s&o interpretadas) é preciso sair de si mesmo mradeim outro. E sentir e se emocionar de
forma nova, é falar de um jeito que n&o falaria; @ymo n&o agiria. E preciso ver o néo visto, e
sentir a agdo que nado se sofreu. Tudo é ilusdo,los® de uma realidade. llusdo de pessoas,

ilusdo de sentimentos que existem, ilusdo de pestgasique sdo pensados.
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A possibilidade de ndo ser o que é, de ndo exisiuwe existe, cria uma fissura pela qual
se sai de si e se percebe além. Tudo isso gerg alegria, compaixao, tristeza, ira, indignacao.
Os sentimentos e emoc¢des produzidos pela arte, damwygotsky (2001), ndo produzem uma
reacdo imediatamente, mas gestam algo voltado @drguro. E é no futuro que reside a
possibilidade de mudanca.

Importa entdo deixar e fazer aflorar a sensibikdad ser humano. Este tem sido
endurecido em sua sensibilidade em uma sociedat#e “desenvolvida”. Viventes (ou
sobreviventes?) de um mundo cinza e feio, sualikdade hiberna; sua capacidade de perceber
os detalhes sem perder o todo, de sentir com capemgo e pensar com 0 sentimento fica
adormecida.

O teatro € uma atividade artistica que expfe atémdm humana. As emocdes, 0sS
conflitos, as ideias, as crencas de uma sociedadies andividuos integram o conteudo das
composicOes teatrais, as quais sdo levadas a calgegsoas que sentem ser o teatro seu meio
privilegiado de falar ao mundo, de se expressde Mestra-se e discute-se a vida, a politica, a
religido, a ética. Discute-se o0 que é ser humanounodo, 0 que é sentir, 0 que € pensar.

Se arte é comunicacdo, € preciso um interlocuton cuem a comunicacdo seja
estabelecida. A arte em geral, e o teatro em péaticfortalecem os relacionamentos sociais, em
diferentes niveis. Para se produzir uma peca teadra envolvimento de muitas pessoas. E
diferente da escultura ou da pintura, por exemmés, quais o0 artista, ainda que indiretamente
dependa de outras pessoas, relaciona-se com utn,abje material como a pedra, a argila ou a
madeira, as tintas, as telas e os pincéis. Um midésenvolve maior intimidade com seu
instrumento. O ator precisa se aproximar de oygessoas: do diretor, do dramaturgo, do autor,
de outros atores, do publico e de si mesmo. Osioglamentos criados na fantasia do autor sdo
recriados pelos atores que, unidos no propositcagiesentar seu trabalho, desenvolvem
relacionamentos intensos. Em esséncia, a artaltéaisca a verdade para criar sua ilusdo. No
trabalho ndo artistico os relacionamentos humarmakerp até permanecer na superficie, as
pessoas envolvidas ndo precisam expor seu ineepodem ateé fingir. Na atuacéo teatral o ator,
ao experimentar ser outro, precisa encontrar ertraztona as diferentes pessoas que abriga
dentro de si.

A sensibilidade do ator lhe capacita a represeni@ma personagem. E preciso

sensibilidade para reconhecer as diferentes nuadeesoz que revelam tal e ndo outro
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sentimento, ou para reconhecer o que faz alguéenaigue faz chorar, o que provoca raiva e o

gue gera medo, para perceber a diferenca de t@uwsndrico e de um mendigo. Conhecer as

emocdes de si e dos outros é fator essencial padartteatro. Suas matérias-primas séo a
linguagem, a palavra, o corpo, a agcdo, o movimerds emocdes, usadas para falar do humano
para o humano.

Para alcancar seu propésito, o ator aprende auwer, tocar com nova atencao. Observar
o mundo para ver como ele realmente é, como asggeagem e interagem, faz parte do trabalho
do ator. Na sutileza de gestos e movimentos, enpokeu, na sua respiracao, no dominio do
espaco e do tempo o ator interpreta e traduz wrhtipnano que se torna parte dele mesmo. Este
processo exige refinamento dos sentidos, reflexéenémento. E quando o ator expressa uma
personagem, esta se torna mais forte que as paetse#@da real. A personagem é a humanidade
em evidéncia. E a dor ficcional mais forte que #mue dia-a-dia, € o amor mais platdnico, o
medo mais paralisante. O teatro expde o humanadpheddo, porque o apresenta com uma
lente, em foco, explicitamente. E a platéia pougm@co aprende a apreender essa humanidade
extremada e passa a ser tocada mais intensament®r@or esta arte, mas também pelo ser
humano mesmo. Da arte, passa a perceber o mundoomealhos mais atentos, ouvidos mais
agucados, emocdes e sentimentos melhor compresngidosamentos que perscrutam mais
fundo. Passa-se a perceber a realidade em maiglexdade. A experiéncia estética da arte
“cria uma atitude muito sensivel para os atos pioses” (VIGOTSKI, 2004, p.342).

Héa pessoas, explica Lowenfeld (1954/1977), quertéoessidade de muitos estimulos e
incentivos externos para que a vida nao percaggoaque o autor caracteriza como uma fuga
diante da incapacidade de compreender a si medtwmssociedade atual percebe-se esta
incapacidade na busca desenfreada pelo prazeratoezlicontinuo, expressos no consumismo
exagerado ou no uso de drogas. A arte teatralgepta a possibilidade de entrar em contato com
0 proprio intimo, compreender as préprias emocdeanaliza-las criativamente. A ansia pelo
novo, por aventuras, pelo risco, podem ser vivelasieem cena, a coragem do adolescente €
posta em jogo no enfrentamento da platéia. O mandat apresentar envolve o medo do
fracasso, 0 risco de errar, 0 julgamento do pubBictambém a sensacdo de liberdade, o
sentimento de amor proprio, a alegria da autoespe® prazer, a realizacdo que traz a atuacgao.

Nesse sentido, o teatro pode permitir ao individwwmmpreensdo de suas emocgoes, e de

como se sente com tais emogdes, como se percebeckasiona com elas, se tais emocoes |lhe
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agradam. Pode entendegueorigina tais emoc¢des, pode compreender as emecdesazoes do

outro. Pode aprender a domina-las e a escolhé-las.

A formacéo da sensibilidade humana é o caminhoedgyisa em educacao e
Arte numa perspectiva dialética. Nao é o produtalfio resultado da andlise
dltima dos dados que importa, mas o conjunto deipsdcial. E a educagio dos
sentidos — a visdo, o olfato, o paladar, o pensamancontemplacéo, o tato, o
desejo, a acdo, o amor — resumindo, todos os édgiodividualidade, na sua
relacdo com o mundo, que interessa a pesquisa. ANTGRA GIL, 2004,
p.186-187).

A educacdo estética enriquece a vida humana ebfiemaso ser humano para a beleza, na
medida em que a arte ajuda a dar sentido a vid@laC{2005) diz que o adolescente tem a
sensibilidade “a flor da pele” e esta fase € um sr@mmuito propicio para cultivar o sentido do
belo, para que o adolescente se torne um sujepazcade apreciar e criar a beleza. A
interiorizacdo e a reflexdo sao essenciais no gebamento da sensibilidade e no trabalho com

a arte teatral.

2.2.10 Imaginacao: o lugar privilegiado onde cogoie afetividade se encontram

Imaginar é também a habilidade inerente a formdedmagens, combinacao de
ideias e criag@o de novas; a liberdade inerengtasagdo deriva da (para usar o
termo de Sartre) “sintese afetivo-cognitiva”. (COUNEY, 1990, p.19, traducao
noss&’).

Conforme ja exposto anteriormente, a imaginaca® Wagotsky (1998), € uma fungéo
psicologica que permite a constru¢cdo de novas cwgbes, tendo por base as impressfes
anteriores vividas por um sujeito, sendo que a ragsanece apresentar-se em duas formas: a
reprodutora e a criadora. A primeira fundamenta&i@ememoria e é a atividade pela qual se
reproduz na consciéncia as imagens de experiéacigsiores vividas por uma pessoa. A
segunda se utiliza da memdria, mas amplia-se rnaeate buscar novas combinacdes e, assim,
criar algo totalmente novo. Este € o processoideaw tecnologica, cientifica e artistica.

O autor apresenta esclarecimentos e criticas egaelas teorias sobre a imaginacéo. Os

associacionistas explicam as imagens criativas coambinacdes casuais daquelas imagens

0 Texto original: “Imagining is also the skill inteett in image making combining ideas and creating oees; the
inherent freedom of this act derives from (to uagir®’s term) “the affective-cognitive synthesis”.
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guardadas na consciéncia pela memoria. A imaginseyda, dessa maneira, capaz de criar novas
combinacfes com elementos anteriores, porém privwamte ndo poderia criar elementos novos.
Assim, os sonhos, por exemplo, ainda que continesseideias mais fantasticas, seriam sempre
combinacfes de experiéncias ja vividas pelo sujafygotsky (1998) resgata, porém, uma
conclusédo importante advinda dos estudos dessedlqEgs: 0s processos de imaginacao sao
condicionados pelos sentimentos. Eles descobrirasubstrato da imaginacdo, que sao as
impressbes acumuladas, mas ndo demonstraram eooigiste a base da atividade imaginativa
pela qual é possivel representar aquelas impregediesma totalmente nova. Por outro lado, os
associacionistas consideravam que a fantasialseiada pelas imagens que o individuo dispde
na memoria e o nimero de combinagfes entre elas igaalmente limitado. A partir dessa
suposicao, a imaginacdo processa-se exclusivarasehte a memoria e a criacdo de algo novo
torna-se praticamente impossivel. Contudo, a a&iedcriadora, ainda que seja de certa forma
reprodutora, ndo se funde com a memoria, afirmsiad|®go russo.

Os intuitivistas, por sua vez, afirmam que a imagio criativa seria prépria da
consciéncia inata, ideia procedente de Freud. Tant@associacionismo como no idealismo
parece ndo haver explicagdo sobre como a ativideiva surge no processo de
desenvolvimento.

Vygotsky (1998) cita ainda Piaget no que tange aginacdo e sua relacdo com o
egocentrismo infantil (p.115). Este seria um es@&colipsismo, estado de consciéncia no qual
o individuo n&o conhece outra realidade que nd@eardesmo e vive em um mundo de criacdes
préprias. O solipsismo se manifesta nas etapamimido desenvolvimento da consciéncia, o
gual, mais tarde, passando por formas intermedi@eaegocentrismo, desenvolve o pensamento
l6gico realista do adulto. A forma priméaria de inmagdo seria, entdo, fruto da atividade
subconsciente, distinta da atividade conscientpaetizamento realista. Assim explica Vygotsky
gue, tanto para Piaget como para Freud, por um laal@ensamento realista o sujeito estaria
ciente dos objetivos, tarefas e motivos segundguass age, 0 que nao ocorreria N0 pensamento
gue rege a fantasia. Por outro, o pensamento teeaes relacionaria a realidade quanto as
atividades a serem desempenhadas, enquanto a apagise basearia no principio do prazer. E,
finalmente, o pensamento realista seria socialtealigpodendo ser comunicado em palavras. Ja a

imaginacao, inerente ao pensamento autista, seliadual, simbodlica e ndo comunicavel. Esses
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autores parecem, segundo a analise de Vygotskgjdawar a imaginacdo como uma atividade
pela qual ndo se pode conhecer a realidade.

Vygotsky (1998) se contrapde a esta ideia ao afirmese nenhum animal poderia
sobreviver se sua atividade psiquica estivessémetée emancipada da realidade e que a
obtencdo de prazer ndo depende da satisfacdo atiriéy mas de satisfacdes de necessidades
reais, 0 que se revela como estando entre as gaiacitividades de qualquer ser vivo, da qual
algum nivel de consciéncia participa desde o inicio

No desenvolvimento da imaginacao infantil ha redagd@lependéncia com a aquisicédo e o
desenvolvimento da linguagem, o que pde por tepascoes de que s6 0 pensamento autista
cria condi¢cdes adequadas para a imaginacdo. Pegsadiseram lesdes cerebrais que atingiram
a area da linguagem tiveram sua capacidade dernagiy e fantasia extremamente diminuida.
“A linguagem libera a crianca das impressOes imasgliasobre o objeto, oferece-lhe a
possibilidade de representar para si mesma algyatooue néo tenha visto e pensar nele.”
(VIGOTSKI, 1998, p.122). A vida social da crianea) especial a escolar, impulsiona a crianga a
pensar de maneira imaginada. Pela linguagem, eéivpbsslassificar e conceituar. Na
adolescéncia, a formacdo de conceitos € um fawrirgpele o desenvolvimento de complexas
combinacdes, conexdes e relacdes entre os diferel@mentos da experiéncia. Assim, o autor
diz que os momentos mais cruciais do desenvolvimménimano sdo também cruciais no
desenvolvimento da imaginagéo.

A atividade de imaginacdo € consciente e pode isgidd em relacdo aos objetivos e
motivos de uma pessoa, e um aspecto fundamental @ssiderado é o carater emocional da
imaginacao. A fantasia € criada a partir da obg@wao real. O que para a racionalidade parece
irreal, é real no sentido emocional e é esta &atile da imaginacdo. “A esséncia do fato é que a
imaginacdo € uma atividade extraordinariamente ginamomentos emocionais.” (VIGOTSKI,
1998, p.124). O motor principal da imaginacdo &eatoa No que o autor chamou de “forma
visionéria de imaginagdo”, o pensamento se submrdos impulsos e interesses emocionais;
trata-se de uma relacdo peculiar entre 0s processosionais e 0o pensamento. OS processos
emocionais nao sdo, contudo, exclusivos da atieidadginativa. O pensamento realista, quando
relacionado a algo importante para a pessoa, dasgenocbes ainda mais profundas e
significativas que aquelas relacionadas a imagmaisgionaria. Assim, tanto a imaginagdo como

0 pensamento realista sdo caracterizados por wvadal emocionalidade.
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7 z

A imaginacdo € uma forma complexa de atividade uisag “a unido real de varias
funcbes em suas peculiares relacdes” (VIGOTSKI81$0127), um sistema psicoldgico que
passa por mudancgas importantes no processo devdeserento humano. Nas formas criativas
de imaginacao orientadas para a realidade a imgigrainseparavel do pensamento realista, ndo
h&a fronteiras entre eles. Uma invencdo ou uma alfatica exigem a atuag¢do conjunta do
pensamento realista e do processo de imaginaciuBo lado, para conhecer a realidade a
imaginacdo é necesséria, pois é preciso ir alémndaessdes refletidas na consciéncia. Mas
estes dois sistemas ndo se identificam. A caratiterida imaginacdo é o afastamento da
realidade, de seu aspecto externo aparente dadbabamente na percepcdo primaria, o que
exige maior autonomia em relacdo a consciéncia, oogque “a cognicdo da realidade se
complica e enriquece” (VIGOTSKI, 1998, p.129).

A capacidade de imaginar € fundamental no compemnrhumano. Vygotsky (1994a)
relata alguns casos patoldgicos, nos quais 0 cdarpento, 0 pensamento, a percepcao e a acao
em determinada situacdo dependiam da realidadeaetan@m casos de pacientes em que as
funcbes superiores foram afetadas. Por exempltg bemem sé conseguiria realizar o ato de
verter agua de um jarro para 0 copo se estivesaesede. Em tais casos, 0s sujeitos ndo eram
capazes de imaginar ou criar, fato comparavel @aaporre com criangcas muito pequenas. O
comportamento dependia em grande parte da sitwuaega@oncreta, do meio exterior, e o sujeito
tornava-se incapaz de realizar uma acdo sem undeentediato, capacidade desenvolvida
unicamente na pessoa humana. Até onde se sabetros animais ndo sdo capazes de realizar
uma acao sem sentido, arbitraria, premeditada scodectada da realidade imediata.

Na conexao entre o pensamento realista e a imaginagiste a questdo da vontade ou da

liberdade na atividade da consciéncia.

As possibilidades de agir com liberdade, que sungaroonsciéncia do homem,
estdo intimamente ligadas a imaginacao, ou sejap peculiar disposicdo da
consciéncia para com a realidade, que surge geaa#isidade da imaginacao.
(VIGOTSKI, 1998, p.130).

As funcdes psicologicas superiores sdo a base mma¢do de conceitos, da qual
dependem a liberdade e a intencionalidade da agédmaginacdo e a criatividade, afirma
Vygotsky (1994a), estdo relacionadas a livre retrgegdo e combinacdo dos elementos da

experiéncia, o0 que, por sua vez, necessita de ainlibd¢rdade de pensamento, agcdo e cognicao
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gue sO quem domina o pensamento em conceitos piade.aO desenvolvimento da fantasia na
adolescéncia é uma consequéncia da funcédo do pengapor conceitos, sé atingido nessa fase,
um resultado que completa e impulsiona todo o ps&le mudanca pelo qual passa a vida
intelectual do adolescente. E por isso que somamtadolescéncia o individuo compreende e
utiliza coerentemente uma metéfora, por exemplo.

A perda, por qualquer motivo, da capacidade degmeesto conceitual acarreta a perda
da capacidade de imaginar. E, portanto, o pensancenteitual que possibilita o surgimento da
fantasia no adolescente. Contudo, algum pensanuenireto e imagens visuais permanecem,
nao desaparecendo por completo nem mesmo na idalie.a

A criatividade da adolescéncia esta também ligadacvas necessidades que surgem
neste periodo e que resultam em imagens com cas#ictess emocionais distintas. O adolescente
torna-se consciente desta nova funcdo que € anag, bem como de que sua fantasia €
subjetiva. Ele também se conscientiza das ligagfige a fantasia objetiva e o pensamento. Por
meio da fantasia, o adolescente satisfaz suassigadss emocionais, tornando-a uma atividade
subjetiva reminiscente da brincadeira infantil, dbe da satisfacdo pessoal (VYGOTSKY,
1994a).

Assim, os desejos nao satisfeitos sdo representedfztasia e ficticiamente realizados.
O adolescente, pela primeira vez, volta-se parssfarae intima de sua experiéncia e seu
pensamento é para si proprio. Diferente da criaglgagsconde seus desejos e fantasias, as quais
se conectam com os intimos desejos, motivacoes;0as e emocdes de sua personalidade. As
emocdes ativam ideias e por meio da imaginacdo éamiasia o jovem pode exercitar e
extravasar sentimentos. Logo, € também na fantpsase encontram meios de direcionar e
controlar a vida emocional (VYGOTSKY, 1994a).

Wallon (1975, p.67), por sua vez, lembra que o est@nte tem “divagagbes
sentimentais”. Seus pensamentos se voltam paraog @ara a sexualidade, para o futuro. Ele
passa a duvidar dos adultos como portadores dadesdabsolutas em que os tinha até entao;
guestiona valores e regras, assume novas resploedds e quer conduzir sua propria vida;
guer saber a razdo de tudo, quer “consertar” o muPadra este autor, a afetividade € o dominio
funcional preponderante nessa fase e o adolesaan&a por fortes emocgdes, por aventuras e
novidades. “E a idade dos fervores religiosos, fisétas, politicos ou estéticos” (WALLON,

1975, p.67). O adolescente passa a imaginar pldadss, alternativas para a sociedade. Neste
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momento é necessario que os adultos que fazem graneiverso do adolescente organizem o
meio e suas atividades a fim de orientar sua pged@a atividades que facam para ele sentido e
gue permitam que exerca sua autonomia, que ponhmanprética suas novas ideias, sua
imaginacdo, em direcdo ao que € bom e saudavel spareformacdo como pessoa e como
cidaddo. Esta é a fase em que, devido a toda ildsale que tem como pano de fundo mudancas
fisicas e psiquicas, 0 jovem é mais suscetivels@mbusca por emocdo e aventura, a voltar-se
para as drogas, violéncia ou acdes criminosas.

Paralelamente ao caminho de criatividade subjajiva a fantasia segue, ha outro de
criatividade objetiva. Toda nova criacdo, invengdbnova compreensdo e conhecimento da
realidade passa pela imaginagéo. A fantasia € gsshilita ndo somente as criacdes artisticas,
mas de igual modo as cientificas. Ela € uma dasfestacdes humanas de atividade criativa,
especialmente da adolescéncia, quando se liga msapento conceitual, impulsionando o
desenvolvimento psicoldgico do sujeito.

N&o seria correto supor que os dois canais pelas qudesenvolvimento da
fantasia na adolescéncia segue divergem. Peloatimntambos os aspectos,
concreto e abstrato, bem como o0s aspectos sulsevoobjetivos, sdo
frequentemente encontrados em um estado de eatredato complexo.
Expresséao objetiva pode ser colorida por tons emnad vividos, mas fantasias
subjetivas também sd@o muitas vezes observadas faea eta criatividade
objetiva. Para ilustrar a aproximacdo de ambosanais de desenvolvimento da
imaginacdo, gostariamos de apontar que é precisamenterritério de sua
fantasia que, pela primeira vez, o adolescenteatetrance de descobrir o curso
que sua vida ir4 tomar. Seus esfor¢cos e motivag@efsisas sdo moldados em
imagens especificas. Em sua fantasia ele antecipa fituro e,
consequentemente, também se aproxima de sua @riainstrucdo e realizacao.
(VYGOTSKY, 19944, p.285, traducdo no‘§§5a

Os propulsores da fantasia e da imaginacdo sdesegod, anseios, valores, interesses, as
emocodes, necessidades da pessoa. Egan (1992)edimgginar evoca um estado afetivo, pois

sdo os medos, as esperancas e as intencfes quemdioi pensamento para 0 campo das

1 Texto de origem (transliteracéo e traducao ingtiesariginal russo): “It would not be right to sugse that these
two channels which the development of fantasy iolestence follows actually diverges. On the cogtrhaoth the
concrete and abstract aspects, as well as thectivbjand objective ones, are frequently found stede of complex
interlacement with each other. Objective expressimay be coloured by vivid emotional tones but scibje
fantasies are also often observed within the spbieobjective creativity. To illustrate the rapphaenent of both of
these channels in the development of the imaginati@ should like to point out that it is, precigelithin the
realm of his fantasy that, for the first time, @éeolescent has a chance to discover the courdiehis to take. His
strivings and obscure drives are cast in the motilspecific images. In his fantasy, he anticipdissfuture and
consequently also comes closer to its creativetoget®on and realization.”
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possibilidades. A interagdo do ser humano com odm@sté impregnada de emocgdes. Na escola,
a imaginacdo dos alunos é estimulada quando os(ming o0s atingem emocionalmente.
Atividades cognitivas que suprimem a imaginacdo &etividade s&o inadequadas, mas sao
aguelas que a escola normalmente trabalha. “O gdenpos imaginar pode guiar nossa pintura
ou nossa tecnologia para gerar algo que torne cdonamais proximo aos desejos de nosso
coracdo.” (EGAN, 1992, p.166).

Também nesse sentido argumenta Vygotsky:

Se, finalmente, tomarmos a denominada imaginacastretiva na crianga ou
toda a atividade criativa da consciéncia, reladaneom a transformacéo do
real, digamos, com a atividade técnico-construtivade edificacdo, veremos,
onde quer que seja, que para os verdadeiros imesrdoimaginacao € uma das
principais fun¢cBes, com a ajuda da qual se trabalpae, em todos os casos de
atividade, a fantasia esta extraordinariamentgidai que, do principio ao fim,
esta orientada para o objetivo determinado queligiduo persegue. O mesmo
se aplica aos planos de comportamento da criargaeveferem ao futuro, etc.
(VIGOTSKI, 1998, p.123-124)

Diante desse contexto, faz-se necessario perguatar:que medida a escola tem
trabalhado para desenvolver a capacidade imaginatos educandos? Quando o professor
apresenta ao aluno respostas fechadas, acabadas, @m que colabora para a capacidade do
aluno de pensar criativamente? Ter a capacidadiendginar deve ser um dos objetivos da
educacdo escolarizada. Aparentemente, a imaginagstoma ser condenada por um grande
numero de educadores, especialmente a partir @ssfiaais do Ensino Fundamental.

A escola trabalha de maneira a evitar as fantasias devaneios. E, porém, funcéo da
escola permitir e promover o desenvolvimento ebartlade do pensar além do real, além do
concreto. Fantasiar € importante, bem como pemsatesacordo com o mundo real. A arte € um
campo fértil de estimulo e desenvolvimento da imagfio, da fantasia, da criatividade e da
emocdo. O teatro, por todas as caracteristicasaeglas, concentra e impulsiona de maneira
especial essas funcdes psicoldgicas.

O teatro € um canal no qual se valoriza tanto @ina quanto o sentir, e o lugar onde se
pode testar, exercitar, por em pratica fantasimecéo. Por meio das atividades dramaticas e
teatrais, a realidade pode ser confrontada commtadia e as emoc¢des encontram contexto e
resolucdo. Em tais espacos tudo € passivel darsgiriado, sentido e vivido. As atividades
teatrais, em particular a improvisacao, liberamadmiiduo para fantasiar, criar e se expressar. Na
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adolescéncia o teatro adquire seu carater de mde, contém a motivacdo e a fantasia da
brincadeira, contribuindo tanto para realizar desejfantasias como para estimula-los, tornando-
se um caminho de desenvolvimento no trajeto ruvidaadulta.

Lazarus e Lazarus (1994) afirmam que a emocado ggrath experiéncia estética se
relaciona aos significados construidos na vivépessoal do mundo. O significado pessoal é o
gue desperta a emocao sendo, por sua vez, um prddwtvaliacdo, da busca deste significado.
Os objetivos e as crengas pessoais se combinanag@gdes de outras pessoas, e este conjunto
avaliado pelo sujeito resulta em significado. Elecénstruido na interacdo social, no
relacionamento com outras pessoas e com os olgjetogindo segundo o modo como afetam o
sujeito.

Também para Courtney (1990) “a imaginacdo criativeas ac¢des dramaticas sao
experienciadas como um todo e juntas geram sigdifi¢ (p.9, traducdo nosép E em
Vygotsky (2004) encontramos a afirmacédo de queaga&w infantil tem um valor pedagodgico
imenso, mesmo que seja artisticamente fraca. Rele®sédo e pela criagdo artistica, a crianca
domina suas vivéncias, as vence e supera, e aseandelas funcdes psiquicas, colocando-se
acima da vivéncia imediata. A questdo principal que leva ao surgimento daquele objeto
criado. No trabalho artistico com criancas e adeletes € importante permitir liberdade de
criacdo, evitando comparagfes com o trabalhoiadide um adulto e reconhecer a originalidade
e peculiaridade da arte do ser em desenvolviméntoianca tem o desejo de expor e sublinhar
aquilo que considera essencial e este aspectosdeyermitido e valorizado. Esta criacao revela
protétipos espontaneos e puros de poesia e seu namr esta para a crianca mesma, no

suprimento de suas necessidades, servindo a ogfsile seu psiquismo.

2 Texto original: “Our creative imagination and diatin actions are experienced as a whole, and tegéhiey
create meaning.”
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PARTE Il
1. METODO
1.1 UNIVERSO DA PESQUISA E PARTICIPANTES

A definicdo dos participantes da pesquisa iniceuss final da graduacdo da
pesquisadora. A escola escolhida foi o local onel@lizou o estagio supervisionado em
Organizacéao Escolar, disciplina do quarto ano adsccde Pedagogia da Universidade Federal do
Parana. Naquele ano (2007), foi apresentado aaesoolprojeto para a realizacdo de uma peca
de teatro com alunos da 82 série, como um camiahe gontribuir para o desenvolvimento da
autonomia dos alunos e, em consequéncia, buscaruitimos problemas de indisciplina, contra
0s quais a escola lutava. Nao foi possivel a @glia do projeto ainda em 2007, porque a ideia
surgiu e foi proposta a escola no més de setemboohavendo tempo habil para concretiza-la.

No ano seguinte, com o apoio de uma das pedagagasabla e a colaboracdo da
professora de artes, foi realizada a montagem cdayy®a conto de Nataf baseada na obra de
Charles Dickens, com alunos de uma turma de 68, s®ue oportunizou o estudo piloto deste
trabalho.

Em marco de 2009, levou-se novamente a proposéagpascola, que ja ndo contava com
a presenca da mesma pedagoga, mas a vice-diret@scdla concordou em apoiar o trabalho,
bem como a professora de artes da 72 série, gqlleeaca ideia. Pensou-se, primeiramente, em
trabalhar com os 12 alunos que participaram dodespiloto. Contudo, 0 grupo havia sido
dividido entre as novas trés turmas de 72 sérigolGge por trabalhar com a turma na qual
estivessem, dentre os alunos que haviam participed@no anterior, aqueles que haviam
demonstrado maior interesse pelo teatro.

A professora de artes estabeleceu que apenas rass alam notas dentro da média de
aprovacdo poderiam participar das aulas de te&tn.entdo, perguntado quem gostaria de
participar e os alunos interessados se manifestasat® meninos e seis meninas. Na semana
seguinte, no inicio do trabalho, um aluno que hpsiéicipado do projeto piloto no ano anterior e
havia faltado no dia da escolha dos participangeuppara entrar no grupo e foi aceito. Durante
0 primeiro encontro, chegou mais um aluno, o qyabéessora de artes explicou ter insistido em

“3 DICKENS, CharlesUm conto de Natal.Trad.: Ademilson Franckini e Carmen SeganfredotoPalegre:
L&PM, 2004.
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participar, contestando a forma de escolha dogriamges do grupo de teatro. Este aluno foi
inicialmente rejeitado pelos demais membros do @ruapas permaneceu, e correspondia muito
bem as atividades propostas. Os participantes sef@iados no trabalho segundo os seguintes
codinomes:

Adriana — 13 anos

Beto — 13 anos

Brian — 13 anos

Carlos — 14 anos

Davi — 13 anos

Eduarda — 14 anos

Flavio — 13 anos

Gilson — 13 anos

Hiran — 13 anos

Harry — 13 anos

Jaqueline — 12 anos

Jennifer — 13 anos

Jonas — 13 anos

Renata — 14 anos

Vera— 12 anos

A pesquisa contou, portanto, com a participacaciahde 15 adolescentes com idades
entre 12 e 14 anos, nhove meninos e seis meniném Bi transferido de escola apds seis
semanas de trabalho. No segundo semestre, maisaldmies foram transferidos para outra
escola, Carlos e Jaqueline, e o grupo ficou condirnemo de 12 alunos, cinco meninas e sete
meninos.

O local escolhido para a realizacdo do trabalhamfealdo da escola. O edificio tem um
saldo especialmente pensado para abrigar festesd@d atividades, tanto do piloto quanto da
pesquisa propriamente dita, foram realizadas, eannsaior parte, neste saldo. O espaco tem
aproximadamente 200m2 (20m de comprimento por 1®targura), as paredes laterais tém altas
janelas e ha um pequeno palco com altura aproxim@da?20m do nivel do auditério de, mais ou

menos, 30m2 (3mx10m). H& dois acessos para o sat@atentro da escola, que passa por uma
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pequena sala com banheiro e chega ao palco, e melvafundo do auditério, pela frente da
escola, e que é a entrada oficial do saldo. Deleddado palco ha um pequeno lance de escada e
uma porta que dao acesso ao saldo. Ha também nmdgeaarmario antigo, bem como cadeiras e
mesas que sao dispostas no saldo segundo a nadesgidsaldo abriga, atualmente, reunides e
debates de professores, de pais e professorespfilgsipnais da secretaria da educacéo e da
Associacdo de Pais, Mestres e Funcionarios (APMtflo também festas e espetaculos que sédo
levados a escola por grupos particulares de tehlegse caso, cada aluno tem a opcao de
comprar um ingresso e assistir a peca ou ficaraéande aula com o professor.

Porém, o saldo nao foi reservado prioritariameata ps encontros referentes a pesquisa
e, quando estava ocupado, era necessario encouatrarlugar para trabalhar. Isto ocorreu trés
vezes durante o ano; na primeira, trabalhou-seundrg de esportes; na segunda vez o trabalho
foi realizado no laboratorio de ciéncias, um esp@EgLENo com seis mesas; na Ultima, fez-se um

ensaio no patio da escola.

1.2 PROCEDIMENTOS

1.2.1 Estudo piloto

Em 2008, a realizacdo do estudo piloto teve poetolg coletar dados que permitissem
verificar a melhor maneira de conduzir a pesqus@iloto comecou com a participacédo de 23
alunos, 12 meninos e 11 meninas. No decorrer ddetivo, alguns alunos deixaram a escola e
varios outros desistiram; uma aluna simplesmeniteufao Ultimo ensaio e na apresentacao sem
avisar. No dia da apresentacao, entraram no ppkmaa 10 alunos atuando na peca e mais duas
alunas (que haviam saido do grupo, mas que queasicipar de alguma maneira nesse dia) que
entravam em cena somente no final, participandarda danca que havia sido idealizada e
organizada pelos proprios alunos para encerrgpet&@sulo.

Dentre os participantes de 2009, Hiran, Harry, Be@ilson haviam ingressado no grupo
em 2008, mas desistiram j& no segundo encontroasJan Vera deixaram 0 grupo
aproximadamente um més antes da apresentacao;plomesusa de um falecimento na familia;
Vera se arrependeu de ter abandonado o trabalh@an&g Davi, Flavio, Jaqueline e Jennifer
foram os alunos que chegaram a se apresentar édre2@@ornaram em 2009. Ja para Eduarda,

Carlos, Renata e Brian era a primeira vez no gdgpeatro.
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No projeto piloto, foram realizados encontros seaigmle marco a dezembro. Nesses
encontros, no primeiro semestre foram realizadasdatles que envolviam criacdo de cenas
teatrais com base em temas relevantes para adulesdadolescéncia, familia, amizades, entre
outros) propostos pela pesquisadora. No segundessenmniciaram-se 0S ensaios da peca, cuja
apresentacdo foi antecedida por encontros emiagseguidos. A apresentacéo, realizada dia 10
de dezembro de 2008, compareceram alguns famijliarpedagoga e a diretora da escola, duas
turmas de 62 série com os professores do hor&oi@s convidados dos alunos, provenientes de
diferentes turmas. Os alunos fizeram convites/sgpe que foram distribuidos aos seus
convidados da escola; s6 permitiram entrar parsst@sao trabalho quem tinha ingresso.
Dependendo do interesse, os “alunos-porteiros’alam entrar duas pessoas com um so convite,
porque os convites haviam acabado. O publico tevendrar pela porta dos fundos, porque a
escola ndo concordou em abrir a porta da frentsal@o ficou lotado e a apresentacao foi
elogiada por professores, pais e alunos. Variosoalgue assistiram disseram também querer
fazer teatro.

1.2.2 O estudo propriamente dito

Com base no trabalho realizado no piloto, considiraas dificuldades encontradas e a
experiéncia angariada, foram definidas, para odestatividades que fossem gradualmente
preparando os alunos para a realizacao da pecal egue pudessem contribuir para promover o
desenvolvimento global desses educandos. Parairdcéefe a organizacdo das atividades a
serem realizadas buscou-se fundamentos na litar&xistente sobre o tema, de autores e
pesquisadores da area de teatro-eduéacBoram planejadas atividades que consistiram em
exercicios de aquecimento, dinamicas de grupddaties escritas, confeccdo de material cénico,
encenacao e improvisacao teatral. Excetuando-sesakxercicios de aquecimento de autoria de
Boal (1995) e as dindmicas, todas de Antunes (1@87atividades realizadas foram criadas pela
pesquisadora ou adaptadas a partir desses e autares. Essas atividades foram pensadas de
maneira que fossem mobilizados, além dos aspecdmsitivos e afetivos dos educandos, as

* Um dos nomes mais importantes do teatro-educagda@tdalidade é, sem davida, Viola Spolin e seus
colaboradores. Spolin propde trabalhar inicialmerdm a improvisagdo. Contudo, a disposicdo dosoalyara
fazer teatro se vinculava as suas pré-concepcdme ®oque isso significaria: interpretar uma ceimaa peca
definida. Optou-se, portanto, tomar propositalmante caminho diverso, passando primeiro pela enéende
historias, isto €, realizando atividades que osaduesperavam fazer, para mais tarde, quando ssivemais
familiarizados com o grupo, com a pesquisadorane @@spago, realizar atividades de improvisacdesapde ser
um percurso um pouco mais longo, pareceu ser oadaiguado aos propdsitos do estudo.
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dimensdes motoras e sociais, entendendo-se qusemwadvimento dos sujeitos ocorre pela
interacdo das diferentes dimensfdes no proéprio itddy conforme amplamente explanado na
fundamentacdo tedrica do presente trabalho.

Os quadros a seguir apresentam os tipos de atesdpldnejadas para o estudo. Cada
guadro expde uma categoria de atividade e seuivabjgéral. Na primeira coluna a esquerda
tem-se o nome da atividade realizada na categhiaacoluna central estdo seus objetivos
especificos. A Ultima coluna apresenta uma breseridgio da atividade.

Os exercicios de aquecimento foram designadosgaricio dos encontros, de modo a
preparar os participantes para as outras atividqueseriam realizadas na sequéncia. O Quadro
1 indica os exercicios de aquecimento que foratizagl®ds no estudo:

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Exercicios de aquecimento

Objetivo Geral:

Desenvolver concentracdo para as atividades suasesu

Nome da Obijetivos especificos Descricao

atividade da atividade
Respiraca Desenvolver i Formeése um circulo de maos dadas; todo o grupo insj
(BOAL, 1995) | integracéo dos expira junto; a cada expiragéo, todos devem abaixam

membros do grupo. pouco até, finalmente, deitarem no chéo.

Respiracac Desenvolver atencdc | O grupo deve caminhaleatoriamente pelo espse
ritmada**® ritmo. respirar seguindo um ritmo dado por palmas pela
pesquisadora, respirando também ritmadamente (duas
palmas para inspirar, duas palmas para expiraitno é
acelerado e retardado até a parada total das pajoasdo

todo o grupo deve parar completamente e permaeeter

siléncio.
Ganha ¢ Desenvolver atencda | E feita uma corrida em camera lenta em que gai
ultimo controle corporal. ultimo. A um sinal da pesquisadora, todos deverarpap
(BOAL, 1995) proximo sinal, devem prosseguir. Quem né&o correfgon

> As atividades indicadas por asterisco (*) foraiadas pela autora com base nos exercicios de Bab).
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ao comando deve ficar imovel até o final da cor

Respiracac
contada*

Desenvolvela atencac
e a coordenacao
motora individual;
promover a integracao

dos membros do grup

ndireita, em seguida dois para a direita e dois para

Fazendo uma roda de méos dadas, os alunos (

caminhar para a esquerda e para a direita, comecanul
um passo e acrescentando sempre outro passo g& ehe
dez; da-se, entdo, um passo para a esquerda ea pa

esquerda, e assim sucessivamente até darem deg pass
para a direita e dez para a esquerda. Enquantolcami
para a esquerda devem inspirar e, para a dirgpjaae
tendo que controlar o ritmo da respiracédo de acoodoo
namero de passoBo expirar devem emitir um som
(sibilo).

QUADRO 1 - ATIVIDADES DA CATEGORIA “EXERCICIOS DE A QUECIMENTO” REALIZADAS NO

ESTUDO.

FONTE: O AUTOR.

As dindmicas de grupo constituem uma forma ded#de que alia expressao emocional,

criatividade, funcbes motoras e reflexdao individuae, ao mesmo tempo, promove a

socializacaol/integracdo do grupo. A escolha dadndiitas realizadas, as quais se encontram no

Quadro 2, ocorreu em funcao da possibilidade dmaliaacédo das mesmas:

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Dinamicas

Vivenciar dramaticamente situa¢des de modo a premmintegracéo entre os membros do grupo

desenvolvimento de aspectos afetivos, cognitivimsais e motores dos sujeitos envolvidos.

Obijetivo Geral:

€ movimento*

Nome da Objetivos especificos Descricédo
atividade da atividade
Roda de ritm¢ | Desenvolvea Faz-se um circlo; um aluno realiza um movimen

concentragéo, a
atencao, o controle

corporal e o ritmo;

acompanhado de um som que deve ser repetido pglo;gr
0 aluno a sua esquerda deve executar outro mowreent

som; o grupo deve repetir o som anterior e o segund

eo
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exercitar a memoriz
a criatividade e a

expressao pessoal.

Segurse desta forma, sempre repetindo todos os s
movimentos na ordem em que foram produzidos, aé qu
todos os participantes tenham criado um movimeono c
som.

Ritmo comur*

Desenvolvea
concentragéo, a
atencdo e a
coordenacgéo motora

Cada membro do grupo deve executar (todos ao m
tempo) um movimento, um som e um ritmo préprios; ao
poucos, todo o grupo devera assumir um s6 movimeato
e ritmo.

Ritmo comc
dialogo
(BOAL, 1995)

Desenvolvea
atencdo e o ritmo;
exercitar a
criatividade

e a expressividade.

Forman-se duas equipes; um aluno de urelas cria un
som com ritmo, como se estivesse falando algo &o ou
grupo, o qual deve ser repetido pelo seu grupotm o
grupo responde da mesma maneira; na vez seguinte ou
aluno cria o ritmo-fala. Cada frase pode ter exiess
diferenciadas, longas ou curtas, rapidas ou leRtadem ser
agressivas, submissas, gentis, interrogatorias, etc

Musica nc Desenvolver i Cada participante escolhe uma cor de lapis. Aod®ome
papel imaginacao; exercitar muasica, os alunos devem desenhar liviemente salped p
(ANTUNES, a livre expresséo tendo os olhos fechados. Depois, de olhos abaldesm
1987) individual; promover | dizer o que desenharam. Repete-se o procedimestnao
0 autoconhecimento jede outra musica. Ao final, discutem-se os deserdwos,
o conhecimento dos | ideias e 0s sentimentos de cada um em relacadidedt.
membros do grupo.
Mes: Desenvolve Cada aluno recebe um cartéo contea descricdo duma
(ANTUNES, concentragéo, atencé@cao ndo-verbal, uma folha de papel e uma canate A
1987) e imaginacao; sinal da pesquisadora, todos os alunos comecam,

exercitar a memoria,
a criatividade e a

expresséao corporal.

simultaneamente, a executar as acdes recebidasyoad
sua). Passados dois minutos, a tarefa é encer@alenos
sdo solicitados a escrever na folha em branco qgagdes
lembradas que puderam perceber. Em seguida, séta®sg
em uma lousa todas as ac¢fes que foram percebidas e
lembradas pelo grupo.

Com base nas ac¢0es identificadas, os alunos dewsnio

grupos, elaborar uma histéria e representa-la.

Albatro:

Desenvolver i

Forman-se trés familias de albatrozes, cada uma corr
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(ANTUNES, imaginacao meninos e uma menina. As familias receberdo ade um
1987) promover a reflexéo | grupo de visitantes, também formado por dois menéo
sobre questdes éticasuma menina. Os valores e costumes do albatroz sédo
culturais e valores | desconhecidos pelos visitantes, que devem tentar
sociais. compreender a cultura albatroz.

A realizacdo da atividade é seguida de discuss@aco
grupo.

QUADRO 2 - ATIVIDADES DA CATEGORIA “DINAMICAS” REAL  IZADAS NO ESTUDO.
FONTE: O AUTOR.

As atividades de encenacéao teatral estavam entneass ansiadas pelos participantes,
tanto no estudo piloto como no estudo propriamdiite Para estas, escolheu-se trabalhar com
fabulas de Esopo, um texto do folclore brasileirohistorias tradicionais e do folclore
estrangeir®. As histérias foram escolhidas por sua belezaigoét/ou pelas reflexdes e
aprendizagens que poderiam resultar importantes @arupo. Para os alunos, tais atividades
significavam realmente “fazer teatro”, constituingdima das principais razdes para estarem no

grupo. Para esta categoria foram organizadas\adaates explicadas pelo Quadro 3:

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Encenacédo Teatral

Objetivo Geral:
Encenar um texto ndo dramatico; promover a expogesssoal e a capacidade de organizagao
desenvolver e exercitar a imaginacgao, a criativigdadantasia e a afetividade nos sujeitos; promave

interacdo e o trabalho em grupo.

Nome da atividade|  Objetivos especificas Descricédo
da atividade
Fabulas*’ Trabalhar a linguage! | Esta atividade é realizada em duas etapas: 1)

pela elaboracéo de da fabula e preparacdo das méascaras, e 2) encenacao

dialogos para a da fabula. Sdo formados grupos de dois ou trés

“6 Os belissimos livros e textos foram indicadosreitpeente disponibilizados pela professora mestéedia

Cristina Cebulski, profissional do ensino de teatpesquisadora em teatro-educagao.

" Fabulas de Esopo extraidas de: ASH, R.; HIGTONF#&bulas de Esopo.Trad: Heloisa Jahn. Sdo Paulo:
Companhia das Letrinhas 1994.
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encenaca
Confeccionar material
cénico, trabalhando
habilidades e senso
estético dos alunos;
Promover a reflexado
sobre as situacdes

narradas nas fabulas.

alunos; cada grupo recebe o texto de uma fabuwda
discutida, ensaiada e apresentada aos colegas. Si
oferecidas mascaras de animais impressas. Cada
escolhe, recorta, colore e monta uma méscara par,
usar em sua apresentacao. Discute-se com todo g
grupo as apresentacdes e as fabulas.

:To]
alun

a

Macaco e Papi-
deud?
(Anexo 1)

Promover a reflexa
sobre situacdes difice
ou constrangedoras.

A histéria fala sobre um macaco que, compreend

smal o significado de uma palavra, acaba por usié-la

maneira errada, o que lhe causou diversos probler
A histéria é primeiramente lida pela pesquisadora.
Sao fornecidas mascaras de cachorros e macacos
uso na apresentacdo. Formam-se trés grupos que
deverédo encena-la. Apresentam-se 0s grupos;

discutem-se as apresentacoes.

nas

para

O mascate d
Swaffharf?
(Anexo 2)

Promover a reflexac
respeito da vida, dos
amigos e dos sonhos

pessoais.

Segundo a histéria mascate era um homem solité

e pobre que enfrentou o desconhecido para ir éé&rd
um sonho.

Apos leitura e discusséao do texto, formam-se grup
de trés a quatro pessoas. Cada grupo devera dein
personagens e preparar uma apresentagdo. Com

manilha e giz de cera, cada grupo deve elaborar u

cenario e objetos de cena que considerem imposta

para a apresentacgao.

0S
ir
bapel
m

nte

Os compadre
corcundag’, Jpiter
e os lenhadoré§ O

Promover reflexdo
sobre a moral e a étic:

Os texto abordar condutas honestas/desonest
.suas consequéncias, levantando questdes sobre g
mentira, a trapaca e a justica.

8 Histéria extraida de: LUPTON, HHistérias de Sabedoria e EncantamentoTrad: Ménica Stahel. S0 Paulo:
Martins Fontes, 2003, p.6-11.
9 Histéria extraida de: LUPTON, HHistérias de Sabedoria e Encantamentolrad: Ménica Stahel. S0 Paulo:
Martins Fontes, 2003, p.22-29.
*0 Texto extraido de: CASCUDO, L.Contos Tradicionais do Brasil.S0 Paulo: Global, 2001, p.31-33.
*1 Texto extraido de: MACHADO, A.M. (Ed.0 Tesouro das Virtudes para Criancas 2Rio de Janeiro: Nova
Fronteira, 2000, p.83-85.
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cegce o cacadc” e
Ali-Babé e os

quarenta ladrdes.

Divididos em grupos, cada grupeve ler e discuti
sua historia, criar uma encenacao e apresent&la &

colegas.

10

Mes:

Promover a capacida
de coordenar e inserir
acles realizadas no

cotidiano na criagcéo d

uma cena.

Complementa dinamicaMes, ja que ap0os
realizacdo da mesma os alunos deverao criar, alal
e apresentar uma cena que contenha as acdes
eidentificadas. A cena n&o precisa apresentar uma
historia coerente, podendo ser uma sequéncia
desconexa, sem sentido, desde que contenha aqu

bor

elas

acoes.

QUADRO 3 - ATIVIDADES DA CATEGORIA “ENCENAGAO TEATR AL” REALIZADAS NO ESTUDO.
FONTE: O AUTOR.

Depois de trabalhar com a encenacdo de histéradgs, a atividade de improvisacao

permitiria aos alunos imaginar e criar enquant@awwm. O Quadro 4 aponta as atividades de

improvisacao realizadas no estudo:

CATEGORI

A DE ATIVIDADE:

Improvisacéo teatral

Obj

etivo Geral:

Promover a expresséo individual; desenvolver ecéigera imaginacao e a criatividade dos

participantes.

Nome da Objetivos especificos da Descricédo

atividade atividade
O ganso d¢ | Desenvolvea A atividade é realizada com istéria “O ganso de ouro
ourc™ concentracdo, a atengdo,|alos Irmaos Grimm. As personagens da histdria séo

imaginacao; promover a | sorteadas entre 0s alunos. A pesquisadora |é m¢ext

interacdo e a integracdo | voz alta e, enquanto |é, & medida que uma personage

*2 Historia extraida de: LUPTON, HHistérias de Sabedoria e EncantamentoTrad: Ménica Stahel. S&o Paulo:
Martins Fontes, 2003, p.38-45.
3 Adaptacdo de texto extraido de: MACHADO, A.M. (E® Tesouro das Virtudes para Criancas 2Rio de
Janeiro: Nova Fronteira, 2000, p.24-32.
% Histéria dos Irmados Grimm adaptada por Ana Mar&chado, extraida de: MACHADO, A.M. (EdQ. Tesouro
das Virtudes para Criangas 2 Rio de Janeiro: Nova Fronteira, 2000, p.57-63.
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entre os participante
promover a expressao

artistica individual.

aparecer na histéro aluno correspondent assum,

improvisando sua interpretacéao.

sen

Temas Partindo de temas ni Os alunos séo divididos em dois grupos. Sa0 sarseaah

desconexos | facilmente associaveis, | lugar e um tipo de apresentacao (propaganda, novela
desenvolver uma histéria| programa de auditério) para cada grupo e uma
coerente na qual cada personagem para cada aluno. Os grupos devem djaires
aluno/ator deve buscar | uma cena improvisada com base nas determinacdes
compor as personagens | sorteadas.
segundo suas
determinaces sociais.

Marketing Desenvolver uma cer Dispde-se no palco produtos de consumo varia

na cena improvisada integrando | Divide-se a turma em trés grupos. Para cada grupo
diferentes objetivos escolhe-se um tema aleatoriamente. Cada grupoeapae
propostos: desenvolver | uma cena improvisada sobre seu tema, na qual cada
uma histéria atendo-se ag participante deve fazermarketingde trés dos produtos
tema proposto e divulgar | disponiveis.
0s produtos; exercitar a
imaginacao e a
criatividade segundo as
orientacfes para a
composi¢ao da cena.

Mentira Reelaborar as falas € Os alunos séo divididos em trés grupos. A cadaogé

uma cena improvisada de
modo que o aluno
apresente outras situagoe
possiveis em alternativa g
primeira; desenvolver a
interacdo e a integracao
entre os membros do
grupo.

dado um tema sobre o qual improvisarao uma cena.
Enquanto um grupo improvisa sua cena no palco, 0s
snembros de outro grupo interferem dizendo “mentsa”
1 falas de qualquer ator no palco. O ator deve raftana
tltima fala, modificando-a até que o interceptaii@ca
nova fala criada. Cada grupo fica cinco minutoscena.

QUADRO 4 - ATIVIDADES DA CATEGORIA “IMPROVISAGAO TE ATRAL” REALIZADAS NO

ESTUDO.

FONTE: O AUTOR.
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Considerou-se a importancia de buscar formas ddgaee se as atividades estariam
incitando os participantes a refletirem sobre ssmmes e se eles conseguiam perceber relacdes
entre 0s aspectos cognitivos e aqueles afetivoesgawam sendo mobilizados no desenrolar do
trabalho. Para tanto, pensou-se em desenvolveusdiBes apds a realizacdo de algumas das
atividades e, em alguns casos, foram propostasadies escritas, com a finalidade de encontrar
indicios de como as atividades teatrais poderidar afetando individualmente os participantes.

As atividades criadas para esse fim sdo descrgaguar, no Quadro 5:

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Atividades escritas individuais

Objetivo Geral:

Identificar os sentimentos e pensamentos dos akmaglacao as atividades realizadas.

Nome da Obijetivos especificos da Descricédo

atividade atividade

Para completar | Esta atividadiseguese ¢ O Apbs disussédo em grupo sobre a historia e
(Apéndice 2) mascate de Swaffhaentem | encenacdo, os alunos devem, individualmente,
por objetivo identificar completar as frases:

aspectos afetivos e cognitivosAdolescente sonha com...

mobilizados na realizacdo | Um sonho se torna realidade quando...
daquela atividade., que tem | Realizar um sonho meu seria...

como tematica principal a | Vou atras do que quero quando...
realizacdo de sonhos/desejgsTentei, tentei e finalmente consegui...
Eu queria muito, mas nunca...

Para completar | Esta atividade complemera | Os aunos devel completar as frase
(Apéndice 3) encenacdo d@s compadres | Eu penso que regras...
corcundase das outras A pior regra que me deram foi...
historias a partir da discussdoRegras servem para...

gerada e visa identificar as | Eu respeito regras que...
concepcdes dos alunos sobreEu ndo respeito regras que...
regras. Para criar regras é preciso...
Minha regra nimero um é...

Na minha opinido, castigo...
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Questionario : Identifical os sentimentos dc| O questiondario contéiquestde relativas &
(Apéndice 4) alunos em relacéo as opinido individual do aluno sobre os encontros
atividades teatrais; sobre as atividades realizadas e sobre a relacgo
identificar quais as atividadescom a professora/pesquisadora no processo.
dos encontros mais 0s
motivam;
avaliar o andamento do
trabalho.
Questionaric Identificar, conforme : O questionario contém perguntas sobre a op
Final percepcédo dos participantes, dos participantes em relacdo a sua participaca

(Apéndice 5)

0s aspectos afetivos e
cognitivos que influenciam e
sao influenciados no
desenvolvimento das
atividades teatrais e na
apresentacao da pega;
identificar como o aluno

percebeu suas emogdes e

sentimentos na apresentagéo

em publico;

verificar se o teatro se
configura como atividade
importante para os alunos;

identificar que fatores séo

mais relevantes para o alung

nas atividades teatrais;
identificar se houve, na
percepcao dos alunos,
estabelecimento de vinculo
por parte dos alunos com a
orientadora do processo e, €
caso positivo, sua influéncia

no envolvimento dos alunos

nas atividades teatrais e na apresentacdo da p
bem como sobre sua relagdo com a
professora/pesquisadora. E explicado aos alun
gue respostas sinceras as questdes sao muito
importantes para a pesquisa.

Apés a apresentacao da peca, os alunos sao
solicitados a responder individualmente ao

guestionario.

m

|=)

eca,
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com as atividad.

QUADRO 5 - ATIVIDADES DA CATEGORIA “ATIVIDADES ESCR

NO ESTUDO.
FONTE: O AUTOR.

ITAS INDIVIDUAIS” REALIZADAS

A peca teatral se constituiu como uma categorias raaipla, pois englobou diversas

atividades com acdes e objetivos especificos qudesénaram a um objetivo final maior:

BN

apresentar a peca a escola. As variadas atividadeslvidas sdo descritas no Quadro 6,

apresentado a seguir:

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Peca Teatral

Objetivo Geral:

Vivenciar o processo de montagem e apresentacamaeeca teatral.

Nome da atividade

Obijetivos especificos dd

atividade

Descricao

Discusséo eefinicdo da
peca

Envolver os alunos na busc:
escolha da peca a ser
apresentada.

Discute-se coletivamente que tipo
peca os participantes desejam
apresentar; os alunos propdem
histérias, temas ou pecas; 0 grupo tg
uma decisao final acerca da peca a s

apresentada.

Distribuicéo des
personagens

Orientar o trabalho individu:
dos participantes.

As personagens sao defirs pela

pesquisadora de acordo com as

caracteristicas individuais dos alunos;

discutem-se as caracteristicas das

personagens.

ma

er

Leitura do text

Inteirar todo o grupo d
enredo da peca e esclarecet

davidas.

Cada participante recebe um textc
peca; o grupo € reunido e procede-ss
leitura do texto; cada integrante |é ag
falas de sua personagem; discutem-s
diavidas em relacéo a compreensao

texto.

%
Q)

o
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Adaptacao do tex

Exercitar a autonomi:
promover a imaginacao e a
criatividade; trabalhar a

leitura e a escrita.

Os alunos séo solicitados a reformi
suas falas de maneira que fiquem mj
de acordo com a linguagem do
adolescente e com seu préprio modd

se expressar oralmente.

Ensaio: Mobilizar a atencéo e Ensai-se a pega, seguindo a orddo
memodria; exercitar a texto; cada pessoa assume sua
autonomia, a participacéo, a personagem; os alunos recebem
imaginacao e a criatividade | orientacfes sobre posicionamento ng
dos membros do grupo; palco e interpretacdo da personagen
preparar os alunos individual sdo solicitados a sugerir outras
e coletivamente para a possibilidades.
apresentacao final, em
publico.

Figurinos Trabalhar a imaginacao ¢ Pedese que os participantes opinet
criatividade. Discutir e definif decidam coletivamente sobre como
coletivamente o figurino da | deve ser o figurino da peca.
peca.

Cenaric Discutir e elaborar o cenar | Ped«se aos alunos que proponh

da peca; estimular a
imaginacao, a criatividade e
as habilidades artisticas
individuais; desenvolver o
senso estético; promover a

participacéo e interacdo dos

alunos; exercitar a expressap

artistica.

ideias para o cenario, a partir das qu
se define uma direcéo de trabalho,
organizam-se 0s materiais e executa

0 cenério coletivamente.

i

S

de

D

o)

S

se

Estudo individual do tex

Apropriar-se das falas ds

personagens.

Os alunos devem, individualmen
estudar e memorizar suas falas fora
horario dos encontros.

do

Apresentacao da pe(

Apresentar todo o traball
desenvolvido com a

preparacéo da peca; promo

a expressdo e a realizacao

O saléo é preparado pelo grupo
receber o publico; os alunos se

eapresentam para alunos da escola,

ais

e professores.
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tanto individuais com
coletiva dos participantes.

QUADRO 6 - ATIVIDADES DA CATEGORIA “PECA TEATRAL” R EALIZADAS NO ESTUDO.
FONTE: O AUTOR.

No estudo propriamente dito, realizado entre abrdezembro de 2009, os encontros
ocorreram uma vez por semana, nas segundas-f&sr@ae30m, no horario de uma das duas aulas
de ensino de artes semanais e tiveram, inicialment@uracdo de 50 minutos. Em outubro
mudou-se o dia do encontro para as tercas-feieaguarta aula (logo apos o recreio) que durava
45 minutos. J& os encontros finais ocupavam quakea manha. Houve, no total, 35 encontros
(incluindo os dias de apresentacao), apesar dermgrama inicial prever apenas 25. A maior
parte dos encontros foi videografada com a autgiizaprévia das familias dos alunos
participantes (Termo de Consentimento Livre e Eecldo — Apéndice 1). Nao se gravou a
totalidade dos encontros por problemas de ordenicgc

No primeiro encontro foram explicados aos alunoshygstivos do trabalho e sua insergéo
na pesquisa cientifica. Durante os demais enconfoosm realizadas as atividades de
improvisagéo teatral, jogo teatral, exercicios deeaimento e dinamicas de grupo, da qual
participaram todos 0s sujeitos coletivamente, afla® quatro atividades escritas individuais,
conforme o Quadro 2. Os exercicios de aquecimesriant realizados apenas nos encontros
iniciais, pois ndo se obteve o resultado espenaelo;contrario, os alunos eram téo resistentes ao
exercicio que dificultavam a propria concentragd@ods a realizacdo das atividades do dia, ao
final dos encontros, eram discutidos alguns aspetd@tividade em questéo.

Para a definicdo da peca, os alunos foram solastadoensar, procurar e dialogar com os
colegas em momentos fora dos encontros sobre ejtaldesejariam apresentar dramaticamente;
as ideias seriam discutidas nos encontros e ahesdal peca seria coletiva. Os adolescentes
gueriam, inicialmente, fazer algo deles mesmosteesc ou adaptar um texto. Contudo, 0s
alunos ndo corresponderam bem a proposta, sendcapgpreas um deles levou uma peca
encontrada na internet, a qual a pesquisadoradsyosi inadequada para apresentar na escola. A

pecaRomeu e Julietale William Shakespeatefoi, entdo, escolhida pela pesquisadora, por ser

% Texto integral disponivel no siteww.dominiopublico.gov.br/download/texto/cv00008F.p acessado em
01/09/20009.
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uma obra consagrada, cujo texto podia ser adaptéidguagem dos adolescentes e 0 numero de

personagens ao numero de participantes do grupuestao.

Finalizou-se, assim, 0 processo, com a montagepeckateatral, a qual foi apresentada a

alunos, pais e professores, seguida da atividaz#aeQuestionario final que concluia a coleta

de dados.

1.2.3 Organizacao do trabalho

As atividades desenvolvidas no estudo foram reddizana seguinte ordem cronoldgica,

como mostra o Quadro 7:

p

Encontro Atividade

1 Dinamicas- Roda de ritmo e movimento / Ritmo comum / Ritmaatiélogc

2 Aquecimentc- Respiraca
Dinamicas Roda de ritmo e movimento / Mdsica no papel

3 Aquecimentc- Respiragéo ritmac
Encenacéo teatraFabulas- distribuicdo e leitura dos textos aos gruposfexcao das
mascaras

4 Aquecimentc- Respiragdo contac
Encenacéo teatraFabulas(continuagéo)

5 Aquecimentc- Ganha o Ultim
Encenacéo teatraMacaco e papai-deus

6 Encenacéo teatr- O mascate dSwaffhar - leitura e discussao da hist¢
Preparacgéo de desenhos para a apresentacao da histé

7 Aquecimentc- Respiragao ritmac
Encenacéo teatralO mascate de Swaffhanpreparacéo e apresentacéo
Atividade escrita Para completar 1

8 Encenacdo atral - Os compadres corcundas / Jupiter e os lenhado@scégo e ¢
cacador

9 Encenacéo teatr- Os compadres corcundas /-Baba e os quarenta ladrdes / O ce
e o cacador
Atividade escrita Para completar 2

1C Dindmica— Mes:
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11°° Enceracdo- Mess

Improvisacdo © ganso de ouro

12 Atividade escrite- Questionario
Discusséo e definicdo da peca

13 Discusséo eefinicdo da peg

Improvisacdo Temas desconexos

14 Discusséace cefinicdo pecg
Improvisacdo Marketing na cena / Mentira

15 Dinamicz — Albatroz

16 Peca teatre- Discussao e efinicdo peca / Distribuicadas personager
Proposta de adaptacéo da peca

17 Peca teatre- Leitura do text

18 Peca teatre- Figurino - breve discussacCenéric - breve discussacEnsaic
19 Peca teatre- Adaptacés (discusséac/ Ensaic

2C Peca teatre Adaptaca

21 Peca teatre- Leitura do texto / Adaptag.
22" Peca teatre- Leitura do text

23 Peca teatre Ensaic
24F Peca teatre- Ensaic

25 Peca teatre- Figurino - discusséo Cenéric - discussao Ensaic

26 Peca teatre Ensaic

27 Peca teatre- Figurino - discussédo Cenaric - discussao Ensaic

28 Peca teatre- Figurino - discusséo Ensaic

29 Peca teatre- Figurino - definicdo /Cenéric - proposta Ensaic

3C Peca teatre Ensaic

31 Peca teatre- Ensaio /Cenari — elaboraga

32 Peca teatre- Ensaio / Cenari - elaboraga / Trilha musica — apresentaci
33 Peca teatre- Apresentacao

Atividade escrita Questionario final

34 Peca teatre Ensaic

% O encontro n° 11 foi realizado na quadra de espgbrque o saldo estava sendo ocupado pela nefads
educacéo fisica.

"0 encontro n°22 foi realizado no laboratério dcias da escola, uma sala pequena com cercasdaesss.
8 O encontro n°24 foi realizado no pétio da escola.
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35 Peca teatre- Apresenacéo .

QUADRO 7 - CRONOLOGIA DAS ATIVIDADES DESENVOLVIDAS NO ESTUDO.
FONTE: O AUTOR.

A sequéncia das atividades foi planejada de modo mqu processo de intervencdo os
participantes fossem gradualmente preparados pegaliaacdo da atividade final, qual seja, a
apresentacdo de uma peca teatral para o publiceldmrada uma primeira sequéncia em um
cronograma inicial que precisou ser modificadoy@wros motivos, dentre os quais:

- a atividade nao se mostrava efetiva;

- 0 tempo necessério para a realizacdo de umaladivifoi superior ou inferior ao
estimado;

- surgiu, na realizacdo de uma atividade, algunest§o ou aspecto que precisava ser
mais trabalhado;

- fatores de ordem externa que impossibilitaramealizacdo dos encontros (como a
epidemia do virus HIN1 ou a realizacdo do ProvaiBna escola).

Em relacdo ao ultimo item, ficou claro que a detinaidade do trabalho o prejudicava.
De igual modo, nos encontros finais, quando sealinaln diariamente com os alunos, confirmou-
se que a continuidade e a proximidade dos enconfpasmoveram um melhor
andamento/desenvolvimento do trabalho.

Como se tratou de uma pesquisa-participante, aupsashpra teve a oportunidade de
estabelecer um relacionamento direto com os almwopapel de professora/orientadora do
processo. Assim, pode conhecer melhor cada adatesparticipante do estudo e investigar os
efeitos desse relacionamento na motivacdo do ghan® os encontros, bem como a influéncia
das atividades no desenvolvimento individual. Patra lado, esta posicdo mais proxima da
pesquisadora prejudicava, por vezes, a visdo do. dr isso, apds cada encontro realizado,
assistia-se a videogravacao, enquanto eram feitdages das observagdes. No video perde-se o
particular, mas ganha-se o todo, e por isso poderse fendmeno com mais distanciamento, o

gue se mostrou util por complementar a andlise.
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1.3 PROCEDIMENTOS DE ANALISE

1.3.1 Consideracdes iniciais

Para os objetivos deste trabalho, entende-se seamgalalitativa como a mais adequada,
pois os dados nele coletados correspondem aos sposcecognitivos, afetivos e sociais
mobilizados e/ou trabalhados e expressos no coarperito dos sujeitos durante a pesquisa. A
coleta dos dados deu-se em um processo de intéveralizado junto aos participantes do
estudo, o que a caracteriza como pesquisa-acaaliada aobservacao participantdendo um
carater exploratorio.

A pesquisa-acao € uma investigacdo que buscalmainpara o avanco cientifico e para a
transformacdo social (LEWIN, 1982pud GUNTHER, 2006). A observacido permite a
experiéncia direta e o0 contato pessoal estreitopesquisador com o fenébmeno e maior
aproximacdo a perspectiva dos sujeitos da pes¢8BSRIPIERI, 2006). Para complementar a
observacéao, utilizou-se a videogravacdo como neia goletar e registrar os dados.

Sendo este um estudo que busca averiguar comavaades teatrais impulsionam o
desenvolvimento do educando em suas diferentesnddee — emocional, cognitiva, social e
fisica —, considera-se essencial que o relacionmmentre o orientador do processo e 0sS
participantes seja estabelecido sobre uma basegigasica, confianca, liberdade e afeto. Tais
critérios permitem que 0s participantes possamxgeessar com autenticidade, garantindo a
veracidade e a validade das informacdes colet#dés disso, o proprio efeito da afetividade
presente nha mediacdo realizada pelo professorfigasgu no desenvolvimento do trabalho €,
para o presente estudo, uma questao a ser aveaiguad

Segundo Gunther (2006), a pesquisa qualitativa aowsccompreensédo de relagdes
complexas de um fenbmeno por meio de um métodosquadapta ao objeto de estudo. O
individuo estudado deve ser contemplado em subidinda, historicidade e contextualidade, e
nao somente a perspectiva do pesquisador impods,ange todos os participantes da pesquisa.
Os acontecimentos e conhecimentos cotidianos quergem no processo sdo elementos de
interpretacao dos dados e nao estao desvinculadddaldos sujeitos, o que implica em reflexao
constante sobre o comportamento do pesquisadorneainteracdo dindmica entre este e o
objeto de estudo. Para tanto, a pesquisa quaditetiestiga o fenbmeno em seu ambiente natural
e o préprio contexto é uma variavel a ser consttfera
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Conforme ja explicitado, ap0s cada encontro aassgtiao video sendo que os dados eram
transcritos, acrescentando-se aqueles oriundobskEn@cao direta. Os dados provenientes das
atividades escritas foram igualmente transcritosategorizados. As transcricbes e o0s videos
foram, posteriormente, novamente consultados pamalizacdo das analises. Primeiramente,
cada categoria de atividade foi analisada seguad@mocesso de realizagdo e 0 modo como 0s
participantes responderam a elas. Os comportamdatas avaliados de acordo com sua
aparicdo e frequéncia expressas no desenrolanwidade, no sentido de buscar entender sua
influéncia sobre o desenvolvimento individual epgilue, a0 mesmo tempo, buscar responder ao
problema da pesquisa.

Segue-se, entdo, uma segunda forma de andlisenoeta “estudos individualizados”,
em que foi analisado o percurso de cada um dogiparttes, buscando-se identificar possiveis
contribuicbes das atividades realizadas para ongdebémento individual dos adolescentes que
participaram do estudo.
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PARTE IlI

1. APRESENTACAO E DISCUSSAO DOS RESULTADOS

1.1 DADOS SOBRE OS PARTICIPANTES
Considera-se importante, primeiramente, apontaunag caracteristicas gerais dos

participantes percebidas durante o periodo de vdossD.

1.1.1 Caracteristicas gerais do grupo no inicitralmalho

A maioria dos alunos morava em bairros afastadosemro, quase todos iam para a
escola de 6nibus e precisavam acordar muito cedocpagar no horario.

Dentre os participantes havia alunos com 6timo,ionédaixo desempenho académico.
Foram percebidas diferengcas no dominio da esdatéeitura, da interpretacdo e da compreensao
textual entre 0s mesmos.

O alvo geral do saldo era o piano, em direcdo abrquitos dos alunos corriam no inicio,
ao entrarem no saldo, ou em algum outro momenemdontro, e comegavam a teclar.

Inquietos, os alunos sempre criticavam o0s colegyaplanto eles mesmos, na maioria das
vezes, apresentavam comportamento semelhante. @odamento criticado consistia em
conversar durante a apresentacdo dos colegas, red@rpatencdo as orientagbes dadas, nao
desenvolver as atividades propostas, desresp@lkagas e professora, brigar com os colegas,
entre outros. Os adolescentes tinham, em geraduldibide em se controlar; o que tinham a dizer
“precisava” ser dito no momento em que o pensamewocorria, parecendo ser muito dificil
esperar um momento mais apropriado. Alias, naocjzafegaver alguma nocdo de que aquele
momento, muitas vezes, nao fosse apropriado.

Quase todos mostravam grande satisfacdo nas ebesn&@pstavam de se apresentar, de
interpretar uma personagem. O ponto alto dos eraatam os momentos de atuacao.

Queriam escolher uma peca para apresentar, maseéde de Flavio que pesquisou e
procurou uma peca, ndo conseguiram efetivar essgodéAparentemente, os alunos estao tao
habituados a receberem as coisas prontas na epeolado sabem buscar por si proprios. Por
outro lado, como né&o havia “nota” para as atividadketeatro na disciplina de artes, ndo se viam

obrigados a fazer as tarefas propostas para cas@smezes justificavam a nao realizacdo das
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tarefas explicando que precisaram estudar parapuove ou realizar algum trabalho de outra
disciplina.

Nos primeiros encontros percebeu-se uma divisagruqm. Formou-se um subgrupo com
alunos que participaram do estudo piloto, ou @@, ja possuiam mais familiaridade com a
pesquisadora e conheciam as “regras do jogo”, ® @migos. Flavio, Davi, Jaqueline, Jennifer e
Adriana ja haviam participado e queriam participavamente; Jonas e Vera sairam no meio do
projeto piloto, mas queriam voltar ao grupo. Flaléeou Eduarda, Adriana levou Carlos,
Jaqueline levou Renata. Hiran, Gilson e Harry farama um trio de amigos que, segundo Flavio,
“sO estavam la para fugir da aula de artes” e whizi®ra que ficar na aula se ganha nota do
mesmo jeito?”. Isso pareceu ser verdade quandorGigsn um dos primeiros encontros, ao saber

gue a professora de artes havia faltado disse:

A progessora nao veio? Entdo acho que ndo vou figaaula de teatro hoje
[sid®

O grupo dividiu-se, portanto, em dois blocos e dalguma animosidade entre eles. De
um lado, o grupo que dizia realmente “querer fdeatro” e, do outro, o grupo acusado pelo
primeiro de “ndo querer fazer teatro”. Este segugdgo era formado pelo trio inseparavel
Hiran/ Harry/ Gilson e por Jonas, Beto e Brian, terdavam fazer parte dele. Jonas conseguiu
entrar neste grupo durante o processo, 0s outmsardpletamente.

Os participantes formavam ainda grupos menores @®ramigos mais chegados, que
obedeciam a seguinte configuracao:

Hiran / Harry / Gilson / Jonas

Flavio / Eduarda

Jaqueline / Jennifer/ Renata

Adriana / Carlos / Vera

Alguns alunos estavam quase sozinhos no meio dossoBeto, Davi e Brian.

%9 0 termo $ic* — segundo informacdes colhidas — refere-se as fakextos escritos dos participantes. O mesmo
indica que os referidos extratos de protocolo atjlitados séo transcrigfes, tanto fiéis quantspes das falas
dos participantes. No entanto, optou-se por sugdmbs demais, destacando-os em italico e apootaaas
codinomes dos alunos correspondentes as informapbesentadas. Aquelas colhidas por escrito foramsdritas
segundo sua pontuagéo original, apenas cuidandoygenscrevé-las com algumas corregdes ortogsgficase
considerar esta forma mais respeitosa aos parieipao estudo.
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No decorrer do processo, a saida de Carlos e Jaguel segundo semestre gerou novas
configuracdes nos grupos.

1.2 ATIVIDADES SEGUNDO CATEGORIAS: DADOS COLETADOB ANALISE

1.2.1 Exercicios de aquecimento

Os exercicios de aquecimento, que tinham por @bjegtéral promover a concentracdo e
mobilizar a atencdo preparando os alunos paraiadaates posteriores, foram elaborados por
Boal (1995) ou adaptados pela pesquisadora, coendmsxercicios do autor. A ideia inicial era
sempre realizar um dos exercicios no comec¢o dosngos, na parte baixa do saldo (platéia).
Contudo, os participantes se mostraram bastarigtaetes a pratica dos mesmos, ndo se obtendo
o resultado esperado. Por esta razdo entendepésealguns encontros, que 0 mais sensato seria
interromper a pratica destes exercicios.

O Quadro 8 relembra as atividades de aquecimemiiizadas, os encontros em que

aconteceram e apresenta um breve comentario atcegdpesua execucgao.

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Exercicios de Aquecimento

Nome da Atividade Encontro Comentario

Respiraca 2 Apbés a explicacdo do exercicio, quando foi explix

que deveriam dar as maos, foi dificii comeca-lo] A

maioria dos alunos ndo queria segurar na mao @gaq
Houve trocas de lugares, discussdes entre elesmeac¢o
pesquisadora, tentando encontrar uma saida para a

imposicao.

Respiracao ritmac 3/7 A maioria dos alunos buscou apoio em seus paret
realizar a atividade: alguns se deram as maospoutr
caminharam lado a lado e outros ainda se seguioam c

o olhar.

Respiracao contac 4 Os alunos demorarala compreender a orientacdo

atividade, apresentando dificuldade em integrao tad
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gue foi solicitado durante sua realiza

Ganta o ultimc 5 Esta atividade foi realizada sem resisténcia, zapaer se
parecer com um jogo e haver um vencedor. Mais uma
vez, porém, os alunos ndo seguiram todas as regras

previstas na atividade.

QUADRO 8 - SINTESE DA REALIZACAO DOS EXERCICIOS DE AQUECIMENTO.
FONTE: O AUTOR.

Algumas questdes parecem compor o pano de funde solgual os objetivos desta
atividade nao foram alcancados. Primeiramenteco @fms alunos era a atuacédo no palco. Ao se
falar em “fazer teatro”, os estudantes esperanrpreg@r um papel cénico. As atividades de
aguecimento, mesmo sabendo-se que sao preparghadrasa encenacdo teatral, ndo sdo de
grande interesse para eles. Assim, a atividadd adosse mostrava motivadora o suficiente para
gerar a atencao pretendida.

Em segundo lugar, e talvez a razdo mais importangscola nao oferece situagbes em
gue os alunos precisem se tocar, ficar de frentepama os outros, olhar o colega que néo
conhece bem. Normalmente as aulas de educacéa fiialtalhnam o corpo de modo diferente,
com questdes tedricas e atividades em que se pade/asar a energia do corpo, mas néo
conhecé-la e dirigi-la.

Desta forma, a dimenséo afetiva influenciou o catamoento dos alunos e a realizacao
das atividades. Eles pareciam inseguros e enveagoshdiante de uma situacdo ndo usual na
escola. A maioria brincava e ria durante a readigadas atividades, como se pretendessem
escapar dela, ndo realiza-la “a sério”. Conheciarnhbjetivos das atividades, buscavam suporte
em seus pares, posicionando-se juntos ou proximissando o outro com o olhar ou ainda sendo
cumplices ao brincar com o exercicio. Por um lgulocuravam realizar a atividade a contento;
por outro, demonstravam temer parecer ridiculositdialos colegas caso se entregassem
completamente a proposta.

Nesta fase do trabalho as inimizades eram aparestedadas nas falas e nas acbes. Os
grupos criticavam-se mutuamente, vendo sempre tw’dboomo a razédo pela qual a atividade
nao era bem feita. Sentimentos negativos em rekacétegas ndo eram esquecidos e interferiam

no comportamento dos alunos durante a realizac8sadentividades. Integracdo e respeito as
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diferencas sdo objetivos que ndo podem ser impagjesntinamente; antes, precisam ser
desenvolvidos lentamente.

Um fato que também se destacou foi que os alunmdendbravam ou ndo davam conta
de integrar os varios elementos da tarefa. Assiogndo solicitado que respirassem,
caminhassem e contassem o0s passos, por exemplo) &tpr ficava de fora. E possivel que,
como os fatores de ordem afetiva condicionavanalizegdo satisfatoria da atividade e eles ndo
sentiam suficiente seguranca para se expor competa, sua atencao na realizacdo da tarefa
ficava comprometida, desviada para a sua imagearagopinidao dos outros. Nessa fase, nao
pareciam se preocupar muito com a opiniao da pesdoiia sobre eles.

Durante as atividades os alunos também reclamavamlgbm elemento solicitado,
mostrando sua resisténcia em aceita-lo. Acabavandgsenvolver acfes que os desviavam do
objetivo final, que era essencialmente a concefitraca integracéo do grupo.

A atividadeRespiragdo ritmadanostrou-se um tanto quanto motivadora, talvez porqu
permitisse maior liberdade de acdo, como a esamnhi@ajeto percorrido e dos movimentos ao
caminhar. Percebeu-se o0 uso da imaginacdo nosemiésr movimentos que executavam
(imitando sonambulo, andando de ré, dancandotasaltl, batendo-se). Nao se sabe se alguns
alunos ndo seguiram sempre o ritmo das palmas gta fle atencdo, por dificuldade em
acompanhar o ritmo ou por falta de interesse efizaga atividade corretamente.

No exercicioGanha o ultimoa resisténcia foi menor pelo aspecto ludico contido
atividade, sua forma de jogo. Por outro lado, geraese a competitividade como motivadora da
acdo na maioria dos alunos. Alguns alunos imitavammovimento em “camera lenta”, mas nao
atentavam para o fato de estarem a frente dosaxlegtros ficavam com os bracos imdéveis
enguanto avancavam. O maior grau de controle e&defoi da parte de Brian e Hiran, que se
moveram mais lentamente e tentaram ficar por Ultracacorrida. O interessante € que ambos
eram tidos como “alunos dificeis” na escola.

No exercicioRespiracdo contadaotou-se que o fato da pesquisadora juntar-seugm g
fez alguma diferenca na reacdo dos alunos a afieidQuando a pesquisadora saiu da roda os
alunos mostraram resisténcia na realizacdo da megsmmacendo sentirem-se mais dispostos e
motivados quando a pesquisadora estava no meie. dele

Assim, pode-se buscar auxilio na compreensao tédaakes descritas acima em Schiller

(1795/1990), pois o carater de jogo propiciou maiggajamento e imersao dos participantes nas
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atividades propostas. Em geral, os alunos buscomar” nessas atividades. Porém, explica-se
também sob os olhares de Vygotsky (1994b; 1983)ntiev (2001) e de Gonzalez Rey (2004),

pois se percebeu que os alunos tiveram melhor ses@m perceberem o adulto mediador
participando do processo de realizacdo da atividadieendendo-se que houve emergéncia de
ZDPs.

FOTO 1 - EXERCICIO DE AQUECIMENTO RESPIRAGCAO CONTADA”.
FONTE: O AUTOR.

1.2.2 Dindmicas de grupo
As dindmicas ndo foram realizadas em sequénciap amnrreu com outros tipos de
atividades, tendo em vista a necessidade de dsipantes terem um tempo para “processar”’ o

gue vivenciaram em cada uma delas. O Quadro 9rdéssobre a realizacdo das dinamicas de
grupo:

CATEGORIA DE ATIVIDADE:
Dinamicas

Nome da atividade] Encontro Comentario

€0 Algumas fotos foram distorcidas a fim de preseavtentidade dos participantes.
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Roda de ritmo le: No primeiro encontro, os alunos estavam extremasreggitados

movimento Realizaram a tarefa em meio a correrias e gritasigesquisadora

(baseado em mal foi ouvida e ndo corresponderam ao que hag@ssilicitado.

BOAL, 1995) No segundo encontro, a pesquisadora fez a ativickateos alunos
e a resposta foi um pouco melhor, mas novamente néo
corresponderam ao solicitado.

Ritmo comut 1 No mesmo encontro do exercicio acima, os ¢ escolheram

(baseado em ritmo mais facil para seguir. Alguém comecou abpéémas e os

BOAL, 1995) outros logo se juntaram; as palmas sobressairaimtensidade
sobre qualquer outro som. Nao se entende queidaaté/tenha sidg
realizada a contento, porque a maioria dos alulab®eu um ritmo
simples demais ou apenas emitiu algum som. Podeeseque ndo
exprimiram criatividade.

Ritmo comc 1 N&o se ouviu diversidade de ritmos; os “dialogos’tgo de

dialogo €emocao que expressavam permaneceram no niveleksaipade.

(BOAL, 1995) Provavelmente isto se relaciona ndo somente alldifide de
coordenacéo dos elementos da tarefa, mas tambéamtag®nismos
entre os alunos.

Musica no papt 2 A maioria dos alunos correspondeu e gostou dazegdlo d:

(ANTUNES, 1987) atividade; houve resisténcia de Hiran, Harry, Gilsalennifer. Os
participantes gostaram também dos desenhos quarfizéla
discussédo que se seguiu, expuseram aspectos gersanalidade
ao explicarem seus desenhos e, novamente excetsamoquatro
alunos citados, ouviram com atencao e aparente§se aos
colegas enquanto falavam. Percebeu-se a alegf@atele algo
pessoal para 0s outros.

Mes: 1C Atividade com aspecto de joca qual foi enceada com muiti

(ANTUNES, 1987)

animacao pelos adolescentes. As a¢des, contuam fealizadas d
maneira mais direta e 6bvia. Entende-se que opoaitivo foi a

motivacdo da atividade em si, que mobilizou a d@er;a memdria,
porque todos queriam ver e lembrar as acdes degaxlbem comg
0 uso do corpo, porque a acao precisava ser egguessnimica; 0s
corpos se mostraram menos tensos, mais flexiveisggi primeiros

encontros.
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Albatro:
(ANTUNES, 1987)

15

Antes direalizar a dindiica, pedir-se aos alunos g evitasser
agressoOes de qualquer tipo. Nesta dinamica algampanentes das
“familias de albatrozes” ficaram nitidamente coasgidos em
realizar as a¢des solicitadas (as meninas pohajaeh-se no chao;
0S meninos por poderem apenas emitir certos somssquando o
homem da familia tinha que levar a cabeca da malheh&o).
Mesmo assim, fizeram o que havia sido solicitagesar de
precisarem ser constantemente lembrados pela padqua durante
a realizacdo da dinamica.

Na discussao, falou-se sobre a tendéncia humapi@gelgar o que
nao conhece. Os alunos participaram ativamentésdasséao.

QUADRO 9 - SINTESE DA REALIZACAO DAS DINAMICAS DE G RUPO.

FONTE: O AUTOR.

Nos primeiros encontros procurou-se reunir o grapoum circulo (em pé) no saldo,
porém foi inicialmente dificil conseguir esta orgagao. Inferiu-se que a disposi¢do dos objetos
no saldo, muitas vezes desorganizados, de alguma feoderia estar influenciando os alunos a
correrem, gritarem e demorarem a se reunir no loirdDecidiu-se, entdo, deixar o saldo
previamente preparado, empilhando-se as cadeirdeaca parede do fundo e formando-se um
circulo de cadeiras em uma posicdo que pudessanshror captada pela camera. Esta
organizacao teve um efeito imediato sobre os alumes apds uns dois encontros, dirigiam-se

diretamente ao circulo e se sentavam. Desta faromseguiu-se obter a atencao dos alunos mais

rapidamente e a realizacdo das atividades foitkda.
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FOTO 2 - SALAO DA ESCOLA ORGANIZADO PARA UM DOS ENC ONTROS.
FONTE: O AUTOR.

Uma grande mudanca que se percebeu entre a prigieidmica e a Ultima foi a
motivacdo com que os alunos chegavam aos encohlktoogrincipio parecia mesmo que alguns
s6 queriam fugir da sala de aula. Os interessaaiofazer teatro eram perturbados pelas acdes
dos “desinteressados”. Com o passar do tempo, pdoéims chegavam curiosos por saber qual
seria a atividade do dia e ansiosos por realiza-la.

Com Schiller (1795/1990) compreende-se que essamgaddcorreu porque 0S encontros
eram divertidos para os alunos e, nas atividadespulso ludico era satisfeito. Analisando-se a
partir de Vygotsky (2001; 1931/1998; 1994a; 1994bkeus colaboradores (MAHN, 2003;
LEONTIEV,2001; LOMPSCHER, 2000), as atividades pe&s a ter significado e sentido para
os alunos, tornando-se, sua realizacéo, objetiomte de motivacdo. De um lado observou-se a
realizacdo pessoal/individual dos participantedesenvolvimento da sensibilidade, a satisfacao
estética e artistica, a caminho da plenitude daahidade. De outro, a motivacdo na atividade
em si, a liberdade de a¢éo na criagcao artisticajeibonde brincadeira.

A dinamicaMessfoi de especial interesse e motivacdo para o®sjporque envolveu o
ato derepresentaruma acao. Uma atividade na qual houvesse nitidicipacdao do alunator
despertava maior interesse que aquelas na quah&sevia esta possibilidade. Além de

representar as agfes, 0s participantes correraangsamesas antecipadamente preparadas para



143

transcrevé-las e participaram com interesse do mmmee relatar as acfes percebidas.
Mostraram-se bastante motivados a prosseguir ppagsp seguinte, que era criar uma cena com
aguelas acbes. O que, de fato, acabou ndo ocoreeseld comentado mais adiante.

Na dinamicaAlbatroz observou-se o constrangimento do grupaitb@trozesem ter de
tocar o colega e em representar agcdes as quaisparembendo o que significavam naquele
contexto, ndo conseguiam desvincular de sua prapitara. As meninas que representavam
albatrozes agiram como se fossem submissas aosnbomeos meninos com gestos
aparentemente violentos. Percebeu-se que a attvidaal discussdo que a seguiu fizeram os
alunos refletirem sobre suas atitudes, mas que@sprmuito mais trabalho nesse sentido para
possibilitar uma maior abertura, aceitando o qubfegente e, ainda assim, importante para o
outro.

Um fator evidente nas dindmicas realizadas foietivadlade sendo claramente manifesta
no comportamento dos alunos. O que €& natural, ggaagudindmicas de grupo exploram as
interacbes e € justamente das interacdes que nasce a déekiyiisto €, o modo como afetamos e
somos afetados pelo outro (SANT'ANA; LOOS; CEBULSRD10). Os alunos demonstraram,
em varias situagdes, resisténcia e vergonha, taiéemesmo por inseguranca. Ja na atividade
Musica no papelfechar os olhos no meio de todo o grupo paracgde um passo de coragem,
pois se entregar & musica poderia ser fragilizad@pectos cognitivos também foram
mobilizados, pelo que se pbdde perceber nas falasallmos, pois expressavam reflexdes e
estabelecimento de relacbes entre o tema trattatoseda realidade.

FOTO 3 - DINAMICA MESS
FONTE: O AUTOR.



1.2.3 Encenacéo teatral

No presente estudo as atividades de encenacdal teatrsistem em encenar um texto nao
dramatico com os objetivos de promover a expreasfistica, promover a capacidade de organizacao,
bem como desenvolver e exercitar a imaginacao, i@ividade, a fantasia e a afetividade nos
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participantes. As atividades realizadas sob estardimacéo estdo indicadas no quadro abaixo:

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Encenacéo Teatral

Nome da atividade

Encontro

Comentario

Fabulas

3e¢

Os alunos se mostraram bastante motivados, tamgoeparado
das mascaras como na encenacéo das fabulas. Agessahouve
certa “pobreza” na elaboracao das falas, de mod@aontexto e

o enredo da fabula nao ficavam totalmente claros.

“Macaco e Pape- 5 Foram formados trés grupos. Os segundo e te nao forarr

deus” muito originais em sua encenacao, praticamenteuapi o que
foi feito pelo primeiro grupo: usaram 0s mesmoy,
percorreram 0s mesmos caminhos, ocuparam 0S MENPAagOs.

O mascate d 6e’ Foram formados quatro grupos. Os os trabalharam muito be

Swaffham nos grupos, concentrados, trocando ideias e caafeatdo o
cenario. Ainda houve certa “copia” em relacao &sgmtacio do
primeiro grupo, mas ja conseguiram desenvolvemadguideias
originais, com falas e situacdes criativas. Houegsrailéncio e
atencao da platéia que nas encenacdes anteriores.

Os compadre 8e¢ Histdrias diferentes despertaram a curiosidadeblo®s e o

corcundasJupiter motivaram a fazer siléncio para assistir ao trabdlhs colegas.

e os lenhadore© Surgiram conflitos no grupo que apreserBmucompadres

cego e o cacadae corcundassendo que a apresentacao foi interrompida pa dud

Ali-Babé e os vezes.

guarenta ladrbes

Mes: 11 Os alunos deveriam criar uma encenacao utilizavdistas acoe

percebidas na dindmiddess realizada no encontro 10. Tal taref
deveria ser preparada no decorrer da semana,graapresentada

a
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no encontro 11. Porém, os alunos nao elaboraranaconforme
0 combinado e o que apresentaram foi uma cena vispda;
apenas dois grupos se apresentaram.

QUADRO 10 - SINTESE DA REALIZACAO DA ENCENACAO TEAT RAL.
FONTE: O AUTOR.

As atividades de encenacao teatral envolviam alguetapas. Primeiro era necessario
conhecer o texto ndo-dramatico. Em seguida os aldiszutiam, planejavam e organizavam
materiais para a apresentacdo dos grupos no palsald@b.

FOTO 4 - PREPARAGAO DE MACACO E PAPAI-DEUS
FONTE: O AUTOR.

FOTO 5 - ENCENAGCAO TEATRAL MACACO E PAPAI-DEUS
FONTE: O AUTOR.
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Algumas historias foram contadas pela pesquisadoteas foram lidas pelos alunos. Os
momentos de contacdo de histdrias revelavam ontastei poder de atrair a atencéo dos alunos.
Apesar de eles afirmarem ndo gostar muito de @syidra o Unico momento de siléncio total.

Estas atividades se mostravam bastante motivadosaalunos demonstravam gostar de
discutir e planejar suas apresentacdes, bem conse @dpresentar no palco. Normalmente os
grupos trabalhavam com empenho, excetuando-sepo ¢tinan/Harry/Gilson ao qual, as vezes,
juntavam-se Beto e Jonas. A dificuldade deste gemp@oncentrar-se na tarefa.

Era também muito dificil conseguir o siléncio dat@la durante uma apresentacdo. Os
alunos faziam comentarios a respeito de quem estaveena, discutiam ideias para sua propria
apresentacao ou ainda falavam de algum assuntdetamgnte alheio ao que se estava fazendo.
Observou-se que mesmo cientes de que uma conwatsabava tanto quem atuava como quem
assistia, faltava a alguns alunos o autocontrobessério para se calar e para manter o foco de
atengdo na apresentacdo que estava em andamento.

As histériasOs compadres corcundasO cego e o cagadoforam apresentadas duas
vezes, uma em cada encontro. Eram historias maga$p que exigiram mais tempo. O grupo
Hiran/Harry/Gilson apresentou uma histéria difeeegtn cada encontro, porque a primeira delas,
Jupiter e os lenhadoregra curta e foi bem encenada. Ja na segundaogi@u com Jonas no
grupo,Ali-Baba e os quarenta ladrdgainda que igualmente curta, ndo foi bem trabahad
apresentacao foi “fraca”, faltando falas que toseas a historia coerente. Essa era mais uma
dificuldade geral: criar falas para uma encenagimddo que houvesse coeréncia e clareza do
enredo. Nesta atividade foi possivel perceber proas de leitura e interpretacdo de texto em

alguns alunos.
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\ - et
FOTO 6 - ENCENAQAO TEATRAL O MASCATE DE SWAFFHAM
FONTE: O AUTOR.

FOTO 7 - ENCENAGCAO TEATRAL OS COMPADRES CORCUNDAS.
FONTE: O AUTOR.

As apresentacdes refletiam o que era observavehbalho de preparacéo. Os grupos que
trabalhavam bem chegavam mais seguros, com baas dainterpretacbes ao palco. Alguns
alunos perceberam este fato e tentavam investis maipreparacdo, mas, como este tipo de
trabalho € coletivo, o esforco individual isolad@onera suficiente para que o resultado fosse
bom. Observou-se ainda dificuldade em decidir a@etente, pois alguns alunos mostravam-se
resistentes em abandonar suas proprias ideiastarasedos colegas.

Ao longo do caminho percorrido na realizagdo dguman destas atividades, observou-se
os alunos expondo e discutindo ideias, procuram@® cenas interessantes e novas. Notou-se

também que varios dos alunos passaram a encarabalhto teatral como atividade que exige
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empenho e responsabilidade. Eles mostravam perqgabado seu trabalho estava bom e quando
nao. A maioria demonstrava estar tentando fazeew rselhor. Nao era apenas apresentar
gualquer coisa, mas queriam fazer algo realmente bem feito. Diferentemente das atividades
normais da escola, as quais o foco parece estastagndo em fazé-las bem porque se quer fazer
bem. A partir disso, entende-se que as atividagesndenacao teatral instigaram os alunos a
pensarem, a imaginarem criativamente, a ousaremfal&ds das historias eram geralmente
reformuladas e nesse processo surgiram alguns stestiativos, auténticos. Os alunos
exercitavam a memoria, e era perceptivel que fixawaelhor o que mais Ihes afetava nas
histérias que encenavam. Tais histérias parecemmmgmecer por um bom tempo em suas
memoarias, pois em encontros posteriores eles &ztem comentarios acerca das mesmas.

A atencéo e a avaliacdo da pesquisadora eram,ggodizer, desejadas. Com o tempo 0s
alunos passaram a solicitar de sua parte comesrespeito de algo especifico que haviam dito
ou feito em cena. N&o importava tanto se os colegasvissem, mas importava a opinido do
adulto responsavel por aquela atividade. Nestedeergcredita-se que a afetividade presente no
relacionamento professor/aluno influenciou positieate as respostas dos alunos as atividades.

Ainda mais forte, contudo, foi a dimensdo afetivaadvida nas atividades em si. Os
alunos mostravam-se altamente motivados com aglades de encenacdo. Percebia-se sua
excitacao enquanto preparavam as apresentacfegmande prazer em apresentar. Infere-se que
se trata de um processo de catarse. A expressamepordo teatro permite a canalizacdo dos
impulsos, como se conclui com Vygotsky (2001), eudea oportunidade para a resolugao de
emocoes.

Também se pode entender a disposicdo dos alurmrsenredo a Schiller (1795/1990), que
nos relembra que os dois impulsos contrarios pgl@és o ser humano quer dar realidade ao
necessario nele e submeter a realidade externada lecessidade séo conciliados no impulso
ludico, completando a humanidade do ser.
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FOTO 8 - ENCENACAO TEATRAL FABULAS.
FONTE: O AUTOR.

FOTO 9 - ENCENACAO TEATRAL FABULAS.
FONTE: O AUTOR.
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Assim, infere-se que as atividades de encenacdcalte#fio lugar a satisfacdo de
necessidades afetivas, no sentido de que as pesqmErsmentam muitos sentimentos e emocgdes
na realizacdo das atividades. Estas atividadesé@anpwossibilitam o exercicio de habilidades de
natureza formal, pois se percebeu uma busca démmay de certa racionalidade na execucéao
das tarefas, na organizacdo e no planejamentaataliio. Os participantes mostravam néo ser
apenas um fazer para cumprir uma tarefa escolatubhlmas querer encontrar algo novo, que
despertava a vontade de pensar, de compreendaiadeAlém disso, a memoria, a linguagem, a
atencdo eram exercitadas por imposicdo da natutezatividade. Alguns recorriam mais a
memodria, demonstrando querer lembrar a fala quia ld&nejado ou a sequéncia da historia; ja
outros preferiam improvisar falas a recordar, tifedrado mais a criatividade. Entende-se que, de
um modo ou de outro, as dimensdes cognitivas estavdrelacadas a afetiva, como que ambas

impulsionando-se mutuamente.

1.2.4 Improvisacao teatral
As atividades de improvisacdo foram realizadas dogd se havia trabalhado com

dindmicas e encenagfes. O quadro a seguir relenmaenta as atividades de improvisacao:

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Improvisacéo teatral

Nome da atividade Encontro Comentario

O ganso de oul 11 Foi para os alunos, aparentemente, um dos porttssda todo «
trabalho. Apesar de ter sido uma atividade na cadéd aluno
tinha uma participagéo pequena, os alunos se andmg
totalmente a atividade, parecendo esquecer-saidaizades e

da vergonha.

Temas desconey 13 Realizada duas vezes.a primeira os alunos smostraam
inseguros e, dizendo que ndo sabiam o que tinharfazbe,
revelavam o habito de procurar saber qual resppgtifessor
deseja ouvir. A pesquisadora foi, entdo, ao paltmprovisou
uma cena com dois dos alunos. Os grupos repetiratividade

uma segunda vez e nesta foram muito criativos,igaedo sel
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interrompidos pela pesquisad por causa do término da aula

que seguiram improvisando com muita criatividade| e

desenvoltura.

Marketing na cen 14 Apesar de motivados e interessados nvidade, os alunc
tiveram dificuldade em desenvolver um enredo inskrio
marketing, concentrando-se no marketing em si.

Mentira 14 Os alunos corresponderam animados a atividade aneaan

alternativas interessantes e divertidas para sil&s f

QUADRO 11 - SINTESE DA REALIZACAO DA IMPROVISAGAO T EATRAL.

FONTE: O AUTOR.

A primeira atividadeO ganso de ourose mostrou extremamente motivadora para os

alunos. Nao se sabe se o fato de ter sido realizadaadra de esportes, um espaco “diferente” e

aberto, fez alguma diferenca. Foi observada umaegmtde todos os participantes, nao

importando se seu papel era pequeno ou grandeeZl&nha sido a curiosidade diante da

historia que eles iam interpretando sem saber acimeigaria. Os alunos permaneceram em seus

personagens do inicio ao fim e se divertiram compe@sonagens dos colegas. Nao houve

manifestacdes de inimizade, criticas ou reacOestiveg.
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FOTO 10 - IMPROVISACAO O GANSO DE OURO

FONTE: O AUTOR.
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Vale aqui colocar que, no mesmo encontro em queeae&ou O ganso de ourofoi
realizada a atividadeless a qual deveria ter sido uma encenacéo, mas agaiv@er uma cena
improvisada com um resultado muito bom. Apenas goipos quiseram se apresentar, mas
ambos desenvolveram cenas insdlitas, com solucBesivas para coordenar as acles
identificadas na dinamica que precedeu essa atiwida

Nas outras atividades de improvisacdo o0s alunaarainc inicialmente um pouco
“bloqueados” por ndo saberem exatamente como curapexpectativa da pesquisadora; nao
conseguiam simplesmente improvisar, pareciam estarmedo de errar. Por um lado, pode-se
pensar que os alunos nao compreenderam bem & faoefautro, pareceu quererem saber que
“resposta” o professor esperava. Entdo, a pesqusa@dplicou mais uma vez a atividade; depois
subiu ao palco e contracenou com dois alunos. goids® 0s grupos repetiram a atividade, desta
vez com muita vontade e criatividade. As histoftmam se desenrolando rapidamente; os alunos
atuaram com espontaneidade, seguranca e ousadmterdcdo e a mediacdo do professor
fizeram uma grande diferenca. Talvez isto tenhaodackles seguranca para que também se
expusessem (dimenséo afetiva), talvez tenham ssmelete compreendido melhor o que deveria
ser feito (dimenséo cognitiva). Acredita-se quealaas dimensdes sobrepostas tenha sido o que
propiciou a realizacdo satisfatéria da atividade; cs fator afetivo ndo fosse trabalhado,
provavelmente o resultado ndo seria tdo bom. Obsese uma nitida mudanca na atitude dos
alunos no palco da primeira para a segunda vea §egunda, quando conseguiram realizar a
contento a atividade, pode-se perceber que elagagstcientes de que fizeram um bom trabalho
e bastante satisfeitos por isso.

Outras questdes importantes que se pode perceben:ft) que a essa altura do trabalho
os alunos criavam falas mais coerentes nas apagéest e movimentos mais expressivos,
deixando claro para a platéia o que se passaveraa @ que nao Se via Nos primeiros encontros;
2) que os antagonismos entre os alunos era meramtdwa realizagdo das atividades, criticavam-
se menos; 3) apds uma apresentacdo, os gruposdaijaaico expondo mais ideias, imaginando
e falando sobre o que mais poderiam ter feito,nenéontinuavam criando. Entende-se esta
ultima habilidade como essencial na escola (e da)va atividade cognitiva em relagdo a uma
tarefa ndo se limita ao seu cumprimento.

O que os alunos ainda ndo haviam conseguido eraeer todas as prerrogativas da

tarefa, como se observou nas atividadesnas desconexos Marketing na cena Algum
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elemento solicitado acabava ficando de fora. Assargra necessario fazer uma cena de novela
gue se passava em um teatro representando o gapel thecanico, um ou dois destes elementos
nao apareciam.

A improvisacdo apareceu como uma das atividadeferplas entre os alunos. Esta
atividade tem o carater de libertar a pessoa m@aneamente de seus preconceitos e pré-
julgamentos, porque ndo ha tempo ou lugar paraapesgseles gostam ou ndo daquele colega
com guem terdo de contracenar, se estdo parecicidas ou ndo, pois a mente esta ocupada
em criar, falar, ouvir, representar, ocupar o espblggnbrar, sentir, interagir. S&o muitas acoes
intrinsecas a atividade que os ‘“libertam” do que é&elevante naquele momento, o que lhes
permite organizar e solucionar seus impulsos e éasE ai se percebe 0 quanto o ato criativo &,
para eles, prazeroso, excitante, realizador. Oegraccriativo da improvisac¢ao, no qual se criam
falas, acOes, personagens, idéias, lugares, aeompetado pela liberdade de ndo haver certo ou
errado, sé o prazer de suprir a necessidade \ataxgerimentar, de viver, de sentir coisas que
ndo se vive na “vida real”. May (1982) e Vygotsi0@1) dizem que ndo € preciso vivé-las
realmente para que a necessidade seja satisfeiéateAe o processo criativo satisfazem pela
ilusdo de realidade que criam. Para o ser humamam@orta se é real ou ilusdo, importa o viver.
E como disse Vygotsky (2001): a fantasia ndo é reas os sentimentos sdo. Acrescente-se que
0S pensamentos, 0 tempo e 0 espacgo, 0 corpo geespansa também séo reais. Esta atividade
teatral mostrou-se um 6timo meio pelo qual os ateletes podem explorar e viver seus

pensamentos, seus sentimentos, seu corpo, suasidantom toda sua personalidade envolvida.

1.2.5 Atividades escritas individuais
Cada uma das atividades escritas possuia objetgpscificos. O proximo quadro

esclarece um pouco estas atividades.

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Atividades escritas individuais

Nome da atividade Encontro Comentario

Para completar 7 A maioria dos alunos falou de seus sontoutrcs procuraram um

palavra que apenas completasse a frase com caerédsi alunos
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revelaram pensar sobre como e quando poderdoareakrns sonhc
demonstrando que se percebem como sujeitos; eapaESS
sentimentos e emocgdes relacionados aos sonhosivgrciam. O
sonhos relatados neste grupo dizem respeito aentdade e aos sels

O

relacionamentos pessoais. Os alunos também rewetpra somente

desejo ndo € suficiente, colocando a necessidaalerenca de que

podem conseguir como fatores que os impelem a baspze querem.

Para completar | 9 Nesta atividadwos alunos expuseram suas [rias ideias sobre regr:
Revelaram compreender a necessidade das regraslambém que
guestionam algumas que Ihe sdo impostas.

Questionario 12 Este guestionaritinha como objetiv saber como os alunos percek

e se sentem em relacdo as atividades teatraidu@ssaevelaram qu

D

passaram a gostar mais das atividades teatraisquordr do trabalhag.
As atividades preferidas dos alunos foram a impemdo e a
encenacdo (preparacdo e apresentacdo). Os alugesram outrag

atividades artisticas para serem realizadas namens (danca, canto

filmes) e disseram que gostariam que houvesse mbéagsnca

reconhecem os encontros como “aula de teatro’gonais aprendem

[¢)

trabalham, mas que possuem uma proposta diferagaeths que

frequentam todos os dias.

Questionario fine 33 Este questionario pretenc identificar os sentimentos e pensamel

Q-

dos alunos em relacéo as atividades teatrais eah gepeca teatral,
pesquisadora e a percepcdo de si proprios. Dertratisidades
realizadas, os ensaios e a apresentacdo da pega & preferidas

pelos alunos. Os sentimentos suscitados pela apsede da pec

D

foram de apreensdo, euforia ou alegria antes entdyra de alivio
satisfacdo e alegria no final. A maioria quer faeatro novamente.

QUADRO 12 - SINTESE DA REALIZAGCAO DAS ATIVIDADES ES CRITAS INDIVIDUAIS.
FONTE: O AUTOR.

A atividadePara completar lestava relacionada a encenaGimascate de Swaffham
histéria falava sobre um homem pobre que teve uthasoepetido e resolveu ir aonde o sonho
Ihe mandava e, la chegando, encontrou um tesooro.&€3ta atividade pretendeu-se estimular os

alunos a imaginar, fantasiar, e fazer com que eg3@sn alguns de seus pensamentos e desejos.
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Os adolescentes relataram sonhar “com muitas ¢oésgsrecem imaginar e fantasiar
mais sobre si mesmos. Por exemplo, na primeiradorag Unica dentre todas escrita no tempo
impessoal (“Um sonho se torna realidade quandomtijitas respostas apresentaram verbos na
primeira pessoa: “quando eu”, “quando nés”. Os @ugue se mostravam mais criativos nas
atividades realizadas nos encontros estavam estgu® falaram mais objetivamente de seus

sonhos. Foram estes: Flavio, Harry, Hiran, Davieed#:

Realizar um sonho meu serialescobrir uma coisa diferentgiran)
Realizar um sonho meu seriane tornar diretor de cinemdHarry)
Realizar um sonho meu seriaer famoso(Davi)

Um sonho se torna realidade quandzu.for famosa(Vera)
Realizar um sonho meu seriaoltar a fazer dancga de rugFlavio)

A atividadePara completar llestava relacionada@s compadres corcunda3ipiter e 0s
lenhadoresO cego e o cacadar Ali-Baba e os quarenta ladrdeBlestas historias sempre havia
algum personagem que agia desonestamente, sendtalgpersonagem era punido ou se
arrependia de sua desonestidade. Apos as encemagdhistorias, foi conduzida uma discussao
com todo o grupo que abordou a existéncia de regtasqual os alunos participaram
animadamente.

As respostas indicaram que os alunos entendemessidade de haver regras, mas que
estas devem fazer sentido. A respeito da pior ragraal deveriam obedecer, percebeu-se uma
implicacdo com a impossibilidade de autoexpresséone a falta de autonomia. Em relacéo a
funcdo das regras, apenas uma resposta indicoumsziéncia de que as regras servem para
melhorar a convivéncia em grupo; a maior parteal@sos expressou que as regras servem para
impor respeito e para estabelecer a ordem. A naaila$ respostas também indicou que os alunos
veem as regras como uma imposi¢ao. Isso provavetnoenrre porque as regras geralmente ndo
sao discutidas e elaboradas coletivamente. Contalddivamente a orac¢do “Minha regra nimero
um é...”, as respostas revelaram que os adolescpattcipantes deste grupo buscam mais do

gue ordem e respeito, no sentido estrito, abordangortantes questdes éticas:

Minha regra nimero um é ser alguém(Jonas)
Minha regra nimero um é ir.bem nos estudogVera)

®1 Os textos escritos pelos alunos sofreram corred@estografia na transcrico por entender-sessmamais
respeitoso ao aluno, mantendo-se as concordanpias@acdes inalteradas.
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Minha regra nimero um é ser legal com quem eu gosto e ser sincero sempre
(Carlos)

Minha regra nimero um é ser sempre sincergDavi)
Minha regra nUmero um é pensar no outro antes de mim mes(B®zto)

Talvez esses adolescentes ndo consigam semprzarealgue esperam deles mesmos,
pensam e querem fazer melhor. Em relagéo aos @siséignaioria dos alunos os considera certos
e necessarios, desde que ndo excessivos, massvapdoas quando uma contravencao é grave.
Se as regras sao claras e sensatas o0s alunosesntgud € importante segui-las e o ndo respeito
a elas é passivel de punicéo.

Tanto nas respostas sobre os sonhos dos alunot qg@re as regras, percebe-se a
centralidade de sua identidade. Ou seja, tantouanmsaginacdo e fantasia, como nas regras que
organizam a vida cotidiana, o importante é fazetide, possibilitar a emergéncia der. A
palavra “respeito” apareceu com frequéncia nasostap sobre as regras. Os alunos entendem
gue o respeito ao outro € desejavel e necesséaravelaram, nos questionarios seguintes, que no
teatro percebem sua identidade e personalidadesaespeitadas.

O Questionario Iteve, por principal objetivo, saber o que os aupensavam e sentiam
em relacdo as atividades teatrais que vinham seadiaadas nos encontros até aquela data, bem
como sobre sua percepgéo acerca da interagdo spgsdanos.

A diversao foi um dos fatores mais citados em Belags atividades teatrais. Lembrando
Wallon (1975), para quem o adolescente gosta deértudo”, entende-se que foi a diversdo que
0s motivou na realizagcéo das atividades. Os alanfadizaram o fato de ser uma aula “gostosa” e
a possibilidade de autoexpressdo que € oferecmderRir e se divertir é também poder se

expressar, poder interagir com colegas e professore

Ndo é uma rotina de ficar escrevendo o tempo tédui é diferente, todos
interagimos uns com 0s outros de maneira que faatwo ser a minha aula da
semana favorita(Vera)
Eu ndo acho que eu me sinto tdo bem nas outras.d@arlos)
Perguntados sobre similaridades e diferencas enpeofessora de teatro e 0s outros
professores, houve respostas como:

Simpatia, e nos escut@Eduarda)
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Ela é legal, ela ndo se importa com o0 seu jeita, ddixa vocé ser quem vocé
realmente é(Flavio)

E legal e tolera seus alunos, diferente da maid(titiran)

Cada aluno vé um aspecto diferente da atuacao stpiipadora que, reunidos, levam a
uma importante reflexdo acerca de como os professeormalmente agem em relagdo aos
alunos. Sera que os professores sédo tolerantesmoavque os alunos tém a dizer, aceitam o
aluno quanto a sua personalidade? E dificil paauoo se o professor critica sua personalidade
ou tenta impedir sua manifestacdo o tempo toda)cipalmente em uma fase como a
adolescéncia, em que ha uma reestruturacao dadiaéet Por um lado, um professor divertido,
“legal” e simpatico pode permitir menor compromisson a atividade e maior indisciplina; por
outro, pode gerar nos alunos um desejo de corrdspomais e melhor ao que Ihe é solicitado. A
segunda opcéo foi a que se observou nos encomipoy) se percebe em duas respostas a

pergunta “Em que vocé se acha ou sente diferenfeielmas outras aulas?”:

Eu acho que estou me empenhando nidégueline)

Sou menos bagunceira, acho que participo mais)jarpenos tento me esforcar
para dar o melhor de minfVera)

Eu ndo acho que eu me sinto tdo bem nas outras.d@arlos)

Ou ainda “Em que a aula de teatro é diferente daas?”

Tudo. A aula de teatro nos ensina mais do que aa|Carlos)

E “Em que a aula de teatro é igual ou parecida camtaas aulas?”

Em absolutamente nada, nas aulas eu ndo me sintéet& como no teatro
(Flavio)

Sobre as atividades das quais eles mais gostaenteheu-se que foram aquelas nas
guais se empenharam mais e se apresentaram mAKsIm, a atividade em si se revelou

motivadora para os alunos. Por exemplo, Beto, H&#&yi, Jonas, Jaqueline, Vera, Jennifer e
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Adriana citaram aquelas em que desenvolveram fatabgentes e claras, coeréncia e humor;
percebeu-se seguranca no que faziam, que se sdr@mroom sua propria atuacao.

“Liberdade” foi o termo mais marcante e que maigrapeu nas respostas. Considerada
fundamental na construcdo da autonomia e da pédidade, a questdo da liberdade implica
varios aspectos interrelacionados, pelo que se @ldskervar: 1) a liberdade de se ser quem €; 2) a

liberdade de fazer e criar segundo os propriogaese idéias; 3) a liberdade de se expressar.

E mais legal na aula de teatro, porque aqui a gémjerovisa, nas outras aulas
nao, e a gente pode apresentar da forma que quizgueline)

Ela é mais dinamica, divertida, tem mais liberdadeexpressadqAdriana)

Eu me sinto mais ‘livre’, podendo conversar, brinceaminhar e encenar
(Beto)

Aqui eu me sinto melhor porque posso me expressae sinto livre quando
estou aqui(Carlos)

Eu me sinto um pouco mais livre pr4 expor minhagag] tristezas alegrias
porgue pra isso que serve o teatro na minha opinf@&duarda)

Aqui eu me sinto livegGilson)
E dificil explicar mas eu me sinto livrgHiran)
S6 sinto mais liberdade de fazer as caiggisirry)

E que na aula de teatro eu posso ser quem eu geisemeu jeito de ‘imitar’
criancinha nao atrapalha(Davi)

Como colocou Schiller (1795/1990), “é pela beleaa ge chega a liberdade”. Os alunos
se perceberam livres, mas também exprimiram quengrdrganizacdo, respeito sdo necessarios.
No Questionério finalos alunos disseram desejar menos bagunca e nspsitcedurante os
encontros. Contudo, eles ainda tendiam a ver “mbebmo o causador dos problemas, e ndo a
si proprios. Assim mesmo, alguns efeitos em si nesstio trabalho realizado foram detectados,
pois os alunos afirmaram perceber mudancas queidesamsam decorrentes das atividades
teatrais. Alguns disseram ter aprendido a trabahagrupo e a respeitar mais 0s colegas; outros
gue se percebiam mais “soltos”, menos timidos, ataies. Neste sentido, entende-se que a arte
estava cumprindo com a parte declarada por Scfli883apudBARBOSA, 2003; 1795/1990).
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Teriam influenciado nisso as belas histérias? Asg@®es suscitadas pela arte e expressas por
meio dela? N&o se pode ter certeza, mas acredifaesgim.

Em relacdo a pesquisadora, os alunos demonstranapreender uma dificuldade sua ao
dizerem que sua caracteristica negatigae se irrita facil. Porém, apesar das irritacoeéras
“broncas” no segundo semestre, época da montageragda os alunos disseram ter gostado de
trabalhar com a pesquisadora (como professora)odsiyel que essa compreensdo esteja
relacionada a atividadeexto pessoatomentada a seguir, na qual a pesquisadora apalgious
comportamentos indesejaveis dos alunos, mas sereplgando suas qualidades pessoais e
deixando claro que o aluno era benquisto. Os cadirieatdos alunos a pesquisadora foram
semelhantes. Infere-se, assim, segundo as respapiaso aspecto afetivo da interacéo
professor/aluno influenciou positivamente a qualedda participacdo e a motivagcao dos alunos
nas atividades; os alunos viam a pesquisadora @guem que estaveom eles, apoiando,
direcionando, rindo, fazendo junto e até, por velzegando, mas nunc@ntraeles.

O questionario final abordou a apresentacdo da Begaeu e Juliet&m relacdo aos
sentimentos e emoc¢des experimentados. Perguntaldi@ssque sentiram durante a apresentacéo

da peca, houve respostas como:

Nervosismo e euforigHarry)
Adrenalind (Beto)

Eu figuei com um sentimento e um pensamento a&simtd conseguindo
(Eduarda)

E, ao final da peca:

Muita alegria de verdadgHiran)
Muita emocao(Eduarda)
N&o consigo explicarDavi)

Felicidade por ter conseguido apresent@iarry)
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Pelas respostas, os alunos revelaram que os setusne emocdes foram diversos e
intensos, do nervosismo e medo a completa alefidinal da peca, alivio e éxtase, a satisfacao
por ter conseguido. Infere-se que pode se tratantprocesso de catarse.

Em geral, também nas respostas se percebe queuwssahdo abarcam todos o0s
elementos, como se observou nas outras ativid&®mscos responderam a tudo o que foi
perguntado, o que pode indicar um problema de atenc¢

Com base nas respostas as atividades escritas ebmassacdes feitas ao longo do
processo, pode-se afirmar que com as atividadeaitea

- 0s alunos perceberam sua identidade e persodalidetalecidas;

- 0s alunos passaram a desejar e a compreendesrraeimportancia e a necessidade de
haver respeito mutuo;

- 0s alunos revelaram desejar mais empenho e @egd®, € menos bagunca e conversa
entre eles durante os encontros;

- 0 afeto e o respeito presentes na relacdo pwmfakmo influenciou positivamente a
resposta dos alunos as atividades realizadas;uoesaldemonstraram se sentir apoiados pela
pesquisadora;

- 0s alunos foram instigados a usar sua imaginagdmtividade; os alunos deram muitas
sugestdes e ideias diferentes entre si;

- 0s alunos viram as atividades teatrais como pErteuas atividades escolares, mas como
requerem aprendizagens e capacidades especifioass® uma atividade que sai da rotina, que
permite liberdade;

- 0s alunos expuseram sentimentos positivos entaela realizacdo das atividades
(alegria, prazer, felicidade, euforia) e mostraeumentar o nivel de motiva¢éo no decorrer dos

encontros.
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FOTO 11 - ATIVIDADE ESCRITA.
FONTE: O AUTOR.

1.2.5.1 Atividade extraTexto Pessoal

Esta atividade foi pensada devido a um problemaridcono encontro de namero 9. A
camera de video havia sido colocada sobre uma npedgima ao palco. O trio
Hiran/Harry/Gilson fez algumas brincadeiras diatidecamera e, por fim, Gilson desenhou um
pénis que queria colocar bem perto da lente. Hagydizia para ndo fazé-lo, sendo que Hiran
entdo o fez por Gilson. A pesquisadora, sem saberocproceder, acabou se excedendo e
brigando com os alunos.

Antes de realizar a atividadeexto pessoalno encontro de nimerol0, a pesquisadora
pediu desculpas ao grupo pelo seu préprio comperitomo final do encontro anterior; o grupo
respondeu com criticas ao comportamento da pesiguiseEm seguida, a atividade que foi entdo
prevista para aquele dia foi explicada aos aluBsta consistia na leitura de um texto individual
gue apontava as caracteristicas consideradasvpsséi negativas de cada um, as quais foram
observadas pela pesquisadora nos encontros. Ddgdéstura, os alunos poderiam escrever na
mesma folha seus comentarios, se concordavam ooomd@ que haviam lido e discutir com a
pesquisadora. Para a realizacdo da atividade,gaselsl foram arranjados de maneira que cada
aluno pudesse estar sozinho com seu texto. Pedjuese texto ndo fosse mostrado a qualquer
colega e deveria ser devolvido.
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Foi escrito um texto pessoal para cada aluno. @ado dos textos foi pensado de acordo
com o comportamento que os alunos demonstravamntdura realizacdo das diferentes
atividades, suas falas, brincadeiras, aces. Rro@e destacar as caracteristicas positivas e 0s
comportamentos desejados. O objetivo maior dadaiild era mostrar ao aluno que ele era visto
como uma pessoa com qualidades, dizer 0 que seaesapiele N0s encontros e expor o0 que se
considerava importante que ele alterasse em seportamento para que o trabalho corresse
melhor.

Antes de os alunos receberem seus textos, a padqraseu o seu propribexto pessoal
para o grupo de maneira que os alunos entendessgividade como algo que envolvia tanto
alunos quanto professor, e que a pesquisadora rsebge também como um sujeito com
caracteristicas que precisavam ser melhoradasexpiicado que o texto da pesquisadora era
mais longo porque ela conhecia melhor a si mesmaudoaos alunos. Também foi dito que o
texto de cada um era um juizo da pesquisadora gd médo ser completamente verdadeiro
porque havia sido feito com base no que ela viaveaalurante os encontros. Os alunos ouviram
atentamente a leitura dexto pessoalla pesquisadora e vez por outra teceram coment&w
ndo entendiam o que havia sido lido, interrompigmediam para repetir.

Em seguida, foram distribuidos os textos de cada ws alunos foram solicitados a se
sentarem sozinhos em uma das mesas previamentggitap e a ndo discutirem ou comentarem
seu texto com o colega. Nao foi estabelecido untdide tempo para esta parte da atividade.

Os alunos corresponderam ao que foi solicitadoameseus textos com atencgéo. Depois
de realizada a leitura, foi impossivel para eles c@nentarem com 0s amigos as caracteristicas
apontadas pela pesquisadora, principalmente aquefesderadas positivas. “O que ela disse
sobre vocé?” foi a pergunta basica daquela manh@aiér parte dos alunos se concentrou nas
caracteristicas positivas apontadas neles. O patereu ter um efeito motivador, aumentando a
autoestima dos alunos, a confiangca na pesquisaduiegsora e estreitando o laco afetivo entre
0s membros do grupo. No final daquele encontroryHaediu que a pesquisadora lhe desse seu
texto para guarda-lo.

O fato da pesquisadora ter antes exposto a siigréendo o seu texto pessoal, pareceu
influenciar positivamente os alunos, na medida emmfio apenas se falava deles, mas também
sobre o outro lado, o lado do adulto, do profespee,também possui qualidades desejaveis e ndo

desejaveis. Entende-se que com este procedimeelacdo ficou menos “desigual”.
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Ao receberem as folhas, os alunos correram pasalggares, aparentemente curiosos por
ler o que se dizia deles. Demonstraram excitac@antil a leitura e depois da devolucéo dos
textos. Acredita-se que os alunos se perceberasto$iipela pesquisadora e tidos como pessoas
com valor, pois, nos comentarios que escreveranersm da folha varios agradeceram tanto aos
elogios como as criticas; alguns explicaram asesate alguns de seus comportamentos,
concordavam ou ndo com o que foi dito, 0 que pdssib maior compreensdo e conhecimento
sobre os alunos. Os alunos reconheceram os asppegsoderiam ser alterados para melhor;
alguns declararam ter dificuldades como timidezgeeha ou medo. Algumas declaragdes

revelaram determinacdes sociais:

Tento ser melhor, porque se ndo tentar passamipt de vocé.'(Hiran)

N&o sou bom em criar histdridgJonas)

O texto fez os alunos refletirem sobre seus corapwhtos e expressarem 0 que
pensavam. Falar deles mesmos se mostrou uma devatamente motivadora. Segundo Wallon
(1975), a adolescéncia € um periodo em que o thaivee volta para a construcdo de sua
identidade e para o dominio funcional afetivo. Assendo, refletir sobre quem ele € e como ele
€ muito lhe interessa, bem como saber 0 que osopgnsam dele. Talvez mais interessante
ainda seja saber que ele é notado pelo profesgoe esuas qualidades sdo percebidas, que é
apreciado e respeitado.

O que acontece na escola geralmente € uma cega€ica’ em relacdo ao que os alunos
tém ou fazem de bom. Ou se mostra indiferencawwajue nao corresponde ao que se espera
dele, ou este aluno é atacado com criticas, congsgduncionasse como uma técnica para fazer
o aluno mudar. O problema parece residir no fatquéeo aluno ndo é compreendido e aceito em
suas outras dimensdes, como a da personalidadda Aie espera que o aluno seja docil,
obediente e passivo diante da autoridade escokper&-se que o aluno se isente de sua

identidade, se dispa de sua humanidade, e aja ®fiorcadade com o aluno idealizado.

1.2.6 Peca teatral
A montagem da peca teatral, que tinha por objdthal a sua apresentacdo em publico,

foi bastante complexa. O Quadro 13 expde as atesl&nvolvidas e a resposta dos alunos a
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elas. Para andlise desta categoria foram tambédmadés informacdes fornecidas pelos alunos

no Questionario final

CATEGORIA DE ATIVIDADE:

Peca Teatral

Nome da atividade  Encontro Comentério
Discussao ¢ 12, 13, 14 ¢| N&o se conseguiu definir coletivamente uma pecpoasas
definicdo da peca 16 sugestfes dos alunos ndo se mostravam viaveisaguetiar uma

peca, mas ndo conseguiam concretizar este quepassduisadora
entdo propés Romeu e Julieta de Shakespeare. @salu
resistiram de inicio (acharam a histéria muitoitragara ser feita

por adolescentes), mas acabaram gostando da peca.

Distribuicdo das 16 As personagens foram definidas pela pesquisadaraatdo con
personagens a personalidade dos alunos observada durante eiprisemestre
No comeco Varios alunos ndo gostaram de suas |Bges
(todos os meninos queriam ser Romeu, e as medinata);
exceto os protagonistas, achavam que tinham pdaieas Mais
tarde perceberam que era muito para decorar; adecarrer do

trabalho os alunos passaram a gostar de suas agessn

Leitura do text 17, 21 e 2 | Cada participante recebeu um texto impr«da peca e pec-se
gue cuidasse do mesmo; um ou outro aluno esquedevd-lo
aos encontros, alguns perderam uma ou mais imgessdue
dificultava a leitura em grupo; os alunos demoimatranéo ter
muito cuidado com aquele material. A primeira verda texto
apresentava uma linguagem mais formal, dificultaado
compreensao da histéria. Alguns alunos ndo prastat@ncéo a

leitura quando sua personagem n&o estava na cena.

Adaptacdo do tex | 19, 20 e 2 | Os proprios alunos, ao se depararem com a comphixido textc
consideraram necessario adapta-lo; além dissoaquénazer a

histéria para os dias atuais e falar como adolésseRercebeu-se
gue esta e outras questdes foram discutidas detréoea do

horario dos encontros. A adaptacéo encurtou bastarfalas;
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procuraram formar ora¢des simples, mais faceiszie dde

decorar.

Ensaio

18, 19
e23a3?

Percebe-se crescimentoalteracde no comportamento dc
alunos no decorrer dos ensaios. Eles levaram digonpo para
perceber que precisariam se empenhar mais pareadesdalas;
mesmo sabendo ser necessario e até querendo fapei@as uns
poucos alunos estudavam as falas em casa. Erhuhfia eles
manter a concentracdo; quem estava fora da cemeefremente
conversava e perdia 0 momento certo de entrar.

Ensaiar a peca foi para eles uma das atividadesmaicantes. A
cada encontro eles se mostravam mais ansiosos eA.

Figurinos

27,28e 2

As propostas dos alunos foram muito divergentdéguareas
irrealizaveis. Alguns queriam usar roupas de épmaags
sugeriram que cada um vestisse 0 que quisessecdxgke que
era importante, em uma peca, haver unidade narfiguds
alunos concordaram, mas ndo apresentaram idejaesduisadora
sugeriu que todos usassem roupa preta e se fizeletalhes
coloridos de acordo com a familia a qual a persemagertencia.
Eles relutaram, mas nao levaram outras propoststaeacabou

sendo aceita.

Cenaric

25, 27,29
31e32

N&o houve propostas dos alunos para a cenografiasguisador
fez algumas sugestdes visando incita-los a deséiand.
Contudo, ndo houve retorno dos alunos e a pesquéspdopds
uma primeira concepcao cenogréfica. Os alunoeidagim e,
mais uma vez, tentou-se negociar uma proposicéta\da parte
deles, 0 que novamente ndo aconteceu. Assim,iagert
concepcao cenografica definida pela pesquisadsr@uoos
deram sugestdes, acrescentaram novas ideiasamtdatalhes
originais. Ao final, gostaram muito do cenario @les mesmos

fizeram.

Estudo individua
do texto

Conforme dito anteriormenteles levaranalgumtemgo para
perceber que precisariam se empenhar mais pareadesdalas;
mesmo sabendo ser necessario e até querendo fapeias uns

poucos alunos estudavam as falas em casa. As aésjzer
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apresentacao para o publico, a maioria ainda nha\és

decorado.
Apresentacao d 33e3! Foram realizad: duas apresentacdes. Os alunos ficaram be
peca Nnervosos, ansiosos, excitados na primeira apresent®s atores

esqueceram algumas falas, confundiram algumagdestea
saidas, mas em geral sairam-se muito bem. Ao fieatiam-se
felizes, realizados. A apresentacéo nao foi apemagEerramento
do trabalho, foi 0 ponto maximo dentre todas asdattles para og
alunos (segundo respostas@ugestionario fing), tanto que

U7

guiseram apresentar mais de uma vez. Na seguneseafacao o
alunos estavam um pouco menos ansiosos, pois ignh@vovado
para si mesmos que podiam fazé-lo.

QUADRO 13 - SINTESE DA REALIZACAO DA PEGCA TEATRAL.
FONTE: O AUTOR.

Talvez o fato mais significativo de todo o procegsioque os alunos desejavam fazer
coisas, colocar suas ideias no trabalho, comoeyemplo, no momento de decidir o figurino, o
cenario, a peca, mas ndo dedicavam empenho e teanpgensar, buscar e criar. Acredita-se
gue ha dois fatores que podem estar na base @igzomeiro refere-se ao fato de que os alunos
nao tém aprendido a “ir atrds” das coisas. Na agudblica, por exemplo, o aluno recebe todas
as informacdes que precisa; os contetdos sdo fdose® material esta disponivel, as festas séo
organizadas por pedagogos e professores. No mawrsnalunos fazem alguma apresentacdo —
gue também foi idealizada por um adulto — nesstage

O segundo fator é a falta de vivéncia dos alunos atividades artisticas em geral e com
as artes cénicas em particular. As pecas que nssaltonheciam eram aquelas que haviam sido
apresentadas no saldo da escola, onde as condigfi@sas eram minimas, por grupos
itinerantes. Como ter uma ideia de figurino, cemar peca se pouco foi experienciado, se falta
repertorio? Isto ficou evidenciado quando a pesglaisa levou aos alunos um video do balé
“Romeu e Julieta”, dancado pelo Balé Teatro Gu@saalunos se apertaram bem proximos a
pequena tela de um computador e comentaram, admjradrespeito da luz, dos figurinos, do
cenario, dos movimentos dos bailarinos. Depoisodiesuve propostas de figurinos similares
agueles que haviam visto no balé.
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Este fato confirma o que foi dito por Vygotsky (8D0que a capacidade criativa depende
do numero de experiéncias do individuo. Se o mé&oeoe experiéncias ricas, a pessoa tem
material em reserva na memodria para reelaboranyigicar e criar. Ao ouvir as propostas da
pesquisadora os alunos as desaprovavam, aparetéepm@gue nao conseguiam imaginar em
gue a ideia poderia se tornar materialmente. E dstravam dificuldade de, a partir da proposta
feita, elaborar outra. Infere-se, portanto, quauacdio da imaginacdo ndo precisa apenas de
elementos da experiéncia para combinar. Esta fupigisa, pode-se dizer, de exercicio para se
desenvolver, para criar a imagem mental de um @mbjeti seja, ndo é suficiente oferecer a
experiéncia. E necessario, ainda, acionar a prodilgdmagens mentais, haver imagem em ac&o.

N&o se pode afirmar que todas as pessoas consagudiesenvolver a capacidade de criar
na mente a imagem de um produto final, mas, o guservou nos encontros, é que ha falta de
atividades que exercitem esta fungdo psicoldgicamportante lembrar Vygotsky (1994a)
qguando diz que o desenvolvimento da funcao imagméta base para a formacéo de conceitos,
ou seja, € o fundamento necessario para o desémeolto de outra funcéo superior. Uma coisa é
fantasiar espontaneamente, segundo interessese@gg®ssoais; outra € imaginar e criar
segundo parametros impostos externamente, segumdobjetivo determinado previamente,

COMo ocorreu com o cenario, por exemplo.

" . =i | [ m
FOTO 12 - CRIAGAO E MONTAGEM DO CENARIO PARA A PECA ROMEU E JULIETA.
FONTE: O AUTOR.
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FOTO 13 - PREPARACAO DO SALAO PARA A APRESENTACAO DA PECA.
FONTE: O AUTOR.

el

FOTO 14 - CENARIO DA PECA ROMEU E JULIETA.
FONTE: O AUTOR.
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FOTO 15 - CENARIO DA PECA ROMEU E JULIETA®.
FONTE: O AUTOR.

FOTO 16 - CENARIO DA PECA ROMEU E JULIETA - IGREJA DE FREI LOURENGCO.
FONTE: O AUTOR.

62 Abaixo, 0 quarto de Julieta; no palco, tumba a dal casa dos Capuleto.
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FOTO 17 - CENARIO DA PECA ROMEU E JULIETA - INDICAGAO DA CIDADE DE MANTUA.
FONTE: O AUTOR.

. f e
FOTO 18 - SALAO PRONTO PARA A APRESENTACAO.
FONTE: O AUTOR.

A confeccdo do cenario se revelou prazerosa paeluo®s. Eles tiveram a chance de

colocar suas habilidades em pratica, ajudaram-séuamente trabalhando em equipe e
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aprenderam uns com os outros. Pode-se dizer qam foromentos de geracdo de ZDPs (zonas
de desenvolvimento proximal). Com paksdft, fita adesiva e tinta guache, os alunos revestiram
objetos, desenharam e pintaram figuras que remeti@d®nambientes nos quais as cenas se
passavam. O processo de confeccao, que acontezencuntros 31 e 32, se revelou motivador e
os alunos se envolveram totalmente; as brincademasos colegas deram lugar ao trabalho.

Os participantes, trabalhando em cooperacédo, apasui o resultado que ia surgindo;
melhoravam a composicdo do saldo, do palco e dgas o cenario, buscando fazer coisas
ficarem mais belas. Quando o cenério ficou prostalanos, de certa forma, se surpreenderam
com o resultado. O fato de se dirigir a atencaaldoo para a estética do trabalho pode ter
propiciado algum desenvolvimento da percepcaosedsibilidade.

A capacidade de atuacdo igualmente se relacionaersibdidade da pessoa.
Artisticamente falando, obviamente os alunos nadamesentaram como profissionais, mas
houve visivel crescimento em sua atuacdo; maisaadueles que haviam participado do estudo

piloto.

FOTO 19 - ENSAIO DA PECAROMEU E JULIETA.
FONTE: O AUTOR.
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Segundo as respostas dada®aestionario final os alunos apontaram os ensaios da peca
como sua atividade preferida dentre todas as gquanfaealizadas. O interessante é que 0s
ensaios foram muitos e, nesses casos, acaba-estgbelecer uma certa rotina. Porém, os alunos
aparentemente ndo se cansaram de ensaiar, nenbgrarneeste trabalho como rotineiro,
cansativo ou aborrecido. Talvez uma das razdesigevaseja o fato de haver um objetivo final
claramente especificado, que era a apresentacaooppdblico de todos os seus esforcos. A
apresentacdo da peca nédo foi considerada por @hes mais uma atividade do processo; foi
visivelmente o climax. Assim, o objetivo de apréaea peca tornou-se fonte de motivacéo para
a realizacao das atividades a ela relacionadasi¢sndeitura e memorizacao do texto), como
explica Lompscher (2000).

Uma segunda razdo pode ser o processo de catasse (qacredita que os participantes
tenham vivido a cada ensaio. Percebia-se uma e#oitamocdes a flor da pele, ao terem de
viver vidas que ndo eram as suas, expressar emqe@&esao eram causadas por fatos reais.
Junte-se a isso o fato de estar no palco, o gabedete uma relagdo com o brinquedo: brincar de
ser ator? Mas, uma brincadeira séria, com regrérips e vencedores: todos 0s que
conseguissem se apresentar. Como uma brincaddi@a de conta, as personagens tinham vida e
caracteristicas proprias. Vivenciando emocdes tdagdies fantasticas, os excessos de impulsos
eram canalizados e resolvidos, como sugeriu Vygo8B01). Isso explica também os intensos

sentimentos e emoc¢des suscitados pela apresetagaiblico.

FOTO 20 - CENA DA APRESENTAGAO DA PECA ROMEU E JULIETA.
FONTE: O AUTOR.
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FOTO 21 - CENA DA APRESENTAGCAO DA PECA ROMEU E JULIETA.
FONTE: O AUTOR.

FOTO 22 - CENA DA APRESENTAGAO DA PECA ROMEU E JULIETA.
FONTE: O AUTOR.
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FOTO 23 - CENA DA APRESENTAGAO DA PECA ROMEU E JULIETA.
FONTE: O AUTOR.

A apresentacdo colocou em evidéncia o profundelagimento das funcdes afetivas e
cognitivas. Pode-se imaginar o turbilhdo interne ge passou com os alunos: falas e acdes
memorizadas e que tinham de ser externalizadas;&kEoncentracdo nas cenas; pensamentos
gerados pelas emocdes de medo e alegria; a piadiax sua frente para ama-los ou detestéa-los;
as reacOes da platéia gerando mais sentimentassamentos; tudo o mais com o que tinham de
lidar no decorrer da trama (como reagir ao colega iqnprovisou ou esqueceu a fala — “ih,
errei!”). Este turbilhdo tornou-se uma explosao erasc¢des inexplicaveis que experienciaram ao
final da peca: alegria, alivio, felicidade inten§€¥s alunos tiveram de lidar com tudo isso e
pediram mais. Todo o esfor¢co havia sido compensadas era uma pena apresentarem uma vez
s6. Queriam apresentar muitas. Infelizmente, spdesivel apresentar uma segunda vez.

Outras conclusdes, relacionadas ao processo dageontda peca, foram:

- 0s alunos demonstravam desejar orientacOes atyatente passaram a corresponder
melhor as que lhes eram dadas;

- 0s alunos aprenderam a propor alternativas quaontgditavam que suas ideias eram
boas, mostrando que a imaginacgéo era mobilizada;

- ndo se pode afirmar categoricamente que houvendelyimento significativo dos
aspectos cognitivos em decorréncia das atividasggats, mas fato € que os alunos precisaram

exercitar a memoria, a atencao, a linguagem, a&peéo;
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- ainda que ndo se tenha alcancado o ideal, isjoe0s alunos estudassem mais suas
falas, que houvesse total atencéo e siléncio dri@nensaios, observou-se o desejo de conseguir
fazé-lo;

- houve visiveis mudancas positivas na interacée @s alunos;

- 0s participantes demonstraram seguranca e dgs{moBR interacdo com a pesquisadora;
acredita-se que este fato tenha influenciado pasiente a realizacdo das atividades pelos

alunos.

a7 L | .

FOTO 24 - FINAL DA APRESENTAGAO DA PEGA ROMEU E JULIETA.
FONTE: O AUTOR.

Sob a otica de Schiller (2003; 1975/1990), poddizer que houve desenvolvimento da
sensibilidade dos participantes. Estes, exercitarsdsentidos, as emocdes e a razdo através da
arte, que por sua vez proporciona a satisfacdmgalso Iudico, passaram a fazer melhor uso de
sua liberdade, passando também a compreender el a@e todos traria 0 bem e a satisfacao
individual, talvez alcangando um maior nivel desm@ncia da importancia da unidade do grupo.
A afetividade e a cognicdo, fundindo-se na ativedaditistica, puderam ser impulsionadas e
satisfeitas simultaneamente. Além disso, a posgidlié de criacdo artistica, a arte pela arte,
tornou-se fonte de extrema satisfacdo e realizpedsoais, elevando-os para uma posicdo mais
proxima da divindade. O sentimento de proximidaokea © divino manifestou-se por meio da

felicidade “inexplicavel” sentida pelo grupo aodima apresentacdo, por exemplo.
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Considerando-se a situacdo dos alunos no inicitrati@lho e comparando-a ao final,
acredita-se que a atividade teatral propiciou @madvimento de muitos aspectos nos alunos, o
gue nao pode, contudo, ser medido ou provado pmr deetestes neste trabalho, pelo fato destes
nao fazerem parte da proposta inicial do projetagefe-se que outros estudos sejam
implementados de maneira a investigar, com o auxié outras medidas mais obijetivas, o
impacto que atividades teatrais sistematicas peds @m alunos de escola publica.

Vale ainda comentar que a diretora da escola imgatra que o trabalho com teatro fosse
continuado; a platéia gostou muito da apresentagaaitos alunos que assistiram pediram para

participar de um proximo trabalho.

1.3 ESTUDOS INDIVIDUALIZADOS

Segue abaixo a segunda forma de andlise propostta mpEsquisa, o0s “estudos
individualizados”. Para tanto, apresenta-se cadicjpante com suas caracteristicas individuais

e as contribuicdes do trabalho percebidas em s®andelvimento.

1.3.1 Flavio

Flavio participou do estudo piloto, fazendo o papehcipal da peca apresentada em
2008. Ele demonstrava gostar muito das atividashgsatis, revelando talento artistico e tendéncia
para a comédia; revelava ainda criatividade emistapretacdes, inserindo ideias inusitadas em
suas personagens. Observou-se que na sala de lavia &a repreendido com frequéncia;
costumava entregar seus trabalhos escolares casoagra visivelmente discriminado por outros
meninos; insistia que esses meninos abandonar@opo no dia da apresentacao.

Flavio “explodia” nos encontros sempre que se aeatacado pelos colegas. Seu
comportamento era, de certo modo, compreensiveljélestava tdo “marcado” por criticas
frequentes que qualquer acdo negativa em relage era contra-atacada. Os outros meninos
disseram que, nas outras aulas, se ele estivels®ldacom uma professora e alguém o
interrompesse, mandava “calar a boca”, dizendo rfie estava falando com eles. Situacdes
similares foram presenciadas nos encontros. Encipitnparecia beirar o exagero, mas quando
se conheceu um pouco de sua histéria — um menfecedie dos outros e chamadogsg por

causa disso — tornou-se possivel compreender melres reagdes. Contudo, parece que 0s



177

professores da escola ndo percebem este fato éraoriticam Flavio. Entende-se, sim, que seu
comportamento deva ser mudado, mas também quénkée um motivo forte para agir como

agia. O extrato abaixo indica este fato:

[A pesquisadorahdo se importa com seu jeito, ela deixa vocé senquocé
realmente é.

Concluiu-se que Flavio enfrentava a rejeicdo potepde professores e de colegas. Na
discussdo que se seguiu a dinamidbatroz a qual tratava da falta de compreenséo e de
aceitacdo de diferentes formas de ser, Flavio egpteque alguns meninos o chamavam de gay
s6 porque ele era diferente, ndo ficava “falandeed® o tempo todo”.

Na atividadePara completar | escreveu:

Um sonho se torna realidade quandmrassem de brigar comigo.

Flavio deixou claro, logo no primeiro encontro @éeaho, que nas aulas de teatro sua
personalidade e identidade eram aceitas. Ele n@elpa este fato apenas em relagcdo ao teatro

em si, mas também em relacdo a pesquisadora. Segamlavras de Flavio:

Professora, vocé me aceitou do jeito que eu saurge vou mudar por causa
dos outros

[A pesquisadorag muito compreensiva e entende a gente.

Nas atividades escritas, declarou:

AqQui eu ndo preciso ser 0 gue 0S outros quererreqLeeja.
[...] nas[outras]aulas eu ndo me sinto tao feliz como no teatro.

[...] eu adoro representar, mostra quem eu realraesu.

Tal satisfacdo transparecia na forma como Flavecéwa corresponder ao que lhe era
solicitado nos encontros.
Flavio inicialmente ndo se mostrou muito satisfeitom o papel que Ihe havia sido

designado na peca; era um papel secundario e taeleezsperasse ter todo seu empenho
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reconhecido tendo o papel principal. Chegou acearita escolha de seu colega para ser Romeu.
Porém, a certa altura, expressou oralmente quéaaaed escolha da professora, demonstrando
confianca e desejo de aceitar 0 que se passaua,@8R0 Se percebia aceito.

Flavio demonstrava grande desejo e necessidadeaileproduzir e representar. Como
sua personagem morria no meio da histéria, enaontnoa maneira de fazer mais do que sua
personagem permitia e propds fazer uma introducdpega. Flavio fez sua introducao,
combinando antecipadamente a participacdo de c0lpga estariam na platéia, definindo onde
deveriam sentar e o que deveriam dizer; foi taméknguem escolheu e montou a trilha sonora
para a peca (apesar do fato desta tarefa ter siggatia a Harry, que ndo a cumpriu) e quem
criou e imprimiu 0s convites para a apresentacgoéiidice 6), que foram distribuidos aos
amigos dos atores na escola.

Assim, Flavio, apesar de ndo se mostrar muito assich realizacdo de suas tarefas
escolares, fazia mais do que Ihe era solicitadaatiaslades de teatro. As atividades teatrais lhe
deram a oportunidade de se expressar sem serddatipelo contrario, sua interpretacéo foi
elogiada por colegas e professores. No teatrggreleavelmente percebeu que sua personalidade
nao era apenas aceita, mas também valorizada.

Além disso, Flavio afirmou, nQuestionario final que se percebia aprendendo algo novo
a cada encontro. Especificamente, disse ter ampleradirabalhar melhor em grupo. De fato foi
possivel observar, nos encontros finais, mudangagealacionamentos entre Flavio e os outros
meninos; Nao passaram a ser amigos, mas esvarecefsde antagonismo que antes existia.
Flavio foi visto apoiando seus colegas nos engiuss apresentacdes, dando sugestdes para que
melhorassem suas interpretacdes e palavras deukstiBuas “explosdes” cessaram com 0
tempo. Na segunda apresentacdo alongou sua inB@daicpeca, enquanto se aguardava a
chegada da méae de Hiran para comecar. Os colemasu® vez, demonstraram ter apreciado a
escolha musical feita por Flavio para a peca.

Infelizmente, ao final da segunda apresentacaoaduto comentou em tom pejorativo
que Flavio s6 queria “aparecer”. Comentarios dégse ao chegar aos ouvidos dos alunos,
contribuem para minar o trabalho que a escola gesenpara que se respeitem e valorizem as

diferencas individuais e culturais.
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1.3.2 Adriana

Adriana também participou do estudo piloto e j&dddemntdo se mostrava muito motivada
pelas atividades. Na preparacédduie conto de Nataldecorou rapidamente suas falas, sabia até
as falas de outras personagens; sempre que algum faltava, ela pedia para tomar seu lugar
naquele dia, representando sua personagem e Haidda

Seu par inseparavel era Carlos e se observou qmlguambos estavam “brigados” ela
nao conseguia trabalhar bem. Em geral, Adriana a&trava alegre e bastante envolvida nas
atividades realizadas nos encontros; percebeu-seygstava muito de atuar; demonstrava um
prazer especial em estar no palco; costumava fesheortinas quando estava la ensaiando com
seu grupo (fechar e abrir as cortinas parecia twalmecessario ao teatro).

Chamaram a atencao suas respostas a ativiRladecompletarl

Um sonho se torna realidade quando...

Realizar um sonho meu seria..

Vou atras do que quero quandeu magoo alguém

Tentei, tentei e finalmente consegui...

Eu queria muito, mas nuncacabarao as drogas
Adolescente sonha comum mundo melhor, sem violéncia

De uma forma ou de outra, a maioria de seus colegagportou a algum sonho. As
poucas respostas de Adriana revelam uma visdonastara do mundo para uma adolescente.
Além de ndo mencionar abertamente seus sonhosew#ou preocupacdes e sentimento de
impoténcia diante da realidade. Em outras atividaelecritas igualmente Adriana deixou de
responder a varias questdes e ndo se sabe a razao.

Em Adriana percebeu-se grandes mudancas do estoto gara o estudo propriamente
dito em relacdo a capacidade de atuacao teatrahrddemonstrou grande crescimento em suas
personagens, em especial na peca, onde fez o gapefe de Julieta, a Sra. Capuleto. Nao
apenas a voz, mas seus movimentos expressavanslemnoades e ideias do contexto.

Segundo ela prépria, com as atividades teatraipeideu a vergonha. Na peca, como
mae de Julieta, ela precisou superar, por exeraplergonha de interpretar cenas que lhe eram
aparentemente desconfortaveis, como o desejo danga pela morte do sobrinho Tybald ou o
desespero pela morte da filha. Ao final, disseexgrerimentado felicidade com sua apresentacao

na peca.
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A interpretacdo se mostra, para o adolescenteredife do que ocorre com a crianca
pequena, que se entrega completamente ao jogo tiranta adolescente a percebe como uma
experiéncia conflitante. Sentimentos e emocdestiposie negativos se interrelacionam com
pensamentos, fantasias, enquanto lembra e fal@stey interage com os outros atores, move-se
no espaco, percebe as reacdes da platéia. Adgaaanostrou claramente passar por tudo isso,
mesmo assim nao desistiu, e quer fazer teatro neviam

Os processos de catarse parecem ser a principgal pata qual ela e seus colegas desejam
continuar no teatro. A interacdo com o0 grupo paresss outro fator importante para Adriana;
além de trabalhar com amigos, percebeu-se cerltgfagdb nos momentos em que precisou
interagir com um colega néo tao proximo. Expresgoel gostaria que houvesse também canto e
danca entre as atividades realizadas nos encootno®, também figurinos para vestir, revelando
o desejo de realizar mais atividades artisticagaessidade de fantasia. Se Adriana percebe o
mundo tdo cinza como transparece nos trechos negicm$ acima, pode-se entender quéo

fundamental é a possibilidade de expresséo a#tisticsua vida.

1.3.3 Carlos

Nos encontros observou-se que Carlos era um adakesmais calado que seus colegas;
apenas uma vez foi visto falando alto, e foi por bmieve momento. Tinha apenas amigas no
grupo, por quem era aparentemente liderado. Ereelnsente discriminado por Hiran, Harry,
Jonas e Gilson. Usava frequentemente um casacocapuz com o qual costumava cobrir a
cabeca.

Carlos comentou com a pesquisadora que no Brasilescola existe muito preconceito,
mas nem sempre é aparente. Ele também era disadmor outros alunos, como se observou
nos encontros, e conforme se soube por profiss@@aescola.

Nas atividades nas quais ele foi solicitado a neataf seus pensamentos por escrito, por
varias vezes escreveu que ndo havia tido nenhugie glie ndo tinha comentarios a fazer, que
ndo sabia a resposta, que ndo lembrava. ContudigsCaevelou noQuestionario |Iuma

apreciacao especial pelas atividades teatrais:

Aqui eu me sinto melhor porque posso me expressae sinto livre quando
estou aqui.
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Eu ndo acho que eu me sinto tdo bem nas outras.aula
[...] a aula de teatro nos ensina mais do que asasu

N&o tem nenhuma aula igual a esta.

A possibilidade de autoexpresséo foi, aparentemeetgrande importancia para Carlos.
Desde o inicio do trabalho, este aluno demonsti&var corresponder a tudo que era solicitado
no que se refere a realizacédo das atividades; pergrava e trabalhava bem com seu grupo, seu
envolvimento e alegria na realizacdo das tarefas \asivel. Apesar de construir falas
extremamente curtas para suas personagens edalaraz baixa, Carlos ndo parecia timido em
se apresentar e demonstrava satisfagdo ao firmlateapresentacdes. Nao revelou algum talento
artistico especial, mas se percebeu que as atesdach si lhe eram motivadoras. Ainda no
Questionario ] Carlos disse ter gostado de todas as atividadeshgviam sido realizadas até
entdo e demonstrou preferir 0s ensaios, encenacaamica improvisacdo até entdo realizada a
estar com os amigos no saldo. Geralmente ficavaa®personagens menos valorosas e nao
parecia se importar com isso. SomenteAeraposa € 0 Corvee recusou a encenar o corvo, sem
explicar a razdo, ao que lhe foi designada outralda e nesta ndo se importou em representar
um burrico. Na improvisacd® ganso de ourocaiu-lhe por sorteio o papel do ganso, que néo
tinha uma fala sequer, apenas era levado de umalamdro pela personagem interpretada por
Jonas.

Acredita-se que Carlos experimentava, ao longo alasdades teatrais, processos de
catarse, 0 que o levava a gostar delas, a sentiese em sua realizacdo. Além disso,
demonstrava sentir-se confiante diante da pesquisaal ponto de lhe contar que mudaria de
escola, como também o motivo. Carlos foi transted@ escola por seus pais, porque sofria
ataques verbais frequentes por parte dos colegaxcl@-se, pelas falas de Carlos e pelas
observacdes feitas, que as atividades teatraisngntle alguma forma, contribuido para seu

desenvolvimento, uma vez ter ele afirmado que amenuitas coisas nas aulas de teatro.

1.3.4 Renata
Esta aluna faltava com frequéncia, apesar de dastar muito dos encontros. Renata ndo

tinha, naquele grupo, algum amigo proximo como Isger/ou em relacdo a maioria de seus

colegas. Também néo se viu alguma dedicacdo autdadspecial na realizacdo das atividades.
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Na pecaRomeu e Julietsua personagem tinha poucas falas, as quais, assmo, demonstrou
dificuldade em decorar; na apresentacao, esquecdea-guase todas.

Porém, dizia “amar” as atividades teatrais e afirmoe os ensaios da peca foram sua
preferéncia dentre as atividades realizadas. N&alse ao certo qual seria a razao disso. Talvez
aquela dedicacdo aparentemente “morna” dispensaddivddades teatrais ja fosse especial e
mesmo o pouco que fazia ja Ihe causasse grandésat. Nas encenacdes, Renata sempre fazia
algum papel pequeno e quase ndo se podia enxeega-dana. Contudo, r@uestionario Idisse
gue gostaria que houvesse mais apresentacOes curgres, e que na peca gostaria de fazer o
papel principal, uma personagem de princesa othaaiCom isto, acredita-se que Renata
fantasiava com as atividades teatrais.Fara completail, expressou um de seus sonhos:

Realizar um sonho meu seriaer jogadora de futebol.

Aparentemente, a interacdo com a pesquisadora niporitante para Renata, que
expressou varias vezes sua afeicdo em relacdcaadedhs falas de Renata acredita-se que as
atividades teatrais tenham contribuido com elenseatetivos para a motivacdo em realiza-las,
mas nado ficou evidente que contribuicdo particutarteatro pode ter tido em seu
desenvolvimento.

O que mais chamou a atencdo em relagédo a estafalundato de que ela passava um
tanto despercebida nos encontros, gerando a refex@&omo um aluno como ela, que ndo atrai a
atencdo do professor nem por ser muito bom, nensgofproblemético”, pode néo receber o
estimulo necessario ao seu desenvolvimento. Ogz@fese ocupa, geralmente, em tentar orientar
o aluno “dificil” e, por vezes, em elogiar o aluercelente. O aluno “invisivel” fica, de certa
maneira, deixado & mercé de sua automotivacdo ¢adendeixando, possivelmente, de

desenvolver certas capacidades.

1.3.5 Beto
Beto aparentava ser um adolescente comum e pgc&ondao criava nenhum “problema”
durante os encontros. Com este aluno, no entaatoelpeu-se a importancia da interagdo entre
pares com maior evidéncia, no que se refere a @meegde zonas de desenvolvimento proximal
(ZDPs). Quando se juntou ao grupo de Hiran, Har@ilgon néo se viu grandes resultados em

seu trabalho, mas com Davi apresentou 6timas eg@esa
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Sua primeira encenacao, a fabGldedo e o mosquitawom Gilson, foi realmente fraca.
Aparentemente, ndo gostou muito de ser o mosqguéohum dos dois participantes elaborou
suas falas e as acdes ficaram soltas em uma casa oicompreensivel. No encontro seguinte,
em Macaco e papai-deydrabalhando com o referido trio, fez apenas um cichorros que
corriam atras do protagonista, sem colocar na pagan qualquer detalhe especial, nem mesmo
se posicionou como um cao (de quatro) ou grunlionoco fizeram seus colegas.

Porém na encenacdo seguint®, mascate de Swaffhamisivelmente a contragosto
acabou trabalhando com Davi, Jonas e Brian. Narfdasb mascate (interpretado por Davi) tinha
um sonho em que uma voz lhe dizia para ir a poateotidres. Apds algum tempo Beto relaxou
e criou com o0s colegas uma personagem fantastepegeguia o mascate, desenvolvendo uma
atuacao divertida e original. Acredita-se que Damha tido papel fundamental neste fato.

Em O cego e o cagcaddambém trabalhou com Davi, além de Jennifer eelamu Pdde-
se notar 0os quatro muito concentrados lendo seudsestee discutindo sua encenacdo. Beto
representou muito bem o papel do cego. Essas gimnéoram posteriormente apontadas por
Beto como suas atividades preferidas junto contesaptacédo da peca.

Antes de ter a oportunidade de realmente represguéquer personagem, sua vontade
estava aparentemente mais voltada a participarugmgelo fato de estar proximo dos colegas.
Uma vez que experimentou um pouco mais profundareerituacado cénica, pareceu ficar mais
forte a vontade de representar; nessa altura, @staio trio Hiran, Harry e Gilson deixou de ser
sua prioridade. Beto mostrou uma mudanca rapidg lms primeiros encontros, depois das
encenacgdes acima comentadas, passou a traballir nM@dis tarde juntou-se novamente ao trio
em algumas improvisagdes, mas nestas vezes sansdiol bem, mostrando-se autbnomo e
criativo.

Na peca, Beto interpretoBenvoliQ primo de Romeu e sua escolha para esse papel
pareceu também ser de grande importancia pardelQuestionario finaldisse ter se sentido
bem durante toda a apresentacao da peca, masa@sama explicar o porqué. Perguntado sobre

a emocgao ou sentimento mais forte durante a apessen respondeu:

Adrenalinal
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E sobre o sentimento final na apresentacao,

Me senti importante.

E possivel que o pertencimento ao grupo de mermjonesadmirava tanto nos primeiros
encontros também o fizesse se sentir importants,as@&mocdes especificamente geradas pela
atividade teatral e o sentimento que experienciouser aplaudido pelos colegas da escola

parecem té-lo feito se sentir especialmente bermigomesmo, fortalecendo sua identidade:

[...] eu fui aplaudido e ndo era meu aniversario!

Beto foi um dos poucos alunos que se empenhou erdae texto e logo decorou suas
falas (que, por sinal, eram muitas), revelando m@gdicagéo na preparacéo da peca. Mostrava-
se sempre disposto a colaborar, aceitava as gy@daladas, demonstrando desejo de cooperar.
Perguntado nQuestionariofinal se havia alguma coisa que passou a fazeramplthr causa do

teatro, respondeu:

[...] figuei mais “ativo”.

Acredita-se, assim, que as atividades teatraisatarihfluenciado muito positivamente a
construcao de sua identidade e o desenvolvimensoaleriatividade ao tocar a dimenséo afetiva
de Beto.

1.3.6 Eduarda
Eduarda desejava participar do grupo porque qusmtaatriz; dizia-se, porém, muito
timida, principalmente para se apresentar em mib@bservou-se que Flavio era seu melhor
amigo no grupo e ela se mostrou insegura nas peezas em que ele faltou.
Segundo suas respostas Quoestionariol, as apresentacées eram a parte mais dificil e
menos apreciada dos encontros, chegando a ciesp&racdo como a atividade da qual mais
gostou, explicando que aprendeu a respirar melkaedita-se que Eduarda, ao dizer que se

sentia bem com essa atividade, procurou uma egplicaque, talvez, ndo expresse
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adequadamente a realidade, ja que é dificil algpassar a respirar melhor com tdo poucos
exercicios de respiracéo.

Esta suposicéo baseia-se em um conjunto de sitiabServadas ao longo dos encontros.
Apesar da confessa timidez, Eduarda tinha a imipremste coragem de se expor diante dos
colegas, revelando seus pensamentos e sentimestos Smenor reserva nas discussfes em
grupo. Certa vez, contou ao grupo que se alguémpdlesse uma informacao na rua e ela néo
soubesse responder, inventava. Entdo, se |he eganpgda a localizacdo de uma rua, ela
mandava a pessoa para qualquer lugar. Por queiacher tinha obrigatoriamente de ter uma
resposta? Em relacdo aos encontros, é possivetlguimdicasse qualquer exercicio como o
preferido, desde que ndo fossem aqueles nos geasdguma forma, sofria por causa da timidez.

Por outro lado, disse se sentir de um modo difereatteatro:

Eu me sinto um pouco mais livre pra expor minhasag] tristezas alegrias
porgue pra isso que serve o teatro na minha opiniao

Eduarda foi escolhida para seddieta na peca. Ela se mostrou surpresa com a escolha e
comentou que esperava corresponder a confiancasithge nela. Eduarda demorou bastante
para decorar suas falas e mesmo sua atuacdo compoaleria ter sido melhor. Porém, acredita-
se gue sua participacdo na peca lhe possibilitoportantes desenvolvimentos em varias
dimensodes.

Observou-se Eduarda bastante envolvida com osabligrante os ensaios. Ela precisou
contracenar com aqueles que nédo eram seus amigdezsem nenhum problema; antes, se
mostrava bastante insegura sem Flavio por pertle &gena ler algumas de suas respostas ao
Questionario finalque indicam o papel que o teatro representou pawadesenvolvimento
global:

Sempre gostei de coisas que aparecesse apesarrdaita vergonha.
Aprendi a perder um pouco a vergonha, a ter maisigiina.

Quero perder mais a minha vergonha e até se fosigekiniciar carreira.
[...] me soltei mais com todo mundo.

[...] me afastei de pessoas porque mesmo ndo qderen ficava nervosa e
estressada por errar alguma coisa e acabava deaooat nos outros.
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[O que mais te marcou nas aulas de teatboffjedo haha!

Todos nervosos mas foi muito bom, eu vi que congigoovisar e ser um
personagem.

Eu figuei com um sentimento e um pensamento aBsiitd conseguindo!
Muita emocao.

[O que vocé achou de sua personagediei linda, mas eu poderia ter
entrosado mais nela.

[Qual foi a parte mais dificil na preparacdo daa@¢@ parte de trocar de
lugares[ocupacao do espaco e deslocamentos de ambientes]

[...] s6 que quero continuar fazendo. E prof: Brilga foi a metade de um sonho
realizado.

Como se percebe, esta aluna precisou aprendearacbdh muitas situacdes e elementos
para conseguir se apresentar. Sentiu medo, maemten; precisou pensar e se organizar para
lembrar dos deslocamentos, decorar falas e mudalga®nas; percebeu seus sentimentos e
precisou lidar com eles de diferentes maneirasafei@uencontrou no teatro uma atividade na
qual pdde superar a si mesma, tanto afetiva corgoitteamente. Pode-se dizer que Eduarda

terminou este processo um pouco diferente de quamdecou: com sua identidade fortalecida.

1.3.7 Brian

O grupo ja estava definido quando Brian apareceprimoeiro encontro dizendo que a
professora o havia mandado para la. Esta, por smadisse que Brian contestou a escolha do
grupo, questionando os critérios e pedindo parécpEar. Este aluno era mais alto que 0s outros,
0 que deu a impressédo que tinha alguma reprovagdstorico escolar, mas ele tinha a mesma
idade de seus colegas: 13 anos. Pensou-se em aianceBtava sujeito a pré-julgamentos.

Brian frequentou poucos encontros, mais precisarfento primeiro, segundo, quinto e
sexto encontros. Brian foi prontamente rejeitadotpdo o grupo; os outros alunos reclamaram
sobre sua participacéo, dizendo que ele era uno @jua criava problemas na sala de aula, que
ninguém gostava dele e coisas do género. Mas stieigm;ao foi aceita pela pesquisadora. Na
atividade Respiracadp quando deveriam dar-se as maos, ficou evidenteocos colegas o

evitavam. Ninguém o queria estar ao seu lado, nménos tocar sua mao.
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Contudo, contrariamente ao que se proclamava sbyeercebeu-se que Brian tentava
corresponder as solicitacdes feitas o melhor quéapdlas poucas atividades de que participou
entregou-se sem reservas. Banha o Ultimp demonstrou bom dominio corporal; ficou em
segundo lugar, parecendo que propositalmente pgrdeu Hiran, talvez para ndao gerar ainda
mais animosidade com o grupo dos meninos.

Em Macaco e papai-deuaceitou fazer o papel da velha, Unica personadarancente
feminina da historia, que nenhum dos meninos quefgaesentar. Ele o fez sem contestar,
novamente parecendo que faria alguns “sacrifiqgg@@sa ser aceito naquele grupo.

Em O mascate de Swaffhaateitou fazer os desenhos do cenério enquantolegas
discutiam a apresentacdo. Porém, prestou atenc@menaliscutiam. Ou seja, Brian fazia sem
contestar o que os colegas lhe impunham. Infeliteper@io foi na apresentacdo da histéria do
mascate. Foi transferido de escola e ndo se salengante o motivo.

Aparentemente, foi de grande significado para elecaitacdo demonstrada sem
preconceito pela pesquisadora. Em nenhum momeio Bfrontou a pesquisadora ou foi visto
desrespeitando algum outro membro do grupo. Emlmirasadeiras com os colegas, Brian usava
palavras e ac0es as quais estes ndo gostavanecsser por iSso que o rejeitavam. Ele tentava
ganhar amigos, mas seus “métodos” surtiam o efeittrario; e ele parecia ndo saber como fazer
diferente.

Acredita-se que a grande dificuldade é precisamemteeguir olhar para Brian sem se
deixar levar por sua aparente incapacidade delaeiamar com as pessoas. Ali, durante os
encontros, ele pareceu se sentir bem e tentou tamegos. Nesta fase da vida, ainda mais
fortemente que em outras, ter amigos é fundameuata a afirmacdo da proépria identidade.
Acredita-se que as atividades teatrais seriam muaiigitivas no desenvolvimento de Brian,
especialmente pela forma como trabalha a dimenf&iveae pela possibilidade de interacéo
interpessoal que proporciona, mas ndo se teve rcehde ver esta hipotese confirmada (ou

negada).

1.3.8 Jaqueline
Jaqueline participou do estudo piloto e se mosttmastante interessada nas atividades

teatrais. Observou-se que era uma adolescentegoanite seus colegas, tanto as meninas como
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0s meninos. Mostrava-se sempre alegre e particgpathceitava todas as atividades sem
resisténcia.

Na discussao que antecedeu a atividade &drdo pessoaldaqueline afirmou que era
“meio burra”. Este tipo de afirmacao parece ser gneamca que nao foi criada por ela mesma,
mas pelas pessoas a sua volta, uma vez que saasastdisciplinas escolares ndo estavam entre
as melhores.

Tal afirmacdo ndo conferia com a atuacdo de Jamguebservada nos encontros. Além de
realizar as atividades propostas demonstrando agéo; seu trabalho se mostrava criativo e
elaborado. Por exemplo, as falas que criava paaa sucenacdes eram muito coerentes e
apresentavam um aspecto mais formal, literariouelase ndo usava a fala coloquial e era
evidente que buscava, enquanto atuava, deixar &lsitaacao da cena, formar frases complexas
e coesas; se no meio de uma frase ela percebess@gestava claro o que dizia ela continuava
falando até achar que havia dito o necessario.nHetee, ainda, que esta preocupacdo de
Jaqueline era uma resposta ao que havia sidotadbciaos alunos. Ja no piloto havia sido
explicado que em uma encenacdo o lugar do narmdelgria ser substituido por falas das
personagens, que deixassem compreensivel paréémpmague estava acontecendo na historia.
Desde entdo Jaqueline passou a elaborar melhorfadaas de uma maneira bastante “teatral”.
Este pequeno fato pde em evidéncia uma capacidaddadueline que talvez passasse
despercebida na escola: a de ter em foco um elermepbrtante da atividade e conseguir pensar
e criar suas falas, sua encenacao, consciente elegtento. Além disso, demonstrava um bom
dominio da linguagem oral.

Jaqueline demonstrava habilidade de expressaolyvedma s6 ha comunicacdo com 0S
colegas, mas na construcao literaria, se assimde ghamar. Todas as encenacdes de Jaqueline
foram oOtimas.

Contraditoriamente, na atividadRkara completar IJaqueline esteve entre os alunos que

apenas completou as frases com coeréncia, sendé$arde seus sonhos, sem criatividade:

Tentei, tentei e finalmente consegu.meu objetivo
Eu queria muito, mas nuncaansegui
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Talvez isto se deva a idéia de que as atividadgg#assrealizadas na escola, geralmente,
tém respostas fechadas, acabadas. E pode ser estacade Jaqueline ndo se sair tdo bem
academicamente como o potencial observado nos teasgoderia permitir.

Jaqueline afirmou nQuestionario Ique se empenhava mais nas “aulas de teatro” do que
nas outras aulas, e que gostaria que houvesse sifé&nsio e concentracdo nos encontros.
Realmente via-se que ela se entregava plenameat®&ig@iades. Este fato pode estar relacionado
a um processo de catarse experimentado nas apg®este a liberdade de criar e produzir
proporcionada em uma atividade escolar na quate@xigiu dela as “respostas corretas”.

Jaqgueline deixou o grupo no meio do estudo, paidertransferida para outra escola.

1.3.9 Jonas

Jonas participou do estudo piloto, mas faltou awo®tros finais e ndo se apresentou.
Segundo ele o motivo teria sido a morte de um famihuito proximo. Morava com a mée e
nunca via seu pai, de quem disse sentir falta. épava ser um menino cujos sentimentos
tendiam para a tristeza.

No projeto piloto, Jonas costumava ficar isoladepasado do restante do grupo; era
quieto, calado mesmo, mas interpretava muito bem, muita naturalidade; revelou ter um alto
senso de responsabilidade, talvez mesmo excesaraocapsua idade. Chegou-se a imaginar que
deixaria logo o grupo do piloto, uma vez que derrama ndo ter amigos ali, mas permaneceu
guase até o fim.

No estudo propriamente dito, Jonas se isolou apegrasresponder a algumas atividades
escritas; observou-se que gostava de participgramo Hiran, Harry e Gilson. Quando Ihe era
possivel, tentava realizar as atividades com essgsnos, a quem aparentemente admirava.
Porém, trabalhava melhor quando se juntava a DaBete, com quem fez suas melhores
apresentacdes, enquanto que com os primeiros gerarrincava todo o tempo.

Algumas frases de Jonas geraram questionamentos:

Tentei, tentei e finalmente conseguser alguém.

Minha regra nUmero umser alguém.

Sera que ele se sentia “um ninguém”? E de onde tarisentimento?
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Eu queria muito, mas nuncaansegui voltar no tempo

Por qgue um adolescente de treze anos quereria wolteempo? Talvez o problema fosse
relacionado as questdes familiares, ao distanciemtnpai, ou coisas do género.

A medida que avancavam os encontros, percebeuelapas foi adquirindo mais
confiangca em si, ficou mais alegre e entrosou-sgrapo admirado. Com isso Jonas passou a
trabalhar menos e se divertir mais; contudo, talsea fosse um ganho, pois para um garoto de
sua idade Jonas havia se mostrado sério demdis ntaipiloto como no inicio deste estudo.

Apesar de admirar seus amigos e assinalar quevgostaito de estar junto a eles nos
encontros, suas atividades preferidas citada@umestiondrio Iforam precisamente aquelas em
gue trabalhou mais e, portanto, se saiu melhoregmos de desempenho teatral: aquelas que
realizou com Davi e Betd~@bulase O Mascate de Swaffhame)a improvisacd® ganso de
ouro, na qual lhe caiu por sorteio o papel principatalfente, Jonas atuou belissimamente
nestas atividades, donde se acredita que ndo eramigos a motivacdo maior dos encontros; as
atividades em si, quando plenamente realizadasps&aram fonte de satisfacdo para Jonas.

As vésperas da estréia, Jonas faltou aos encqurasotivo de doenga, mas compareceu
no dia da apresentacdo. Nos encontros finais, falpesquisadora sobre sua familia, dando a
entender que ndo se percebia desejado e amadwaveimente percebeu sinais de confianca e
seguranca para falar a ela de seus problemas.

Segundo os sentimentos relacionados as atividadgsis relatados nQuestionario
final, Jonas marcou as alternativas: livre, feliz, adiopdaravado, interessado, aprendendo algo,
fazendo algo importante, fazendo algo indtil, baimdo, trabalhando, inventando e ajudando. A
maioria das perguntas, Jonas respondeu com “nadCsgitudo, no que diz respeito as emocgoes
vivenciadas durante a apresentacao da peca, digssegsentiu bem, que “era uma sensacao
diferente” e que a emocéao mais forte foi “alegria”.

Acredita-se que tanto as atividades teatrais emosno a possibilidade de se relacionar
com seus colegas que tais atividades proporciongramitiram as mudancas vistas em Jonas.
De um garoto sério, isolado e calado Jonas tramsioise, no decorrer dos encontros, em um
garoto participativo, alegre, sorridente e um pouowos falante. Mais uma vez, as atividades
teatrais se revelaram importantes na construcaddeatidade e no desenvolvimento da

afetividade.
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1.3.10 Gilson

Gilson foi um dos alunos que comecou o piloto e®820nas deixou o grupo logo nos
primeiros encontros. Aparentemente, havia entradgrapo para ndo ficar em sala, para “fugir”
da aula de artes. Isto se confirmou quando, em asredcontros em que a professora de artes
havia faltado, ele disse que naquele dia ndo qumiticipar do grupo. Porém, apds alguns
encontros, Gilson passou a ser sempre o primahegar no salao.

Gilson era um aluno que, literalmente, ndo consefjcar parado. Durante os encontros,
costumava correr pelo saléo, se jogar no chao daz&eixinho” e saltar do palco. Sentado em
sua cadeira no circulo, balancava a cadeira, mowipés, os bracos. Observou-se que tinha
dificuldade de concentracdo, dificuldades em lait@w escrita, e consequentemente em
compreensao textual; apresentava caracteristicABAel, disortografia e dislexia. Segundo ele,
seus amigos Ihe eram muito caros, pois também daegun com os conteludos e tarefas
escolares. Entre todos do grupo era o aluno quesapiava mais dificuldades na realizacdo das
atividades: nado trabalhava como os colegas na ag§@ nado lia os textos e praticamente so
brincava durante o ensaio de uma encenacdo. TedteZato estivesse relacionado a dificuldade
com a leitura. Provavelmente, a compreensdo darisissomente Ihe era possivel gracas a
interacdo com seus pares. Gilson evitava os pdpéiestaque, cedendo-os aos amigos. Porém,
nos momentos em que Sse apresentava, assumia senggem interpretando-a com muita
naturalidade. Este fato era interessante, na medidgue parecia “ser outro Gilson”. Lembrava e
criava falas com facilidade ao representar hisgériatas ou ao improvisar, sendo que as falas
eram coerentes e correspondiam as dos colegas.

Ao realizar alguma das atividades propostas nosngras, Gilson demonstrava muita
expressividade corporal. Ndo era apenas na Vvoz se paéavras que havia intencdo; os
movimentos eram igualmente intensos. Acredita-se rips atividades teatrais o forte impulso
para se movimentar era de alguma forma dirigido.

No Questionario 1Gilson disse que gostaria de representar, na pega,personagem
com poucas falas. Porém, sua personagem tinhagrfaites e era importante na ligagdo dos
acontecimentos da historia, ja que ele interpretéuei Lourengo. Confessando sua dificuldade
em decorar as falas, pediu para sair do grupo gonéo 21, quando ja estava proxima a
apresentacdo da peca. Ainda que se entendessesgeede livre vontade dos alunos participar

do estudo, tentou-se convencé-lo a ndo sair, jadgsde o inicio se estava trabalhando para
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concluir com a peca e eles sabiam que, a partundelado momento, teriam de decorar suas
falas. Assim, Gilson ficou.

Em relacdo a este aluno, talvez o fato mais imptetéenha sido mesmo sua aparente
dificuldade de memorizar as falas. Gilson pediu sei@presentasse de posse do texto; propds
gue levasse um livro que se parecesse com uma,bdbliocaria o texto no meio e leria suas
falas, pois ndo conseguia decora-las. E assineifoi. fisto o deixou mais tranquilo em relacdo a
apresentacao e, a partir disso, Gilson particigimaraente na construcdo de sua igreja, criando
um altar e ajudando a pintar o vitral, ficando wésinente satisfeito com ela. Apds a
apresentacgéao, todos concordaram em apresentaidseger inclusive Gilson.

Contudo, mais tarde observou-se que 0s colegas lataiap criticaram-no por ter
apresentado com o texto, lendo-o. Isso, naturabmneletve ter sido um golpe em sua autoestima,
tanto que, no dia da segunda apresentacao, resasoparticipar. A pesquisadora, entdo, contou
aos seus amigos Hiran e Harry qual a suposta dedl@mao querer se apresentar mais uma vez.
Os amigos o convenceram a mudar de ideia e, agsidosGilson se apresentou de novo. E
desta vez, sem o texto em maos. Lembrou praticantentodas as falas, apesar de visivelmente
nervoso.

Ao final, chamou-se |he a atencdo para este faatelidos amigos, que também o
elogiaram por ter decorado seu texto. Gilson peeteun calado, mas acredita-se que o fato tenha
tido um impacto muito positivo em sua autoconfiaegautoestima, pois acabou conseguindo
algo que nem mesmo ele acreditava que seria chpaze sentido, entende-se que as atividades
teatrais ndo apenas serviram para canalizar todalagnergia “incontrolavel” que Gilson
mostrava ter, mas permitiu que ele superasse $0pEgs expectativas e crencas em relacao a

sua capacidade de memorizacao.

1.3.11 Jennifer
Jennifer tomou parte do piloto e foi uma das pigdictes mais envolvidas naquele
trabalho. Quis participar do grupo novamente e estimou empolgada para comecgar, mas sua
atuacédo desta vez nao foi a mesma. A entrada desmavegas no grupo pareceu deixa-la timida,
suposicdo confirmada por ela; resistiu a realizaitan das atividades e reclamava de varias
delas; pedia licenca para sair do saldo com fregaiéam quase todos 0s encontros anunciava

gue a aula estava acabando, as vezes dez mintgéss @mguanto que outros alunos diziam que a
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aula era curta demais. Apesar de tudo isso, afimooQuestionério Iter passado a gostar mais
das atividades com teatro no decorrer dos encontros

Pode-se dizer que a Unica atividade que Jenndézaga sem problemas era a preparacao
de uma apresentacdo. Nestas, trabalhava ativantemte os colegas propondo sugestdes,
discutindo, elaborando os materiais necessariostu@o, nas apresentacdes propriamente ditas
Jennifer quase nao entrava no palco, chegando madalar de fora da cena; quando entrava,
falava pouco e muito baixo; via-se a Jennifer, s1#personagem.

Sua atividade mais produtiva foi a encenacdo daldalElaborou cuidadosamente sua
mascara, preparou a apresentacdo com Jaquelreraniiuma 6tima atuacao juntas. Acredita-se
gue este fato tenha se dado por dois motivos: pordennifer considerou sua fabula
particularmente especial; porque trabalhou com elamp) sua amiga, que se mostrou uma
excelente parceira para Jennifer. InicialmentgbalB A rosa e a borboletaeria encenada por
Vera e Jaqueline. Como Vera faltou aguele encodémnifer pediu para trabalhar com Jaqueline
ao invés de com Renata. No dia da apresentacaa, Q¢eria a todo custo ter “sua fabula” de
volta. Houve mesmo uma discusséo a respeito, magfdeficou com o papel e pareceu se sentir
vitoriosa. De alguma forma, ela pode ter entendglaele fato como uma valorizacdo de si e isso
pode ter se refletido em sua encenacdo. De qualmoeio, entende-se a importancia e a
influéncia da dimensé&o socioafetiva na realizagd@t/idades que trabalham a cognicdo, pois
tanto o fato de trabalhar com sua amiga, em quemias@ e de quem gostava, quanto seu
sentimento em relagdo aquela atividade em partiqudaeceram influenciar o resultado do
trabalho de Jennifer.

Esta aluna cobrava muito a atuacao de seus colegaas vezes nao trabalharem direito,
falarem em momentos impréprios ou mexerem no piBleomesma, porém, quase ndo prestava
atencéo as discussdes, conversando com alguma aesigg momento.

Nas atividades escritas, foi uma dentre os alum@sapenas completaram a frase com
uma palavra que fizesse sentido. Quaestionario finalsuas respostas aparentemente careciam de
um significado especial, apenas frases de efe#sin o empenho e o desenvolvimento vistos
no piloto ndo se repetiram no estudo; neste, naderpmn ser observadas em Jennifer
manifestacdes claras de que algum desenvolvimardoen em funcdo das atividades teatrais

realizadas.
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Acredita-se que Jennifer se encontrava precisampatefase critica apontada por
Vygotsky (1998). Ainda que tivesse gostado de féeairo no piloto, outros interesses estavam
nascendo. Aparentemente, com a maturacao sexusgpemar pelo sexo oposto, por exemplo.
Percebia-se uma grande preocupacado de Jenniferl@pdo a sua aparéncia comparada as outras
meninas; reclamou da proibicdo do uso de maquiagenescola e da obrigacdo de trajar
uniforme; observou-se também maior preocupacdo edatdo aos meninos, 0 que também
gerava constrangimento, vergonha. Esta aluna paweeoer o conflito de querer e ao mesmo
tempo ndo querer estar la. A saida de Jaquelimguim, sua melhor amiga ali, também pareceu
interferir no sentimento de Jennifer em relacéoesm@®ntros.

A participacdo de Jennifer gerou algumas suposigdesspeito de todo o grupo: é
possivel que o interesse de alguns alunos peladaates teatrais tenha realmente relacdo com o
brinquedo; como se encontram em uma fase de t&msicbrincar ainda € um interesse, mas em
decréscimo a medida que surgem novos. Por outm tadnteresse na atividade teatral em si
pode continuar existindo e crescendo, tornando-sgpeesentacdo um interesse particular do
individuo.

Apesar de aparentemente ndo ter grande satisfagéoas atividades teatrais Jennifer
permaneceu no grupo até o fim. Seu maior interess@articipar pareceu consistir na maneira
como podia se relacionar com 0s colegas nos emspniras afirmou que foi seu ultimo ano
fazendo teatro. Supde-se, com o caso Jenniferagaévidades teatrais ndo contribuem para um
desenvolvimento mais amplo de todo e qualquer alénnecesséario que seja da vontade do

adolescente trabalhar com esta modalidade artistica

1.3.12 Harry

Harry saia-se bem academicamente. Também demanstyastar de representar,
especialmente de improvisar. Suas atividades degeptacdo ndo se resumiam aos encontros, ja
gue, apoiado pelos pais, Harry dirigiu, gravou ikoedalguns videos que foram disponibilizados
no Youtube Harry foi um dos alunos acusados pelos colegasudeer fazer teatro para “fugir”
da sala de aula.

Com seus amigos Hiran, Gilson e Jonas, gostavazdar”, segundo suas proprias
palavras, durante os encontros. Em uma conversss pgeninos foram solicitados a trabalhar

melhor suas apresentacdes e a parar de provocategms; a0 mesmo tempo, elogiou-se 0 que
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se percebia de bom em suas atividades e comentaussa qualidade dos videos de Harry.
Aparentemente, o interesse demonstrado pelo sdéallia despertou nele a vontade de
corresponder melhor nos encontros.

Durante a apresentacdo que se seguiu, que eratrds colegas, Harry tentou prestar
atencao e fazer com que seus amigos ficassem gj@etomo ndo conseguia, afastou-se deles. A
apresentacdo de seu proprio grupo foi excelenté.visivel como tentou, nos encontros
posteriores, desenvolver melhor as atividades gtape como tentou que seus companheiros se
juntassem a ele; buscava visivelmente conduzirgsepo a realizacdo do trabalho, procurando
orientar a preparacdo das apresentacdes, apesespilito de lideranca que Hiran também
demonstrava. O grupo correspondia pouco as prapodstdHarry e este se mostrava frustrado
com a falta de empenho dos amigos. Observou-seHgus buscava controlar seus préoprios
impulsos, e acredita-se que teria conseguido mesh@asultados se 0s amigos tivessem 0 mesmo
proposito; percebeu-se que oscilava entre a vomkadeoar” com os amigos e a de corresponder
ao que Ihe havia sido pedido — trabalhar com sadiedPercebeu-se, ainda, que as encenacgodes e
improvisacdes |lhe despertavam grande satisfacadnidio demonstrou leve constrangimento
em se apresentar aos colegas, mas, depois, visiggeaacdo da vergonha dar lugar & emocgéo
suscitada pela atuagéo de personagens.

Harry frequentemente apresentava sugestdes cortuitoile melhorar as atividades;
percebeu-se, assim, 0 interesse que 0s encontrggerte’am nele e a abertura que
provavelmente via para falar, sugerir, ajudar. 8ugpor exemplo, que eles mesmos criassem as
historias para representar e que o fizessem dusaséenana, fora dos encontros, dado o pouco
tempo disponivel nestes. Nesse sentido, acreditprsesentia desejo e necessidade de criar, de
colocar suas ideias na atividade que desempenRavaoutro lado, ndo conseguiu realizar sua
prépria proposta, pois as provas e os trabalhosde&@vam tempo para as tarefas do teatro,
segundo ele.

Harry demonstrou ficar muito feliz com o s€axto pessoalno qual se apontou a boa
gualidade de seus videos, sua imaginacao e o éatentlar trabalhar mais e “zoar” menos nos
encontros. O texto o deixou visivelmente com a esttma elevada; ndo que ele a tivesse
perigosamente baixa, mas percebeu-se que os elogmglos no texto o deixaram mais
confiante em si mesmo e motivado. Dois comentgsaem ter sido cruciais nesse sentido: a

afirmacéo de que se acreditava que ele realmengsa excelente diretor de cinema, objetivo
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revelado pelo garoto na atividaB@ara completar ;| e a exposicdo de que se percebia que ele
estava tentando trabalhar a sério apesar dos eolétzary pediu uma cépia do texto para

guardar. Este, talvez, tenha sido um dos aconteti®amais importantes para este aluno no
estudo, evidenciando, mais uma vez, a importareizldcao afetiva estabelecida entre professor

e aluno para o desenvolvimento dos demais procegsessino-aprendizagem.

1.3.13 Vera

Vera era uma das primeiras alunas de sua classepnd&ando frequentemente a
importancia que se sair bem nos estudos tinhagbar&articipou do estudo piloto, mas deixou o
grupo alguns encontros antes da apresentacao;uctamntee arrependido disso e voltou ao grupo
no estudo propriamente dito.

Revelava ansiedade e irritabilidade nos encontrosom isso, certa dificuldade nos
relacionamentos com os colegas. Constantementeia€‘idjusticada”, tendendo a se ver como
vitima nas situacfes. Criticava abertamente o d@cseus colegas ndo realizarem as tarefas
solicitadas (ela sempre as fazia) e ndo serem psipidr isso de alguma maneira.

Estava sempre muito atenta nos momentos de cordachistorias, mas disse ndo gostar
muito desta atividade, citando como preferidas@awvisacdo e os ensaios das encenacdes. Citou
gostar menos das atividades de representar histongs isso pode estar relacionado ao fato de
acreditar que sempre tinha as piores histériasrnparasentar, ou que seus colegas copiavam suas
encenacOes; pois Vera chegou mesmo a reclamaralguqu outra atividade que né&o tivesse
dramatizacao (como as atividades de aquecimento).

Queria sempre ser a primeira a se apresentar ©o.#d¢u grupo geralmente conseguia
preparar a apresentacdo no tempo estipulado ersebpa que era ela quem conduzia seus
colegas para tal. Revelou-se bastante criativatadepsa, comecou a escrever uma histéria para
representarem. Suas atuacdes eram muito boas. €owrigo elaborava detalhadamente uma
apresentacgdo, o que ndo ocorria com tal eficacisLenauséncia.

Vera afirmou que se percebia menos “bagunceiraaes participativa nos encontros do
gue em outras aulas na escola e que tentava seaggdara dar seu melhor. Sobre os encontros,

escreveu:
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N&o é uma rotina de ficar escrevendo o tempo tédni é diferente todos
interagimos uns com o0s outros de maneira que faatwo ser a minha aula da
semana favorita.

Por outro lado, ela discutia muito com seus colegavelou ter consciéncia disto. Talvez
com as atividades teatrais ela tivesse 0 espa@ss@io para trabalhar essa sua dificuldade. De
certa forma, Vera parecia estar sempre lutandoaaigo e, participando das atividades teatrais,
frequentemente surgia algum conflito nesse sentido.

Vera demonstrava uma autocritica excessiva, 0 quecia impedi-la de ousar e criar
mais. Por exemplo, na encenag@omascate de Swaffhanos alunos foram solicitados a
desenharem um cenario. Vera mostrou-se frustragalgar que o desenho de seus colegas era
mais bonito que o de seu grupo e ndo quis usacesgrio. Ela queria fazer o seu melhor, mas
comparava constantemente o seu melhor com o dossodt competitividade se revela uma
pratica da sociedade atual, que acaba por tolhexpeessdo e criatividade do aluno; ao se
perceber menos capaz, ele se nega a tentar e,, aisixa de desenvolver suas proprias
habilidades.

Apesar destas dificuldades, Vera nédo queria desisttamente, como fez no piloto,
parecendo buscar supera-las em prol do objetivimmtpie era se apresentar na peca final.
Observou-se que se sentia muito feliz quando comesefazer uma boa encenacdo ou
improvisagdo. Sempre perguntava se havia se sado rta apresentacdo, mostrando certa
necessidade de ser elogiada.

Um de seus momentos mais interessantes durante a@cesgp foi a
encenacao/improvisacadess Vera contou que preparou a apresentacdo duraatdaaque
antecedeu ao encontro. Ela esbocou uma ideia gesbygpara os colegas de seu grupo e
improvisaram uma cena que foi surpreendente. Viursa entrega total aquela atividade e
grande criatividade de todos; percebeu-se tambénfiogmuito gratificante para ela.

Vera mostrou-se, de inicio, insatisfeita com sus@egem de ama na peRameu e
Julieta Aos poucos foi percebendo as possibilidades daopagem e passou a interpreta-la com
alegria.

No desenrolar do trabalho Vera pareceu gradativenmaenos ansiosa, mas nao se pode
afirmar que a razéo tenha sido o teatro em si,umasonjunto de fatores, tanto pessoais como do

contexto. Ao final, quando Vera ja havia passaduo oota em todas as disciplinas, afirmou que



198

ainda so ia a escola por causa das aulas de teatedando intensa motivacdo em relagdo as
atividades teatrais. Demonstrava muita vontade eatizA-las e grande satisfacdo em estar no
palco; queria sempre encenar mais, mostrava-sedudasquando ndo havia tempo para uma
encenacao ou quando nao conseguia fazer um bomlhwalEste fato talvez se relacione a

possibilidade de catarse proporcionada pela atuaghal.

1.3.14 Hiran

Hiran foi um dos casos mais interessantes da psqonsiderado pela escola como um
aluno “dificil’, sua mais forte caracteristica, acorae pdde observar nos encontros, era nao
conseguir ficar calado e prestar atencédo ao qes@usadora dizia. Aconteceu também, algumas
vezes, de Hiran visivelmente “testar” a pesquisadmmovocando-a.

Certa vez, por exemplo, ao preparar a atividddeaco e papai-deyu®s alunos estavam
recortando mascaras de cachorros e macacos, gugae®ra estava usando uma das tesouras.
Hiran se aproximou, arrancou o objeto de sua mé®se “da isso aqui, sua burra” em tom
bastante agressivo.

Por outro lado, houve uma demonstracdo de gentijjlegachamou a atencdo. Quando se
trabalharam as fabulas, as folhas dos textos calesnmaos da pesquisadora e Hiran foi o Unico
aluno que, espontaneamente, pos-se a junta-ldsado Em outras situacdes parecidas percebeu-
se gque Hiran era um garoto prestativo, com bonsomoEensou-se, entdo, que talvez Hiran
estivesse acostumado a enfrentar conflitos de maaagiessiva.

A atitude escolhida para lidar com os alunos, epe@al com Hiran, foi a de ndo atacar
sua identidade, apenas deixar claro que aquele@mmmportamento nao era aceito ou desejado.
Hiran, ao ouvir uma reprovacdo a alguma de suagopagdes, ndo demonstrava nenhuma
alteracdo externa; alids, ndo se via reacdo algeonay se o dito ndo o tivesse tocado de nenhum
modo. Contudo, Hiran tornou-se menos agressivo @égrassar do tempo, apesar de continuar
sendo um adolescente contestador quando ndo ceneocdm algo. Uma de suas falas mais
marcantes foi:

[A professora de teatrddlera seus alunos, diferente da maioria

Aparentemente, Hiran se percebia aceito nos e interacdo professor/aluno se

” oo

mostrou, mais uma vez, influenciando o desenvolrtmédo aluno. De um garoto “durdo”, “mal-
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educado”, “dificil”, Hiran foi se revelando uma pea preocupada com 0s outros, sensivel e até
gentil. No final do ano, na véspera da segundasaptacao, a pesquisadora estava consertando
alguns rasgos no cenério de posse de fita adesieameo auxilio de Jonas, quando Hiran se

aproximou para ajudar:

D& um durex!

Disse em tom agressivo, recebendo em seguida uatc@eath fita. Isso se repetiu umas
trés vezes, até que ela disse “Hiran, ‘por favdooé...” em tom de brincadeira, sem comentar
seu tom agressivo. Ele ndo demonstrou nenhumaaeatgs na vez seguinte, disse, em tom

suave:

Professora, da um durex, por favor.

Acredita-se que Hiran se importava e desejava smoreler a alguém por quem tinha
consideracao e que o respeitava.

Em relacdo a sua dificuldade de permanecer caladento, percebeu-se que isso ocorria
pela seguinte razdo: qualquer fato visto ou qualgquenentario ouvido produzia nele uma
avalanche de ideias que ele precisava compartdbar os colegas. Observou-se, portanto,
grande necessidade de se expressar verbalmenta eriatividade. Eram muitas ideias novas
gue Ihe ocorriam ao mesmo tempo, relacionadas adaua visto ou ouvido, e ele as desejava
comunicar. Imagine-se isso o tempo todo: a cadse foavida, ideias nasciam. Isso ficou claro
porgue seus comentarios normalmente comegavam j@oimé&ginou..., jA pensou..., imagina...”

e similares. Seu pensamento se mostrava muitoard@piorovavelmente esta sera uma de suas
maiores qualidades quando adulto; uma pessoa diagque oferece sugestdes, ideias e solucdes
para problemas com rapidez € uma pessoa muito delcaccom O que Se espera na
contemporaneidade. Mas imagine-se, também, coraoddaevé este fato e como um aluno assim
se situa na sala de aula.

As atividades teatrais se mostraram produtivas pién@an em varios sentidos. Por um
lado, ele revelava prazer em interpretar, tinhdidacle para assumir suas personagens e nao

tinha vergonha de interpretar qualquer tipo, apdeapreferir personagens poderosas (deuses,
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chefes, lideres); por outro, podia colocar em gadsuas ideias, podia se comunicar e canalizar
emocodes. Ele mesmo, r@uestionario Final afirmou que o teatro o ajudava a canalizar sua
energia.

No decorrer do trabalho, percebeu-se que Hiran cqu® se escondia atras de uma
mascara. Aparentava ser durdo, desafiador, degirsspaebelde. Porém, sua postura corporal,
com os ombros projetados para a frente, como geguaedando seu peito, indicavam certa
defensividade em relacéo ao exterior. Ele ndo etava as pessoas “de peito aberto”, como seria
0 esperado; ao contrario, nos momentos de embaseosebros literalmente se fechavam mais.
Era, sim, bastante critico; costumava fazer comiesta respeito do que considerava negativo
nos colegas e, em seus trabalhos, dificiimenta falmgios. Isso pode ser um reflexo do que ele
mesmo vivia: era constantemente criticado na esepkegundo ele, sua familia tinha regras
bastante rigidas.

Um dos momentos mais interessantes em relacacaa bl@orreu no final da pesquisa de
campo. Na segunda apresentacdo mostrou-se extremeamxeitado e feliz porque sua mae o
assistiria, mas nervoso porque ela demorou a chégafim da apresentacdo, correu ao seu
encontro para saber o que ela tinha achado. Faso® &mbram que um adolescente de treze
anos, ainda dependente dos adultos que o cercaosgser tratado como um ser em construcao.
Hiran certamente ndo agia nem pensava como umoadult preciso modificar o olhar para
enxergar o que estaria por tras de tanta defesa.

N&o é facil trabalhar com um aluno como Hiran. Miiffcil ainda parece ser gostar de
um aluno assim. Claro que ele precisa desenvolitecantrole e autodisciplina para que ele e os
colegas possam ouvir o que os professores ténep dias € preciso lembrar que estes meninos
estdo no inicio de uma fase de desenvolvimentoedsgmento por conceitos, de pensamento
abstrato. Ou seja, eles ndo tém ainda plena nagatcdnce de suas acdes e palavras, o que dird
entender que os professores os atacam porque teensatacados. Esta capacidade de abstracédo
ainda ndo esta formada. Se o sujeito se forja tesagfio com as experiéncias, com 0 meio, na
forma como é afetado por elas e em reciprocidadal, seria o papel dos adultos com quem
interage? E se o aluno é constantemente criticaog agiria com os outros? Quem pode dar o
gue nao recebe?

Observou-se também que Hiran e seus colegas qussewuvidos e 0 que eles tém a

dizer é importante. A escola deseja o aluno sulmmissado. O que fazer com um aluno cuja
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necessidade de se expressar € tdo grande? AsedataEts positivas e desejadas de um aluno
como Hiran passam, assim, despercebidas e se taabhthando contra o seu desenvolvimento,
uma vez que se tenta impedir a manifestacdo depemsamento criativo e se critica sua

personalidade.

Uma frase de Hiran, que ele escreveu nolsxo pessoak esclarecedora:

[...] tento ser melhor, porque se ndo tentar passam ipta de voceé.

Hiran foi transferido de turma na 82 série e, assgparado de seus melhores amigos no

altimo ano naquela escola.

1.3.15 Davi

Davi foi um dos alunos que participou do estudotpjl mas apenas em seu final, pois
ingressou naquela escola em novembro de 2008. &@guna professora que o conhecia de
outra instituicdo, Davi era um aluno que “aprontamaito”; ele se mostrou 0 oposto nos
encontros. Faltava com frequéncia, era muito caltedava baixo nos ensaios ten conto de
Natal e sua interpretacao foi fraca.

No estudo propriamente dito, Davi parecia outraspes Somente as faltas na escola
continuaram. Filho de pais separados, morava cavbae passava os fins de semana com um
dos pais; por isso costumava faltar nas segundas-fénas ndo apenas neste dia). Com isso,
perdia provas e deixava de entregar trabalhospedesgempenho académico era baixo. Além
disso, apresentava problemas de visdo, como elmondsse a pesquisadora (algumas vezes ia
aos encontros de 6culos, outras ndo). Mesmo aBsimi,se sentava, na sala de aula, na Ultima
carteira da fila, no canto da janela. Observoutse@pvi ndo tinha amigos proximos no grupo do
teatro. Contudo, mesmo com todo este quadro Dawirfodos alunos mais empenhados nas
atividades teatrais e que apresentou enorme crestwmno longo do ano.

Nas encenacdes, Davi passou a falar alto e clanstroia falas extremamente originais e
inteligentes. Ele gostava de preparar uma encenagilmalhava ativamente e propunha aos
colegas ideias que tornavam o trabalho fora do comuaparentemente, era quem liderava este
processo. Foi observado que quando Davi ndo estavencontro ou quando alguns desses

colegas nao trabalhavam com ele, ndo havia tamgna@idade em suas apresentagies. As
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interpretacdes de Davi eram desinibidas, ele md@tvergonha ou medo de se expor diante dos
outros adolescentes no palco e isso se refletiméas os que trabalhavam com ele no grupo.

Na apresentacdo das fabulas, por exemplo, Davgo&ose apresentar com a mascara,
porque ndo conseguia usa-la com os 6culos. Materéam menor problema em rebolar no palco
para fazer sua raposa, suas falas foram coerentd®ias de intencdo e emocdo. Na discusséao,
Davi revelou grande compreensdo das fabulas queolegas haviam apresentado, tecendo
comentarios surpreendentes.

Davi revelou perspicacia, excelente capacidadeeiderd e de interpretacdo de texto,
sensibilidade no desenvolvimento de personagernist@ihs, talento para a atuacdo dramatica;
suas interpretagcbes sempre eram carregadas de oeal@ade. Durante 0s encontros,
permanecia atento a explicacdo das atividades eespandia ao que era solicitado com
criatividade, sempre dando mais do que se havidped

Acredita-se que houve pelo menos duas razdes paravisivel desenvolvimento,

percebidas nas atividades escritas e nas obses/&@gundo Davi,

E que na aula de teatro eu posso ser quem eu geisemeu jeito de “imitar”
criancinha nao atrapalha

Aparentemente, Davi ndo se sentia aceito em sudiddde na escola. A dimenséao
afetiva se revelou da maior importancia para ete.dXemplo, na atividadPara completar |

Davi respondeu:

Tentei, tentei e finalmente conseguUma atividade que eu posso ser outra
pessoa.

Vou atras do que quero quandQuando sinto que tinha que ir

Davi revelou, assim, a posicéo importante que otiiSee o “ser” ocupavam em sua vida.
Davi interpretou o Romeu na peca final, ficandavelsnente surpreso e feliz com o fato
de ser a personagem principal. Ele sonha em “sapda’, em fazer coisas importantes e

comentou, certa vez:

Pessoas normais ndo fazem diferenca
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Assim, percebeu-se que sua autoestima foi fortldecom as atividades teatrais, pois
além de se cuidar em elogiar seu trabalho, suagpmetacdes e criatividade, o fato de fazer a
personagem principal da peca foi uma espécie dérmagdo de que ele era, de alguma forma,
especial. NoQuestionario final,a perguntd Qual foi o sentimento ou emocédo mais forte que

sentiu durante a apresentacao da peca?”, respondeu:

O reconhecimento

Esse reconhecimento ndo foi apenas por parte dpipadora, mas também de seus
colegas da platéia que riram com sua atuacao co®atae o que aprendeu com o teatro, disse

no Questionario final

Que ndo podemos se ofender ou se preocupar congtigddizem

Ainda na mesma atividade escrita, Davi citou asdas, ou seja, a alegria, como o que
mais o havia marcado nos encontros. Afirmou queads rdificil na peca foi fazer as partes
romanticas, e o mais facil as “loucas” (engracadiEsputros alunos mencionaram a necessidade
de decorar falas e ac0es, ficar quieto e confeaciortenario. Em relagédo as aulas de teatro, sua
sugestdo, noQuestionario ] foi a de ter “mais pessoas”’. Nesse sentido, acida-se a
importancia da dimenséao afetiva e dos relacionamsdnimanos para Davi.

Davi foi o aluno que mais se empenhou para decwas falas. Sua colega Jennifer
comentou que ele ficava estudando o texto durarntta®aulas. Obviamente isso ndo € o que se
deseja, mas atente-se para o fato de que as auteasndo despertavam a mesma motivagéo. Ele
mesmo contou que ensaiava em casa com a irmarma pr

J& as vésperas da apresentacdo da peca ocorresituat@o que cabe ser comentada.
Como Davi faltava a escola com frequéncia, a peadora foi até a sala de aula verificar se ele
havia comparecido naquele dia. Ao vé-la, Davi lémane se dirigia a porta, quando foi
interrompido pela professora que estava na cl&setom bastante agressivo, ela lhe disse em
alta voz que haveria recuperacéo de sua disciplisa ele saisse da sala estaria reprovado, que
ele escolhesse entre a aula de teatro e a repmvalgiescolheu a aula de teatro. Obviamente
gue a pesquisadora ndo concordou e pediu a Dayeyugnecesse nha classe e fosse para o salédo
apenas quando a aula de recuperacao terminasse.
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Além do fato de gostar do teatro em si, outro fa®mrevelou motivador: a atuagdo da
pesquisadora. Certa vez a pesquisadora aparecpartaada sala de aula e ele se levantou e
gritou “Professora!”, num gesto espontaneo quentumou a professora regente, pois perturbou
sua aula; imediatamente Davi percebeu a situagéit@ a se sentar, um pouco constrangido.
Sua irma comentou ao conhecer a pesquisadora: fiviélo te adora!”. Davi sempre recebia a
pesquisadora com grandes demonstracfes de afegunBelo noQuestionario finalsobre a

pesquisadora, respondeu:

Muito amiga uma das Unicas pessoas no mundo que pod entender
(adolescentes)...

E sobre o que passou a fazer melhor depois dettzten, escreveu:

[...] Ter mais calma e me interessar mais pelos estudos

Esta resposta se configura como uma das mais iamtest para a instituicdo escolar: que
o teatro na escola pode motivar o aluno a estudapgender.

Davi foi reprovado na 72 série e matriculado ndqoer da tarde no ano seguinte. O
menino que foi reprovado se mostrou, contudo, G roaativo na preparacao das pecas, tendo

sido também o mais empenhado em estudar e desoi@xtos.
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2. DISCUSSAO GERAL

Muitas questdes geraram reflexdes durante o procdss realizacdo deste estudo,
especialmente aquelas sobre o papel e o lugatelaaescola, mais especificamente do teatro.
Considerando-se os resultados obtidos na realizdg@doatividades teatrais, observados no
comportamento dos participantes — lembrando-seoquemportamento é aqui entendido como o
processo de interagcéo entre o organismo e 0 méigpesta ressaltar aquilo que foi afirmado por
Vygotsky e que se pbde perceber neste estudo: @ agei sobre o sujeito e, reciprocamente, o
sujeito age sobre o meio, e ambos transformam-seamente. O meio, do qual tomam parte ndo
apenas objetos, mas igualmente pessoas com st@sakisle vida, acontecimentos, signos, arte,
e a propria cultura, tomada em um sentido ampdmsforma e é transformado pelos individuos
da sociedade.

Nesse sentido a atividade artistica, mais precistaree arte teatral, inserida no contexto
escolar, que se configura como um ambiente pr@uEsitente organizado para a educacéo dos
sujeitos de uma dada sociedade, ndo pode ser ecadddde forma isolada de todos os demais
elementos que a acompanham. Tampouco o individido em determinada escola, em certa
cidade, em um momento histérico, pode ser divididosua personalidade, seus sentimentos ou
seus pensamentos.

O que se observou, portanto, na realizacéo dasladis propostas no presente estudo,
foi o entrelacamento e a interrelacdo entre mai@iwiduo, exterior e interior, e, nos sujeitos,
entre as diversas dimensdes — cognitiva, afetoeialse fisica. A ilustracdo abaixo expde, de

forma sucinta, as principais relacdes observadgsouesso de realizacao das atividades teatrais:
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ESCOLA

i Z ZDP ; z
Dimensdes P N Dimensoes
Cognitivas h o Socioafetivas

Impulso ladico
Impulso Impulso

orma en
Catarse Sentimentos e emocdes

Vinculo pesquisadora-

participantes

Interacdo entre pares

Construcéo da identidade

Linguagem

Imaginagdo

ﬁ’i

Atencéo Liberdade

!

Percepcéo Vontade

!
i

Criatividade Motivacao

Conhecimento Autoexpressao

Consciéncia Sensibilidade

ILUSTRACAO 1 - RELAGOES OBSERVADAS ENTRE OS ASPECTOS COGNITIVOS E
SOCIOAFETIVOS MOBILIZADOS NA REALIZACAO DAS ATIVIDA DES TEATRAIS.
FONTE: O AUTOR.
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Como se pode observar no diagrama apresentadte &eatral traz a possibilidade de
insercdo das outras modalidades artisticas (apmtimjo abaixo da inscricdo “Teatro na
Escola”), sendo que as atividades teatrais, p&bod@a gerarem ZDPs (zonas de desenvolvimento
proximal), impulsionaram o desenvolvimento dos atunNa ZDP, como explicou Vygotsky
(1989), com a ajuda de pares (outros membros dpoprau adultos (a pesquisadora) os
adolescentes precisaram realizar tarefas e asgpapéis que estavam adiante de seu nivel de
desenvolvimento real. Na interacdo entre o indiwiduo meio, que se efetivou a partir das
atividades propostas, os participantes precisaigan ¢com conhecimentos e situacdes que ainda
nao dominavam, bem como com as emocdes e sentsnenue delas decorreram. No
relacionamento com seus pares, com a pesquisaciora,0 meio, na co-operacdo (operacao
conjunta), foram construidos conhecimentos, pdifidies e solugcdes novas para/entre 0s
sujeitos.

Percebeu-se que ao longo deste processo houveediebacamento e interdependéncia
das dimensbes cognitivas e socioafetivas dos pmamtites. A atividade teatral, inserida na
atividade principal desta fase — a escola, comataploeontiev (2001) —, configurou-se como o
fator motivador que orientou os sujeitos ha moagéo e na regulacdo da atencdo, da memoria,
da percepcdo, das emocgoes; orientou as interagdex;0es individuais e coletivas; promoveu
desenvolvimento e aprendizagens; colaborou parartaldécimento da identidade e para o
desenvolvimento da personalidade dos participantes.

Observa-se no diagrama que nas atividades artist@a apenas as emoc¢des estiveram
mobilizadas, como € comum se pensar, mas sim ufargonde aspectos que mutuamente se
afetaram e impulsionaram. Todas as dimensdes gsfdcitamente interligadas e interagindo
entre si. Sentimentos e emocdes coordenaram-se nédmae determinando a atencdo e a
percepcao, por exemplo. O modo como os sujeitaeperam as situacdes, como as julgaram,
dependeu em grande parte de seu estado emociaiaal lacbes que estabeleceram entre 0s
fatos e as experiéncias passadas, bem como comgnificados que atribuiram as experiéncias
presentes no estudo e que estavam em foco, o gtexecom Cutilla Sdnchez (2005).

Acredita-se que tanto na criacdo e na representigitoal, como na observagao e
apreciacdo as apresentacfes dos colegas, ospaates tenham experimentado processos de
catarse que, no diagrama, aparecem ligados tantdindsnsdes cognitivas como aquelas

socioafetivas, e que a dimensdo motora também teidta mobilizada nesse processo de
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descarga energética. Pois, como disse Vygotskylj2@Qeacdo a arte envolve um enorme gasto
de energia psiquica e maior complexificacdo queusra atividade ndo artistica. O fazer arte é

um processo altamente complexo e ha uma grandardasde energia, ndo apenas emocional
nem apenas cognitiva, mas da sintese de ambas:s€@uErceber, no decorrer do estudo, a

imaginacao e a fantasia inerentes a atividadeateatpressas através da linguagem oral e no tom
de voz, nos movimentos corporais e faciais, orgaldg pelo pensamento, e relacionadas a
sentimentos e emocdes.

A vontade, ndo apenas de fazer teatro, mas de &ger muito bom, pareceu estar
relacionada também ao possivel processo de catgpeeimentado na vivéncia teatral. Para que
tal processo se efetivasse, pareceu ser necegsé@rio individuo se entregasse completamente a
atividade artistica e isso s6 pdde ocorrer quandedrdominio sobre o objeto.

Entenda-se por dominio, no caso da interpretagiatea compreenséo do enredo e do
perfil da personagem, a caracterizacdo da personagdominio e a memorizacdo das falas, no
minimo. E uma atividade complexa, pois o sujeiteciza lidar — considerando-se os aspectos
mais importantes — com seus proprios sentimentqaat@ dia ou momento, com as emocgoes
geradas pela atividade, com seu pensamento, suaragrsua atencdo, sua linguagem, sua
vontade; com o colega; com o0 espaco; com a hisbarieema da atividade; com a personagem;
com algum material cénico. Foi o0 que se observawealizacdo das atividades teatrais no estudo.
A canalizacdo e a resolucéo dos impulsos, suaftramscdo em sentimentos opostos, como
explicou Vygotsky (2001), pareceu ocorrer quando pmeticipantes puderam dominar
globalmente esses aspectos na atividade.

E importante lembrar ainda que, para Vygotsky (1984eatro é a atividade artistica que

mais se relaciona com a brincadeira:

Cabe imaginar o jogo como forma dramatica prima@aacterizada pela
valiosissima peculiaridade de que o artista, oaager, o autor, o cendgrafo e o
montador da obra estdo unidos em uma mesma pdsst®. a criacdo da
crianca adquire carater de sintese, suas esferalgciual, emaocional e volitiva,
vibram pela forca natural da vida, sem excitac&erag&, sem nenhuma tensao
especial de sua psique. (VYGOTSKY, 1934, p.45).

Nesse sentido, pode-se relacionar o processo deseatxperimentado com o impulso
lidico de Schiller (1975/1990). Conforme se podmuaiizar ainda no diagrama, as dimensdes

cognitivas e socioafetivas mobilizadas foram relaadas admpulso formale aoimpulso
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sensivelconceitos criados pelo filosofo, respectivameNte processo artistico ocorre a fusdo de
ambas as dimensdes, conforme afirma o autompalso ludico Assim, também de acordo com
Schiller (1795/1990), € enfatizada a unidade doRx@mcipiando nos sentidosjrapulso sensivel
abarca todos os sentimentos, paixdes e emocOo@sstosos e as necessidades naturais do ser
humano. A pessoa humana tem necessidade de atetmtedacdo com outras pessoas, de
afirmacédo de sua identidade. Anseia pela paixamseéia paixao o que os alunos sentiram pelas
atividades teatrais? Aquele desejo intenso de &state representar uma personagem, que 0S
moveu a trabalhar com tanta dedicacao?

Por meio dampulso formalo sujeito ordena e classifica as informacdes quoeeio |he
apresenta, relacionando-as pelo pensamento eipgladem ao que ja conhece com o auxilio da
atencdo, da memodria, da percepcéo, estabelecesd® deiando novas relacdes e combinacbes
(imaginacéo, criatividade).

O impulso ladicoconcilia os outros dois impulsos e os satisfaa pele. A sensacéao final
da apreciacdo ou da realizacdo artistica € a deebamn Gmpulso ludicadiz respeito ao brincar,
ao jogar e representar, e Schiller (1975/1990) tammbe o homem s6 é humano quando brinca e
s6 brinca quando € humano. Esta sintesengoilso sensivet doimpulso formalno impulso
ludico esteve evidente durante todo o processo.

Em relacdo a teoria da atividade proposta por li@on(2001), pode-se dizer que a
atividade teatral — sendo um “processo que satigfaa necessidade humana em relagcdo ao
mundo” —, ao se inserir no contexto escolar foaeada pelos participantes de maneira diferente
do que se fosse realizada fora dele. Os alunosgrare ter entendido o teatro como parte de
suas aprendizagens escolares, mesmo nao havendts o notas. Este fato conferiu novo
sentido a aprendizagem escolar como um todo. Vatioss expressaram a importancia de se
sair bem nos estudos, dando a entender que orfif bha escola seria ter notas excelentes no
histérico escolar. A participante Vera, mesmo [@tepassado por média em todas as disciplinas
escolares e tendo, portanto, a possibilidade de éim casa pelo resto do periodo letivo, afirmou
gue sO continuou indo a escola por causa do te@trtvos participantes também expressaram o
entendimento de que aprendiam muitas coisas cdivideae teatral.

Houve, dentre essas aprendizagens, a construcam @enhecimento e a compreensao
da propria arte teatral. E se, como diz Vygotsi§0o@, “o conhecimento que ndo passou pela

experiéncia ndo € conhecimento”, pode-se admitg guno tem o direito de aprender arte
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fazendo arte, criando-a e usufruindo dela, e n@magp recebendo informacdes sobre obras de
arte. Pois segundo a LDB (BRASIL, 1996):

Art. 3° O ensino sera ministrado com base nos stguprincipios:
Il - liberdade de aprender, ensinar, pesquisav@ghr a cultura, o pensamento,
a arte e o saber;

E mais adiante:

Art.32. O ensino fundamental obrigatério, com déagle 9 (nove) anos,
gratuito na escola publica, iniciando-se aos 6s)sahos de idade, tera por
objetivo a formacao basica do cidaddo, medfante

Il - a compreensdodo ambiente natural e social, do sistema polita®,
tecnologia, das artes e dos valores em que se fundamenta a sociedade;
(BRASIL, 1996, grifo nosso).

Assim sendo, a escola tem o dever de ensinar efetecoportunidades de experienciar,
criar e apreciar todas as modalidades artistica® & arte “recria o principio criador das coisas
criadas” como propde BOAL (1991, p.20), compreeratee € um conhecimento profundo que
pode capacitar o ser humano a recriar o mundo.

Ainda na LDB (BRASIL,1996):

Art. 24. A educacéo basica, nos niveis fundamentaédio, sera organizada de
acordo com as seguintes regras comuns:

IV - poderdo organizar-se classes, ou turmas, ¢donoa de séries distintas, com
niveis equivalentes de adiantamento na matériaa paensino de linguas
estrangeirasartes, ou outros componentes curriculares; (BRASIL, 19¢&o
Nosso).

Para atingir tais objetivos, sugere-se a criacaqrd@os artisticos multisseriados na
escola, de maneira que a modalidade artisticaesgjalhida pelo proprio aluno segundo seus
interesses, lembrando que Vygotsky (1931/1998)geajesenvolver interesses nos adolescentes
gue possam gerar novos interesses, capacidadebil@ldues propicios a uma vida adulta
saudavel e produtiva.

%3 Redacdo dada pela Lei n° 11.274 de 16 de julh@088, que altera dispositivos da Lei n° 9.394 ded€0
dezembro de 199&lispondo sobre o ensino fundamental de 9 (nove$ anmatricula obrigatéria a partir dos 6
(seis) anos de idade.
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Cabe aqui mencionar Read (2001), que diz que ardeetil é praticamente suprimida
pelo sistema educacional, que a criacdo e exprestidticas sdo evitadas, “mas as atividades
gue poderiam sanar a mente e tornar belo o nosgoamdiente [...], n0s as descartamos como
se fossem futeis, irrelevantes e vazias.” (REAM12(.185).

Outro ponto muito importante observado nesta peadoi o fato, ja comentado, de que
0s participantes demonstraram n&o desejar fazativadades teatrais apenas para cumprir uma
tarefa; sempre demonstraram desejo de fazer sénomde fazer algo muito bom, independente
de uma nota. “Mais ou menos” parecia nao lhesassar. Algumas vezes, contudo, eles néao
sabiam como fazer o melhor — 0 que, de fato, é prendizado com o qual a escola pode e deve
contribuir.

Os alunos demonstraram, ainda, autocritica e c&mgaei suficientes para avaliar o
proprio desempenho, tanto que indicaram suas atlesl mais bem feitas como suas preferidas.
Isso condiz com as proposi¢coes de Leontiev (2C&)do que o autor aponta que as relacdes e
atitudes da crianca perante o mundo explicam sosc@ncia e que um ato consciente é moldado
dentro de um circulo de relagdes contido em umadatie. Lompscher (2000) explica que na
atividade, psicologicamente regulada e objetivamenientada, esta envolvido um conjunto de
acbes com determinadas operacoes, e nestas @ sujadifica-se e torna-se consciente. Os
objetos representados cognitivamente e que saisfasuas necessidades tornam-se
emocionalmente significativos para o sujeito einasgrnam-se a motivagdo de uma atividade
objetivamente orientada. Foi o que se observopadgipantes da pesquisa.

Este fato foi também explicado por Vygotsky (VIGAKIS1998) que, por sua vez, diz
gue no desenvolvimento infantil os processos enatios jogos e a resolucédo de problemas sao
caracterizados, em etapas mais adiantadas, pelwagémi causada pela antecipacdo dos

resultados pelo sujeit& orlusd:

[...] a atividade, transformada em intelectual,] [caracteriza-se por uma
organizacdo da vida emocional em que a crianca fesd®i uma sensacao
emocional no comeg¢o dessa atividade; neste cagwdmrio prazer pde em
movimento a atividade da crianca. (VIGOTSKI, 1994,00).

Porém, o que se observou na realizacdo das atdgdapostas foi a manifestacdo do
prazer em todas as etapas do processo, podendesguk houv&/orlust Endlust— a sensacéo

emocional prazerosa se encontra no final da atieidaeFunktionlust—- manifestado nas formas
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precoces de jogos infantis, sendo o prazer tamie¥adg no decorrer do processo e durante a
realizacao da atividade. Isso mostra o potenciatiédade artistica para os estudantes, pois se
relaciona a alegria, ao prazer, a satisfacdo, megmenvolva, através da arte, tristeza, medo ou
ira, como também esforco e empenho para que dhmabaia a contento. Perguntados sobre um
fato marcante que teria ocorrido ao longo dos emgsnvarios participantes citaram a alegria, a

diversao:

Os momentos engracadd@Elavio)
A diversdo, muda um pouco a rotirfdennifer)

As risadas!..(Davi)

Em outras situagdes, outros participantes falarandidersdo como algo particular dos
encontros. Na escola, muitas vezes, evita-se asdiweem sala de aula. As aulas tendem, entdo, a
ser entediantes e aborrecidas, porque devem gas.s@rdiversdo passa a ser entendida como
“bagunca”. Esta é uma visao triste a respeito da,\domo se as coisas importantes devessem ser
chatas, aborrecidas, entediantes. Talvez por isstala seja cinzenta. A alegria, a ludicidade, sé
€ permitida nos momentos institucionalmente legitlos para o lazer. Nessa concepc¢do, a
relacdo entre professor e alunos também €, na mpaite das vezes, preenchida por elementos
cinzentos: sentimentos de medo, vergonha, indignagésputas, contrariedades, aulas e
exercicios chatos.

E importante lembrar que tudo isso esta sendoidlirig pessoas que se encontram em
uma fase da vida na qual “se quer rir de tudo”,@explicou Wallon (1975) e como também se
observou na pesquisa. Este fato tende a ser déde@uo pela escola, que orienta seu trabalho
exclusivamente de acordo com as etapas de desengote cognitivo dos alunos, sem se
preocupar com o desenvolvimerai@tivo— acreditando que, com isso, separa “legitimaniente
gue é cognitivo do que é afetivo nos seres humanos.

Além disso, Wallon (1975) afirma que a adolescéicafase em que o sujeito quer se
aventurar, quer se divertir, quer ser artista. &raé invés de se fingir que toda a afetividade do
adolescente esta abafada pelos conteudos esdogimmsmatematicos, por que néo incita-lo a se
aventurar no mundo das artes, a enfrentar corag#anum palco e viver muitas vidas a fim de

gue possa saber quem ele deseja ser?
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Vygotsky (1931/1998), por sua vez, afirma:

O proposito da educacéo é criar certos interessstvos e eliminar interesses
indesejaveis, uma vez que nunca se pode formacipatamentetodos os
futuros tracos de comportamento de uma pessogrielee forma apenas os
interesses basicos que movem e direcionam uma gesswida mais tarde.
(VYGOTSKY, 1931/1998, p.24, grifo do autor, traduqﬁ)ssgf‘)

No presente estudo, os alunos participaram de Wieneéade, porque era de seu interesse.
E, participando, construiram conhecimentos, dedeeram habilidades e tiveram acesso a
informacdes que podem impulsionar outros novoseasges e aprendizagens. As preferéncias e
sentimentos dos alunos puderam ser por eles edpkm dar suporte aos processos de criagao
artistica.

A relevancia de se pensar o aspecto afetivo nalaesc@xplicado pelo conceito de
Vygotsky perezhivanie “A experiéncia emocional gerezhivanig desencadeada de qualquer
situacdo ou de qualquer aspecto de seu meio, deteque tipo de influéncia essa situacédo ou
esse meio terd sobre a crianca.” (VYGOTSKY, 199#®rezhivanierepresenta a unidade
estabelecida entre o sujeito e 0 meio, lembran@ocagiormacéo de conceitos que se desenvolve
no adolescente modifica qualitativamenteeaezhivaniecomo explicou Mahn (2003): ha maior
consciéncia de si e dos préprios processos mempi@igim lado, o adolescente volta-se para si
em introspeccdao (individual/interno), por outro teraior necessidade de participar de um grupo
(social/externo). Observou-se, entre os particgmrdeste estudo, tanto um certo grau de
consciéncia em relagao aos seu fazer nas atividates a necessidade de estar com seus pares,
de pertencer a um grupo, conforme exposto ha poosoestudos individualizados. Porém,
percebeu-se que isso representa o inicio de umegsocde consciéncia que precisa ser
fomentado com a colaboracéo da escola.

E se Vygotsky (2004) afirmou que sentimentos “pos#’ — alegria, satisfagdo —
permitem que o organismo resolva com o minimo fleutllade e tenséo as exigéncias do meio,
arrisca-se a supor que trabalhar com a criacdoDdes {zonas de desenvolvimento proximal)

torne-se mais efetivo se as emocoes e sentimemt@glas pela atividade, bem como pela

% Texto de origem (transliteracéo e traducao ingtiesariginal russo): “The purpose of educatioroisreate certain
positive interests and to eliminate undesirablerggts since essentially education can never foraavancell
future features of behaviour of a person; it foand creates only the basic interests that movelmadt a person in
later life.”
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gualidade da interacdo entre os individuos envotyidejam “positivos”. Isso porque se a ZDP
depende da interacdo com pares ou com um adukesypde, obrigatoriamente, afetividade.
Qualquer interacdo entre pessoas implica em alatieé — ja que se estabelece sempre uma dada
gualidade de afetos na relacdo (SANT'ANA; LOOS; CHEBKI, 2010). Se o “outro” em
guestdo é uma pessoa em quem se confia, alguémede $¢ gosta, maior a possibilidade de
aceitar suas proposi¢cées na compreenséo e solag#iunaltarefa, maior possibilidade de ousar se
expor, maior a possibilidade de se buscar em cadgho uma solugéo; se, ao contrario, o outro é
alguém de quem se desconfia, de quem ndo se gustayes serdo, provavelmente, as chances
de que esse outro seja ouvido, compreendido, eqfil®,tenha algum crédito e suas sugestdes
sejam acatadas. Acredita-se que o0 mesmo valhapaediador do processo, principalmente no
caso de criancas e adolescentes.

Em algumas falas de alunos observou-se que a apida participacdo da

professora/pesquisadora na realizacdo das atigdatr@ara eles, bastante significativa:

[...] ela é divertida, ajuda e também trabalha ceoa (Beto)

Este fato parece té-los afetado positivamente.desdiz com a explicacdo de Gonzalez
Rey (2004) de que os sentidos e significados gerpdla afetividade da interagdo propulsionam
ou bloqueiam o desenvolvimento, podendo ou naorsartum fator de motivagao. O outro com
0 qual uma pessoa se relaciona é sempre fontegddicsicbes e de sentidos; assim sendo a
influéncia que esses relacionamentos exercem gmee crianca depende do envolvimento
afetivo que se estabelece na interacdo. O “famo’junos encontros pareceu dar aos alunos um
certo senso de pertencimento, de parceria, deadertaotivacao para corresponder as atividades

propostas. Isso porque:

[...] o aprendizado humano pressupde uma hatureza sopetifsa e um
processo através do qual as criancas penetrandaanielectual daquelas que
as cercam. (VYGOTSKY, 1989, p.99).

A experiéncia emocionalpgerezhivanig desencadeada de qualquer situagéo ou
de qualquer aspecto de seu meio determina quelé¢ipofluéncia essa situacao
ou esse meio tera sobre a crianca. (VYGOTSKY, 1p94b
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Desse modo conclui-se que a efetividade da medidgdwofessor na aprendizagem escolar e no
desenvolvimento dos alunos depende de como essessatxperimentam afetivamente a atuacdo do

professor, 0 que determinara, em grande mediaap@mfcomo interagem.

Geralmente, na escola o aluno precisa fazer sozgharefas. O professor “manda’ e ele
faz, ndo havendo, portanto, trabalho integrado mdepsor e do aluno. Ha uma divisdo, um
estabelecimento de posicdes, que distancia o méstpupilo. Porém, na sociedade é preciso
aprender a trabalhar com os outros e a respeitalifagntes formas de trabalhar de cada
individuo, a fim de se alcangar o melhor resultashoum objetivo comum.

Na escola parece ndo haver envolvimento entreadadprofessor e a vida do aluno. O
professor se distancia da vida académica de sengsa¢, mais ainda, do aluno como pessoa. Ele
comunica os conteudos e as notas alcancadas, semvaeger com as razfes e as emocgdes que
conduziram determinado aluno aquele resultado.

Aqui se pode ressaltar a necessidade que os atiemsnstraram de serem vistos e
ouvidos, apontada por Pellanda (2008), a qual lseioea & necessidade de autoexpressdo. A
possibilidade de se expressar foi apontada peldgipantes como um fato intrinsecamente
ligado as atividades teatrais:

Vocé pode expressar realmente quem vocé é e n@@adbra ser outra pessoa
(Flavio)

Podemos nos express@Eduarda)

Aqui eu me sinto melhor porque posso me expressae sinto livre quando
estou aqui(Carlos)

Ficou evidente no estudo a necessidade dos alupoex@ressar sentimentos e
pensamentos, de expressar quem sdo, e como azagfalida autoexpressdo por meio da
atividade artistica péde contribuir para seu deslemaento global. A autoexpressao se relaciona
a liberdade, que foi um aspecto da atividade maisipontada por todos os participantes. E
importante observar que esta sensacao de libedlaggada em uma atividade com regras e
limites internos, proprios a ela. A liberdade é lié@m interna aos individuos, pois estes sao
limitados pela atividade, mas livres para ser qgséme quem querem ser, para pensar e sentir,
para criar e atuar. A liberdade se configura compdos aspectos mais valiosos para o0 ser

humano e a arte tem esse “poder”, de libertar & @uprocesso de criacdo e apreciacao artistica
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permite que o individuo crie e aprecie segundongsmo, segundo sua personalidade, seus
sentimentos, seus pensamentos, seus impulsoErddarente de outras atividades da escola, nas
guais normalmente o aluno precisa aprender a pendazer as coisas como 0S outros acreditam

gue elas devem ser feitas.

Eu me sinto mais “livre” podendo conversar, brincaraminhar e encenar.
(Beto)

Aqui eu me sinto livrgGilson)
S0 sinto mais liberdade de fazer as coigdsury)
E dificil explicar mas eu me sinto livigdiran)

[A aula de teatrog mais dinamica, divertida e tem mais liberdadexigressao.
(Adriana)

Volta-se a Schiller (1795/1990), segundo o qualiméestado intermediario de liberdade
estética, que faz a passagem do homem passivansidiBdade para o ativo do pensamento e do
guerer. “Numa palavra; ndo existe maneira de fam@onal o homem sensivel sem torna-lo antes
estético.” (SCHILLER, 1795/1990, p.117). O teatle, modo especial, permitiu a liberdade de

ser”. PO0de-se perceber que as atividades maidfisgjivas para os alunos foram as de

representacao, tanto as encenacdes como as inguoess

As possibilidades de agir com liberdade, que sungaroonsciéncia do homem,
estdo intimamente ligadas a imaginacao, ou sejap peculiar disposicdo da
consciéncia para com a realidade, que surge géagsisidade da imaginacao.
(VIGOTSKI, 1998, p.130).

A imaginacdo do homem o faz livre para perceber lsfuexrdade na racionalidade.
Liberdade, como disse o autor russo, ilusoria, sSmias acdes sao, de fato, subordinadas aos
significados dos objetos, e a crianca age de acmoeles.” (VYGOTSKY, 1989, p.118).

A guestao da liberdade pode ser entendida tamdamde Schiller: “[...] a liberdade em
gue muito justamente pde a esséncia da beleza aéséécia de leis, mas sua harmonia, nao é
arbitrio, mas maxima necessidade exterior.” (SCHIRL 1795/1990, p.96). Estando as acdes
livres condicionadas de certa forma as leis exsgrpara que se possa criar livremente é

necessario compreender as leis que regem os glgetssndo, portanto, um condicionamento ao
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gue € externo, o que envolve a compreensao dereiersais, mas nao a imposicédo de normas e
regras autoritarias.

Pode-se, ainda, relacionar estas afirmacdes do eutoas de Goethe (2005), quando diz
gue, apos a etapa dmitacdodaquilo que € externo ao sujeito, que ele percebauos sentidos
e exercitou com seu proprio corpo, o artista alaamaneirg que é a etapa na qual ele expressa
seu pensamento, suas emocdes, sua personalidadésale sua arte. Assim, pode-se dizer que
tanto para Vygotsky como para Schiller e Goetheriacdo artistica estd relacionada ao
desenvolvimento do individuo em relacdo ao quefestadele. Claro que Vygotsky entende que
houve um processo de internalizacdo da culturayjamnqg Schiller e Goethe que o individuo
expressou o que ja fazia parte de si, mas queuaiguer dos casos, precisou antes compreender
leis gerais.

Assim os estudantes, ainda que com liberdade d#hescsuas acdes, agiram, segundo
seu nivel de compreensdo, de acordo com sua proépitiara, com os conhecimentos que
possuiam e com suas capacidades pessoais. Tosllsgan 0 que era teatro, atuar, representar;
todos entendiam que uma acao teatral se passa epalumrealizada por sujeitos atores que
“fingem” ser outra pessoa. E isso envolve varissdee se aplicam a utilizacdo de materiais, da
linguagem, do corpo.

A peca apresentada ao final do trabalho foi umfatesapecial: os alunos precisaram néo
apenas encenar uma historia, mas decorar falamdast e saidas, sequéncias de cenas,
representar algumas cenas que podem ser descuaispara um adolescente. Uma peca teatral
tem como objetivo Ultimo ser apresentada, se doimgdb, assim, um motivo suficiente para que
o aluno despenda esforcos para sua realizacdo.nératzacdo da peca foi, para eles, uma
vitoria: venceram a vergonha, o medo de errarpffemtar os colegas da escola.

E houve vitdrias pessoais, como a de Gilson qusempniu decorar suas falas apesar de
ele mesmo considerar esta possibilidade quase sivyabsA explicacdo vem de Vygotsky, que
afirma que, inserido em determinada cultura e eteradgnado momento historico, o0 sujeito
desenvolve as fungdes psicoldgicas necessarias@adaptar e dominar o meio e, assim, torna-
se capaz de conhecer o mundo que o cerca (VAN DEERY VALSINER, 1996). Mas também
corresponde a explicagdo de Courtney (1990), seggndm a memorizagao € privilegiada pela
narrativa teatral. Se o meio teatral pode ajudaluno a se superar em suas expectativas €, com

certeza, fonte de desenvolvimento. Este resultadis evidente em Gilson corrobora aqueles
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encontrados por Hauer (2007) em seu estudo corno teaescola. O pesquisador constatou que a
narrativa teatral permitiu melhor memorizacdo dosteidos de historia pelos estudantes.

As atividades teatrais nao atingiram uniformemeatids os participantes. Cada um foi
tocado, arrisca-se a dizer, em suas préprias ndadss e interesses. No processo realizado neste
estudo observou-se cada aluno encontrando aquédoetgl préprio buscava ou precisava na
atividade, ou mesmo descobrindo que a atividadeendi@dequada para si, como foi o caso de
Jennifer e Gilson. Como atividade escolar, os aueatenderam que havia objetivos de
aprendizagem relacionados ao ensino de artes  attegpretar, criar — mas escolheram fazer
teatro por seus motivos particulares. Fosse pogpstassem de representar, de estar com 0s
amigos ou para fugir da sala de aula, o fato éogumotivos compuseram uma relagdo social-
cognitivo-afetiva. Eles foram conduzidos a pensagpe queriam fazer teatro. Observou-se que
cada aluno obtinha a satisfacdo de uma ou maissidedes e, para a maioria deles, a motivacao
para realizar as atividades foi crescendo com egpatns encontros. Este fato € explicado por
Lowenfeld (1954/1977) que afirmou que a expresséstiaa abre espaco para a felicidade da
crianca (p.39). Em Almeida (2006), por sua vezsdéjue as atividades artisticas promovem o
desenvolvimento da autoestima, o que ficou bastantiente no processo realizado no estudo.

Percebeu-se, ainda, a busca pela beleza, quesébdda no cuidado com a preparagcédo das
mascaras para as encenacodes, na elaboracdo dasldafeca, na constru¢cdo do cenario, na
arrumacao do saldo para a apresentacao final. esakonvivem com a “feilra” do espaco
escolar, mas desejam e apreciam o belo, o harmbéaiaguilibrio. O belo e a estética se
mostraram, assim, fatores importante para os jtites.

A organizagdo do saldo, por exemplo, influencioandemente o comportamento dos
alunos, ou seja, sua interacdo com o meio, de naabastante positiva. Acredita-se que a razéo
nao foi apenas a formalizacdo do espaco, mas urteaa®Mposicao harmonica na estruturacao
dos objetos naquele contexto que pode satisfamersemtidos. O ser humano anseia pela beleza
e importa fomentar sua sensibilidade com tudo o &ulelo, harmbnico e equilibrado. Como
expbs Steiner (1963/1998):

[...] o que importa na Arte — ndo a incorporacéd@lde supra-sensorio, e sim a
transformacédo da realidade sensoéria. O real [evk dser conservado em sua
plena autonomia, s6 que recebendo uma forma queatis$aca. (STEINER,
1963/1998, p.28).
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Uma questado interessante surgiu em razao dos exsrdie aquecimento. De acordo com
a forma como ocorreram, entende-se que ha a neadesde introduzir na escola atividades
pelas quais os alunos possam entrar em contateseosproprios corpos, aprender a regula-los
por movimentos harmoniosos adquirindo flexibilidadle corpo e mente, e interagir com o0s
colegas de frente — olhando nos olhos, e ndo apmmae acontece na sala de aula, onde a
disposicdo das cadeiras 0s coloca quase sempradoll@ara suas costas. Afinal, na vida é
preciso encarar as pessoas de frente. Foi obsetaaube&m, no relacionamento dos alunos com a
pesquisadora, que aqueles participantes que parexsamais “confortaveis” em seus corpos
conseguiam abracar e conversar, enquanto outrggameaa um abraco com perceptivel
desconforto em seus corpos visivelmente rigidosedita-se que a tensao e a rigidez do corpo
estejam também relacionadas a afetividade. Cogrmso$ tendem a revelar pessoas inseguras,
defensivas, ansiosas.

Ao final do trabalho, as vésperas da apresentagd®ech, foi possivel observar todos os
alunos ajudando-se mutuamente, trabalhando justos, criticas, afrontas ou desrespeito. O
objetivo comum, que era apresentar bem a pecagdiezque cada um desejasse que o outro
também se saisse bem. No agradecimento final ossalyjue haviam se recusado a dar as maos
aos colegas nos exercicios iniciais de aquecinefileram sem o0 menor constrangimento, para
agradecer aos aplausos da platéia. Em geral, faltascola trabalho em grupo. Nado aquele
trabalho escolar de “pesquisa”, mas trabalho d&&o. Os alunos demonstraram, principalmente
no inicio do estudo, certa dificuldade em criareeidir coletivamente; e isso € um aprendizado
gue deve ser fomentado.

Observou-se uma grande transformacdo no relaciartanmentre os participantes no
decorrer do processo. Ja no meio do trabalho pewesd haver maior entrosamento do grupo,
gue eles conseguiam trabalhar uns com os outr@sasjunimizades estavam se desfazendo, o
gue pode ser explicado por Leontiev (2000), parnga arte tem as funcdes psicoldgicas de
recreacao, socializacdo e desenvolvimento pesfoalte socializadora “fornece informagéo
sobre 0 mundo, sobre os valores culturais e norsadse padrdes de comportamento e modelos
de identidade pessoal.” (LEONTIEV, 2000, p.143).

O fortalecimento da identidade de varios dos alyrersebido durante a pesquisa pode
ser explicado também por Courtney (1990). A imagfioacriativa e as acdes dramaticas

experienciadas em unidade criaram significadosrahathadas coletivamente, mobilizaram
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estruturas e habilidades que fortaleceram a ideahtighessoal. Imaginar € pensar possibilidades
e, quando a imaginacao é externalizada em atda;serpbér em pratica modelos possiveis nao sé
para o mundo, mas igualmente para si.

Os resultados apresentados nesta pesquisa concootiaragueles relatados em estudos
anteriores. O estudo de Catterall, Chapleau e Igar{(@999) encontrou maior dominio em
leitura, melhor autoconceito, motivagdo, maior eapa tolerancia as diferencas em alunos que
participavam de atividades teatrais do que entrguesnao praticavam teatro. Também para
Catalan (2007) o teatro revelou-se promotor dordedeimento intelectual, corporal e sensitivo,
individuais e da socializacdo, bem como da dimeasstica.

O aprendizado relativo a aceitacdo e a colaboragioa também foi particularmente
evidenciado pelo questionario final, mas destaerazrelacdo a pesquisadora. Enfatizou-se aos
alunos que seu preenchimento era importante pgresquisa. Nas perguntas relacionadas a
atuacdo da pesquisadora, eles pareceram se ngstaros, falando das qualidades e defeitos
que perceberam, mas frisaram o quanto gostaramraf@spora/pesquisadora e o quanto
gostariam de trabalhar com ela novamente. Nessielgeo importante parece ser o fato de que
apesar de conhecerem e apontarem acdes e cat@eterigue consideraram negativas,
priorizaram o que a pesquisadora apresentou dévpodtntdo, percebeu-se que os alunos néao
necessariamente rejeitam tudo que ndo seja penfeito foram apenas criticos, como se costuma
apontar sobre os adolescentes. No estudo percebgueseles pesaram os prés e 0s contras,
avaliaram que nem tudo é perfeito, mas que podemrrassim mesmo; que as pessoas nao sao
perfeitas, mas se pode gostar delas e conviverseosdefeitos.

Novamente, este fato pode ser analisado a luz d@tsly (1998; 1994b; 1989) e seu
conceito dePerezhivanie como também de Gonzalez Rey (2004). Entende-seoqurincipal
gerador desta compreensao tenha sido o afeto iob@hmente dedicado aos alunos durante a
realizacdo do estudo. No piloto, houve participamiee deixaram o grupo, provavelmente por
intolerancia da pesquisadora. Alguns deles retamaro estudo propriamente dito e pensou-se,
entdo, que talvez modificando o olhar sobre o glarfon de enxergar além da superficie, poder-
se-ia obter resultados diferentes, o que foi cordto durante a realizagdo da pesquisa. Buscando
conhecer cada aluno mais profundamente foi possigel em maior consonancia com suas
necessidades cognitivo-afetivas e alcancar melliesedtados no trabalho, permitindo, inclusive,

gue eles permanecessem no grupo e passassemrangogialas atividades teatrais.
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Esse redirecionamento do olhar colocou em evidéngia fato importantissimo,
conhecido por todos na escola, mas muito frequemtaiesquecido”: o adolescente ainda nao
pensa como um adulto. Ele se expressa como unoathliindo e por vezes até agindo como tal,
porém nao tem plena consciéncia da ampla implicdedsuas falas e acdes. Como professor, é
facil esquecer deste “pequeno” detalhe quandoageitado pelo aluno. O adolescente, em seu
processo de desenvolvimento e de internalizac&ultizra, age tal qual um adulto sem, contudo,
ser capaz de estabelecer todas as relacbes pss&ne uma acdo e suas possiveis
consequéncias, entre o que diz e o significadoopli® suas palavras. Isto confere com a
explicacdo de Vygotsky (1931/1998; 1994a), quarsde autor diz que é na fase de transi¢cdo que
ocorre 0 desenvolvimento da formagcdo de concefdss.alunos desta fase ainda estdo em
processo de formacdo de muitos conceitos impogaateda estdo desenvolvendo suas fungoes
psicolégicas superiores que s6 serdo concluidésseaadulta.

O adulto que realiza a mediacdo nos processos slroesprendizagem — ou seja, 0
professor — tem a dificil tarefa de buscar tantaleter suas proprias acdes e palavras, que
poderdo ser internalizadas pelo aluno, como tem@nte que as acdes e palavras do aluno
podem néo significar exatamente o que aparentaas. itencdes geralmente ndo séo tudo o que
parecem. Isto poderia evitar e diminuir alguns st

O que se V&, as vezes, na escola, € 0 oposto. f@sgvo que € uma pessoa que
obviamente também tem sentimentos e emocdes, samseatacado por uma palavra ou acao do
aluno, a interpreta segundo o pensamento de untoadoino ele préprio, que, pela propria
imposicdo de sua formacdo como professor, tem fuages psicoldgicas superiores mais
desenvolvidas que as de seus alunos — criangatoteseentes. Assim, o professor tende a reagir
“na mesma moeda”’. Aponta-se aqui ser essenciat plra o aluno de outra forma, consciente
de que suas inten¢des ndo equivalem as de um adulto

Os adolescentes que participaram da pesquisa, e @®do, se mostraram mais
tolerantes que alguns de nds, professores, na emedidque aprenderam a apreciar o que havia
de bom na pesquisadora e nos colegas, apesaraheeerem também caracteristicas negativas.
Isso é aprender a conviver com as diferengas, ileaceoutro como ele €, e deve ser ensinado
aos alunos, com ou sem arte. Claro que, com adatigi artistica, os alunos tiveram maior
possibilidade de expresséo, de falarem e de sewsmdos, de receberem aplausos pelo seu

esforco e dedicacéo, de fazerem algo que mexeuseamsentimentos e pensamentos — ou seja,
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criou-se um contexto em que parece ser mais fatdbelecer um vinculo afetivo entre os
participantes do processo. Mas cabe frisar queedhquw parte da pesquisadora, a preocupacao
constante de nao denegrir a identidade dos aluposgcurou-se apenas apontar 0s
comportamentos considerados inadequados, aqueles dgu alguma maneira interferiam
negativamente na realizacdo das atividades, masgardm claro que o aluno era
incondicionalmente aceito.

Assim, a unidade entre o sujeito e o meio, expgaor Vygotsky (1994b), diz respeito
também aos polos professor/aluno, ensino/aprerghiza® professor pode se aproximar do
aluno, ensinar e aprendavmele, ndocontraele. Na escola, tal unidade tem sido quebrada, por
meio de muitas formas de fragmentagcdo. A maiovetalseja a fragmentacdo da “comunidade”
escolar. Onde esta a “com+unidade”? A restauragdmiiade implica em um aprofundamento
das relagbes entre os individuos, implica harmentee o0 que se diz e 0 que se faz, na estética,
por assim dizer, na beleza das relagcdes humanasc®a precisa de relacionamentos belos, de
belas falas e acbes. Nao se pretende, aqui, jalgscola, pois se compreende que o problema da
fragmentacédo é de toda a sociedade — a desarmaéagequilibrio, esta em todos os locais. Mas
€ preciso comecgar por algum lugar para haver, aldian uma transformac¢do no todo. O
desenvolvimento € uma longa caminhada feita deqregois passos.

A arte, portanto, pode ser um caminho tanto denyebémento como de restauragcédo da
unidade nos individuos, na sala de aula, na esBof®nsibilizacdo gerada pela arte incita os
sujeitos a buscarem o equilibrio perdido, a harmomibeleza que existe na unidade. Espera-se
gue a arte ndo continue sendo tratada simplesnoem® um objeto disciplinar, & parte do
desenvolvimento integrado dos individuos, como y@ndice de uma educacédo dita “culta”.
Imagina-se a arte permeando toda a escola, ol professor, de outros profissionais,
unindo disciplinas, ligando a escola as familiggarido a escola a vida. Imagina-se a beleza
juntando cacos para fazer um lindo mosaico. Um moste seres humanos tao diferentes, mas
unicos e preciosos. Cada um pode contribuir com esoa e brilho para formar a

sociedade/unidade que se deseja.
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3. CONSIDERACOES FINAIS

E qual é a sociedade que se deseja?

Que futuro se deseja para o Brasil? Qual é o projetcidaddo da escola dos brasileiros?
Que tipo de pessoas se espera forjar?

Normalmente se justifica qualquer n&o posicionamemnteste respeito com base na
situacdo da sociedade atual. Em muitas escolammesndesrespeito, 0 medo, a violéncia. Nao se
pretende, diga-se mais uma vez, julgar a escglapfessor e, menos ainda, acreditar que se tem
a solucdo para todas as mazelas sociais. Mas iB@mmtinuar a procura de saidas. E também
de entradas: entrada para o futuro, entrada pasasesiedade melhor, mais justa, entrada para
um mundo mais belo.

Talvez um caminho seja pensar aonde se quer ckegamecar a andar nessa direcao.
Muitos dizem que a escola virou um pesadelo. Egtdandamental reaprender a sonhar. E
ensinar as novas geracdes a sonharem e a transfarmanhos em realidade. Viver com arte €,
com toda certeza, muito melhor que viver sem gtseAder com a arte é aprender a sonhar.

O momento € propicio ao trabalho com as artesr@uwseano precisa da catarse, precisa
criar e apreciar arte, precisa da beleza. Tambéaisar sentir, se emocionar. A crise ambiental
esta ai e é possivel que a educacéao estéeticarsajdas Unicas formas de se mudar a atitude dos
sujeitos diante do ambiente, natural ou ndo. Oicgente unidade precisa ser recuperado. Até
aqui se tem fragmentado, mas parece ser hora dameowe unir 0 que foi separado:
homem/natureza, exterior/interior, pensamento/emadgdividuo/sociedade. A arte restabelece a
unidade.

Claro que alguma fragmentacdo trouxe avancos. Acieiémoderna péde avancar na
medida em que o0s pesquisadores se concentram etbepiespecificas isoladas. A cada dia
novos conhecimentos sdo construidos, descobremfss de doencas e o desenvolvimento
tecnologico € inegavel. Tudo o que diz respeitada Y\umana é importante: saude, educacao,
trabalho. Na educacao escolar, embora se busgesemvblvimento pleno dos educandos, tem
sido priorizado o desenvolvimento da cognicdo, rr@omparte das vezes isolada das demais
dimensdes que compdem o ser humano. O desenvobaraggtivo, social e fisico tem recebido
menor atencdo. Cabe a escola trabalhar todos estasgonjuntamente, pois, como também se

pode perceber neste estudo, tudo esta interligelfyncdes psicologicas dependem umas das
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outras, dependendo ainda da maturacdo biolégicaseaslpectos sociais. O desenvolvimento
ocorre na unidade do ser.

Esta pesquisa procurou conhecemoo trabalho com a arte teatral, inserido no cootext
escolar, contribui para o desenvolvimento da dfldile e da cognicdo dos adolescentes
participantes. Percebeu-se que a arte teatral pgitaa mobilizou esses aspectos, como o fez de
maneira complexa, entrelagando-os, interrelacionasd

Nao foram apenas esses 0s ganhos com o teatroficdieise, com o trabalho,
adolescentes na plateia desejosos por tambémareatizela atividade, profissionais da escola
interessados em ver o trabalho dos alunos, pastiadse seus filhos. Além disso, com certeza
serda uma experiéncia que os alunos dificilmentelexsgrdo. Tampouco esquecerdo a famosa
histéria de Romeu e Julieta, sobre a qual, antéesrelen a peca, sé sabiam que falava de um casal
apaixonado.

O teatro € uma arte que pode ser realizada naae$tal escola deve educar para a vida, e
uma vida excelente, lembrando Vygotsky (2004). pegiéncia artistica afeta a vida. E a escola
precisa da vida da arte. De todas as artes. O ajinemusica, a danc¢a e as artes visuais tém sido
mais vivenciados pela crianca e pelo adolescewntgpelmente por estas formas de arte estarem
mais acessiveis na sociedade. Mas o teatro é uenamarpouco menos “popular” entre os alunos
da escola publica. Por outro lado, o ser humanm étoer, como disse Boal. Interpretar papéis,
representar situacfes reais ou imaginarias, fae phr dia a dia. Como arte, o fazer teatral
propicia a reorganizacao das emocdes, por meioadeipda criacao artistica.

O professor tem um papel fundamental, pois é imptetque conheca e aprecie as artes,
e gue conheca e aprecie a pessoa humana. ImporpeeEnder que um aluno néao € sé cognicao,
€ uma pessoa com personalidade e identidade, sembisne pensamentos proprios. Se a
afetividade da relacdo professor-aluno interfereapeendizagem e no desenvolvimento do
educando, por que ndo procurar estabelecer umaedenento amistoso?

Este estudo forneceu algumas respostas sobre gaoekentre a arte teatral e o
desenvolvimento humano. Entende-se que é necessatiauar as investigacdes sobre o teatro e
a arte em contextos de aprendizagem, ja que aidaultas perguntas que precisam de resposta.
Espera-se com este trabalho, contudo, ter contidbpara a compreensdo da importancia de
realizar atividades artisticas na escola e de gaeeateatral pode, de maneira muito especial,
colaborar para o desenvolvimento integral dos auno
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ANEXO 1

O mascate de Swaffham

Era uma vez um homem chamado John Chapman. Eleaseate, e andava pelas ruas,
campinas e caminhos, trilhava estradas largasradesgtas da Inglaterra, vendendo alfinetes e
espelhos, lacos e carretéis de linha, canivetesoaitas, pilulas, pomadas e partituras de cancoes.
Aonde ele ia, seu cdozinho ia atras, grudado ncaeanhar.

John Chapman e seu caozinho moravam numa casirdrdrada da cidade de Swaffham.
Era uma casinha muito pequenina, com telhado esimwae vidragas quebradas. Na primavera,
0s passarinhos entravam e saiam pelas janelasigenevaziam seus ninhos nas vigas do teto,
por cima da cama.

Mas ele tinha um pouco de sorte. Nos fundos daltaga um pequeno quintal, e nesse
quintal havia uma macieira. Era uma velha maciemaito bonita, que todo outono deixava cair
suas frutas na grama. Eram as macas mais docesaffd&n.

Pois bem, certa noite John Chapman estava deitadosga cama, dormindo
profundamente, quando ouviu uma voz. Ouviu umaadiravel, clara como o luar, que falava
em meio a seus sonhos:

- Véa até a Ponte de Londres — ela dizia. — Va &érae de Londres.

Ele acordou sobressaltado, sentou-se, esfregolhas, @lhou a sua volta... mas o quarto
estava vazio e escuro, o Unico som que se ouvia ermco do cachorrinho, adormecido aos pés
da cama.

- Foi s6 um sonho — ele pensou. — Nada mais qusoairo.

John Chapman virou para o lado e adormeceu de novo.

Mas na noite seguinte a voz voltou, clara comaao, lem meio a seus sonhos.

- Va até a Ponte de Londres. Va até a Ponte derésnd

Ele acordou; o quarto estava escuro.

- Foi s6 um sonho.

E adormeceu de novo.

Mas, noite apés noite, a voz voltava.
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- V4 até a Ponte de Londres.

Entdo John Chapman comecou a cismar:

- Que coisa estranha! As vezes convém dar ouvio®sa@nhos. O que fazer?

Pois bem, John Chapman pensou muito e acabou widaidi

- E isso mesmo. Eu ouvi e vou obedecer. Vou aténgeRle Londres.

Entéo ele enrolou o cobertor, embrulhou um poucpétee queijo, chamou o cachorro e
foi-se embora.

Durante trés dias ele caminhou por estradas el@sies, por trilhas, campinas e ruas, até
finalmente chegar a Ponte de Londres, que atraxessao Tamisa.

Naquela época, sobre a ponte havia uma infinidadejds, as pessoas andavam a pé e a

cavalo, carrogas e carruagens rodavam de um la@oopautro. John Chapman nunca na vida
tinha visto tanto movimento.

O que fazer entdo?

O que ele fez foi 0 seguinte: foi até a parte rafiss da ponte, ficou esperando... e nada
aconteceu.

John Chapman esperou o dia inteiro, e nada acantece

Ele passou a noite dormindo embaixo da ponte,ra beirio... € nada aconteceu.

Na manha seguinte, voltou para cima da ponte ers®s no degrau de uma porta... e
nada aconteceu.

Estava com fome e frio, e se p0s a pensatr:

- As vezes convém dar ouvidos aos sonhos... ezas véo.

John Chapman ia se levantar, pensando em inidcargn caminho de volta para sua casa
em Swaffham, quando um homem abriu a porta deogaladesceu até a calcada e olhou para ele.

- Entdo, forasteiro — ele disse -, 0 que ha congé¥d@@ntem passou o dia todo em cima da
ponte, sem fazer nada. Agora esta aqui, sentadolama da porta, tremendo como uma alma
penada. O que est4 havendo, hem?

E John Chapman falou:

- E que eu tive um sonho, e no sonho ouvi uma {aa como o luar dizendo: “Va até a
Ponte de Londres.” Entdo eu vim.

O homem jogou a cabeca para tras e deu uma gailgalha
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- Sonhos! Ha, ha, hd! Forasteiro, ouca uma coida:dé atencdo aos sonhos. Pois eu
sonhei que estava num lugar chamado... como enma®es Swaffham. E la havia uma casinha
com telhado esburacado e vidracas quebradas.nheisque estava cavoucando com uma péa
entre as raizes de uma velha macieria... e ach@otenabarrotado de ouro... Mas vocé acha que
vou atravessar metade da Inglaterra para ir agasnd ouro de sonho? Eu ndo! Ouca o meu
conselho: se eu fosse voceé...

Mas nisso o dono da loja viu o forasteiro indo erabdohn Chapman saiu correndo pelas
ruas de Londres, com o cachorro grudado ao calda@bereu dia e noite sem parar, até chegar a
Swaffham.

E 14 também n&o perdeu tempo. Pegou uma pa e carsegdrabalho, cavoucando entre
as raizes da velha macieira. E, de fato, ndo denmtoto para bater com a pa num imenso pote
de barro. O pote quebrou e moedas de ouro rolaetrchéo.

Eram centenas de moedas! Milhares de moedas!

A partir daquele dia John Chapman deixou de veodisas pelas estradas. Terminaram
suas andancas.

Agora ele tinha dinheiro para tapar os buracos dllsatlo, para consertar os vidros
guebrados das janelas.

Tinha dinheiro para comer quando sentia fome.

E ele dava dinheiro aos pobres, aos famintos, @ aqu#® tinha onde morar.

E assim John Chapman viveu feliz até o fim de das

Quando ele morreu, fizeram uma estatua, uma listitua de John Chapman com seu
cachorro, que foi colocada na praca do mercadowafflsam. E aos pés da estatua foi gravada
esta frase:

“Até sonhos podem se transformar em ouro.”
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ANEXO 2

O cego e o cacador

Era uma vez um homem cego que morava numa palbogasua irm&, numa aldeia na
orla da floresta.

Esse homem era muito inteligente. Apesar de séws olao enxergarem nada, ele parecia
saber mais sobre o mundo do que as pessoas chgswihm tudo. Costumava sentar-se a porta
de sua palhoca e conversar com quem passava. Qakgueon tinha problemas, perguntava-lhe
0 que fazer e ele sempre dava um bom conselho.

Quando alguém, queria saber alguma coisa ele dizisyas respostas eram sempre
corretas.

As pessoas balancavam a cabeca, admiradas:

- Como € que vocé consegue saber tanta coisa,rsergar?

E o cego sorria, dizendo:

- E que eu enxergo com os ouvidos.

Bem, um dia a irma do cego se apaixonou. Ela sxa@pau por um cacador de outra
aldeia. E logo o cacador se casou com a irma dm ceg

Depois da festa de casamento, o cacador foi m@gvathoca, com a esposa. Mas o
cacador nao tinha paciéncia com o irmdo da mult@er tinha paciéncia com o cego.

- Para que serve um homem cego? — ele dizia.

E a mulher respondia:

- Ora, marido, ele sabe mais coisas do mundo dagpessoas que enxergam.

O cacador ria:

- Ha, ha, ha, o que pode saber um cego, que viesauidao: H4, h4, ha...

Todos os dias o cacador ia para a floresta comaleagoes, lancas e flechas. E todas as
tardes, quando o cacador voltava a aldeia, o cego d

- Por favor, amanha deixe-me ir com vocé cacalanadta.

Mas o cacador balancava a cabeca:

- Para que serve um homem cego?

Dias, semanas e meses se passavam, e todas athoeem cego pedia:
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- Por favor, amanha deixe-me cagar também.
E todas as tardes, o cagador dizia que n&o.
Uma tarde, porém, o cacador chegou de bom humohaTirazido para casa uma bela

caca, uma gazela bem gorda. Sua mulher temperssog a carne e, quando eles acabaram de

comer, o cacador disse ao homem cego:

- Pois bem, amanh& vocé vai cacgar comigo.

Assim, na manha seguinte, os dois foram juntos péaesta, o cacador carregando seus

alcapdes, lancas e flechas, e conduzindo o cegonp@b por entre as arvores. Andaram horas e

horas.

Entdo, de repente, 0 cego parou e puxou a méao ¢cidGa
- Psss, um leéo!
O cacador olhou ao redor e ndo viu nada.

- E um ledo, sim, mas estd tudo bem. Ele ndo emtdinfo e estd dormindo

profundamente. N&o vai nos fazer mal.

Continuaram seu caminho e, de fato, encontrarare@mdormindo a sono solto, debaixo

de uma arvore.

mal.

Depois que passaram pelo animal, o cacador pengunto

- Como vocé sabia do ledo?

- E que eu enxergo com 0s ouvidos.

Andaram por mais quatro horas, e entdo o cego pdeaovo a mao do cacador:

- Psss, um elefante!

O cacador olhou ao redor e néo viu nada.

E um elefante, sim, mas tudo bem. Ele esta deettonmth poca d’agua e ndo vai nos fazer

Continuaram seu caminho e, de fato, encontrararalefante imenso, chapinhando numa

poca d agua, esguichando lama nas proprias costas.

Depois que passaram pelo animal, o cacador pengunto
- Como vocé sabia do elefante?
- E que eu enxergo com 0s ouvidos.

Continuaram seu caminho, se aprofundando cada @&z ma floresta, até chegarem a

uma clareira. O cagador disse:
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- Vamos deixar nossos alcapdes aqui.

O cacador armou um algapao e ensinou o cego a autrar

Quando os dois al¢capbes estavam armados, o catiaser

- Amanha vamos voltar para ver o que pegamos.

E os dois voltaram juntos para a aldeia.

Na manh& seguinte acordaram cedo. Mais uma veamf@ndando pela floresta. O
cacador se ofereceu para segurar a mao do cego, ceg® disse:

- N&o, agora ja conheco o caminho.

Dessa vez, o homem cego foi andando na frentetridgecou em nenhuma raiz nem toco
de arvore. N&o errou o caminho nem uma vez.

Andaram, andaram, até que chegaram a clareiratorden deixado os alcapdes.

De longe o cacador viu que havia um passaro prescada algapdo. De longe viu que o
passaro preso em seu alcapao era pequeno e ciezgo®o passaro preso no algapdo do cego
era lindo, com penas verdes, vermelhas e douradas.

- Sente-se ai — ele disse. Cada um de nds apanhpassaro. Vou tird-los dos alcapdes.

O cego sentou-se e 0 cacador foi até os alcapdsanmdo:

- Um homem que n&o enxerga nunca vai percebeeeedifa.

E o que foi que ele fez? Deu ao cego o pequenamasszento e ficou com o lindo
passaro de penas verdes, vermelhas e douradas.

O cego pegou o passaro cinzento nas maos, levaatews dois rumaram de volta para
casa.

Andaram, andaram, e a certa altura o cacador disse:

- Ja que vocé é tao inteligente e enxerga comvagas me responda uma coisa: por que
ha tanta desavenca, 6dio e guerra neste mundo?

O cego respondeu:

- Porque este mundo esta cheio de gente como qoeéega o que ndo € seu.

O cacador se encheu de vergonha. Pegou o passaentoi da méao do cego e deu-lhe o
passaro lindo, de penas verdes, vermelhas e daurada

- desculpe — ele disse.

Os dois continuaram andando e, a certa alturagadoa disse:
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- Ja que vocé é tao inteligente e enxerga com wasl@a) responda uma coisa: por que ha
tanto amor, bondade e conciliacdo neste mundo?

O cego respondeu:

- Porque este mundo esta cheio de gente como goe&prende com seus proprios erros.

Os dois continuaram andando até chegarem a aldeia.

E, a partir daguele dia, quando alguém perguntaveego: “como é que Vocé consegue
saber tanta coisa sem enxergar?”, era o cacadoespendia:

- E que ele enxerga com 0s ouvidos... € ouve cooragao.
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APENDICE 1

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido



TERMO DE CONSENTIMENTO INFORMADO, LIVRE E ESCLARECI DO
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Titulo do Projeto

Teatro na escola e caminhos de desenvolvimento

Local da Pesquisa

Pesquisadora

Maria Eunice de Oliveira

Telefone

(41) 30186415 / (41) 9673-6392

Endereco eletronico

mariaeunice@ufpr.bou bale nice@yahoo.com.br

Informacgédo ao responsavel pelo participante voluntdo:

Prezado(a) Senhor(a),

Sou pedagoga, e estou convidando seu/sua filho/ad@lescente sob sua guarda) para

participar de uma pesquisa que esta sendo condoidaim para cumprir uma etapa do

trabalho de concluséo do curso de Mestrado em Eé@oad Programa de Pés-Graduacdo em

educacao da Universidade Federal do Parana. Otopi@ste documento € prestar ao

Sr./Sra informacdes sobre a pesquisa e regisfaa @ermissao para a participacao do seu/sua

filho/filha (ou adolescente sob sua guarda) nayisaq

Propésito do estudo

A pesquisa consiste em realizar a montagem de egade teatro na escola e sera

desenvolvida no periodo que compreende os mesawitla junho de 2010, ocupando duas

das aulas de artes da semana. Para isto ser&adealiatividades de improvisagao e
representacgao teatral, culminando com a montaggpnesentacdo de uma peca de teatro para

0S pais e responsaveis, professores e outros aflanescola.
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O objetivo é descobrir em que medida o trabalho cdeatro colabora no desenvolvimento
geral do aluno e, assim, buscar meios para melaayaalidade da formacao escolar. Para
melhor analisar e compreender como o teatro caat@desenvolvimento da crianca e do

adolescente, sera necessario videografar as atesdaalizadas no decorrer da pesquisa.

A sua participacdo consiste em autorizar seu/dba/fiiha (ou adolescente sob sua
guarda) a participar das atividades, as quais sed&ografadas, terédo a duracado de 50 minutos e
serdo realizadas nas dependéncias da escola omdeasdilho/filha (ou adolescente sob sua
guarda) estuda. Nao havera nenhum custo ao St/ awbseu/sua filho/filha (ou adolescente sob
sua guarda) relacionado aos procedimentos previgopesquisa. A participacdo de seu/sua
filho/filha (ou adolescente sob sua guarda) é wdhign, portanto o Sr./ a Sra. ndo sera pago pela
participacdo nesta pesquisa. O Sr./ a Sra. po@#irarrseu consentimento a participacdo de
seu/sua filho/filha (ou adolescente sob sua guamdapesquisa a qualquer momento e por
qualguer motivo, sem sofrer qualquer penalizag&prejuizo por isto.

Entende-se que esta pesquisa ndo oferece riscmuva filhof/filha (ou adolescente sob
sua guarda). As atividades realizadas serdo imtagra disciplina de ensino de artes do ensino
fundamental e os riscos possiveis seriam 0s meanpe qualquer estudante esta exposto ao
frequentar a instituicdo escolar. Contudo, casmrac mesmo tomando-se a atencdo devida aos
procedimentos éticos em pesquisa, de algum patit@pver-se em situacdo de constrangimento
ou dano proprio, a pesquisadora, preparada pelafsusacdo em Pedagogia, tomara as
providéncias cabiveis. Se, ainda assim, a situagao puder ser solucionada pela propria

pesquisadora, esta encaminhara o participantest@aias da escola competentes para tal.

Permisséo para revisdo, confidencialidade e acessuos registros

A pesquisadora responsavel pela pesquisa mantes&gionas informacgdes coletadas sobre
seu/sua filho/filha (ou adolescente sob sua guaidmjos os dados coletados serdo utilizados
apenas para fins cientificos. A identidade da ¢aarfio sera revelada em quaisquer

circunstancias. No relatorio da pesquisa, 0 nom&ww sera substituido por um nome
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ficticio. O Sr./a Sra. e seu/sua filho/filha (owk$cente sob sua guarda) terdo direito de

acesso aos dados coletados sobre seu/sua filagithadolescente sob sua guarda).

Contato para perguntas

Caso o Sr./ Sra. tenha davidas e perguntas reésrantestudo, podera contatar a

pesquisadora: Maria Eunice de Oliveira, teleforig3@186415 ou (41)96736392.

Declaragéo de consentimento do responsavel:

Nome do adolescente:

Data de nascimento: Idade: e:Séri

Responsavel:

Endereco:

Telefone de contato:

Em vista dos esclarecimentos prestados, manifesto inha autorizacdo e
concordancia na participacdo de meu/minha filho/ftha (adolescente sob minha guarda) na
pesquisa.

Por ser verdade, firmo o presente termo.

Responsavel pelo participante voluntario Maria Eunice de Oliveira

(pesspdora)

Curitiba, de dslp



APENDICE 2

Para completar 1

Nome:

Um sonho se torna realidade quando...

246

Realizar um sonho meu seria...

Vou atras do que quero quando...

Tentei, tentei e finalmente consegui...

Eu queria muito, mas nunca...

Adolescente sonha com...
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APENDICE 3

Para completar |l
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APENDICE 4

Questionario |

1[0 1 1

1. Vocé gosta das aulas de teatro:
() sim ( ) nédo

2. Vocé gosta das aulas de teatro:

( ) mais do que no inicio do ano ( ) menos quafaio do ano ( ) igual ao inicio do ano
3. Nas aulas de teatro, vocé gosta de:

representar uma historia ( ) muito () maisr@nos ( ) pouco

improvisar () muito ( ) mais ou menos ) fouco

ouvir uma histéria () muito ( ) mais ou mend ) pouco

ensaiar uma apresentacdo ( ) muito ( ) mammenos ( ) pouco

estar com os amigos () muito () mais @nos ( ) pouco

estar no saldo ( ) muito ( ) mais ou meno3 péuco

4. Em qué a aula de teatro € diferente das outitas?a
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6. Em qué a professora de teatro é diferente dnssoprofessores?

10. Cite as trés atividades das quais vocé matsgagsde o comeco do ano até agora e diga o

por qué.
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12. O que vocé gostaria que ndo tivesse nas aglt@sato?
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APENDICE 5

Questionario final

Nome:

1) Por que vocé quis fazer teatro?

2) Vocé gostou de ter aulas de teatro? Por qué?

3) Qual atividade (ou quais atividades) das auteiedtro de que vocé mais gostou?

4) Vocé aprendeu alguma coisa nas aulas de tg&ec® resposta for sim, diga o qué.)

5) Vocé gostaria de continuar com as aulas deoteatano que vem? ( ) sim ( ) nédo

Por qué?
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6) Se a resposta anterior foi “sim”, vocé gostdadrabalhar de novo com essa professora de
teatro ou preferiria mudar de professor? Por qué?

7) Cite duas ou mais caracteristicas positivagof@gsora de teatro.

8) Cite duas ou mais caracteristicas negativasafagsora de teatro.

9) Na maior parte das aulas de teatro, vocé seigemrque quantas alternativas quiser):
a) () livre
b) () preso
c) ()feliz
d) () triste
e) ( ) com raiva
f) () animado
g) ( ) desanimado
h) ( ) envergonhado
i) () extrovertido
)) () respeitado
k) ( ) desrespeitado
[) () criativo
m) ( ) travado
n) () participativo
0) ( ) um “peixe fora d’agua”
p) () interessado
g) ( ) desinteressado
r) () aprendendo algo
s) ( ) n&o aprendendo nada
t) ( ) fazendo algo importante
u) () fazendo algo inutil
v) () brincando
w) () trabalhando
x) () copiando
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y) () inventando
z) () ajudando
aa)( ) atrapalhando
bb)( ) outros

10) Ha algo que vocé acha que comecou a fazer nagdipois do trabalho com o teatro?

11) Ha algo que vocé acha que comecou a fazedppwis do trabalho com o teatro?

12) Diga o que vocé acha bom nas aulas de teatro.

13) Diga o que vocé acha ruim nas aulas de teatro.

14) O que mais te marcou nas aulas de teatro?
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15) O que vocé achou da apresentacao da peca?

16) Houve algum momento em que vOcé se sentiu anagapresentar? Se sim, quando e por
qué?

17) Houve algum momento em que VOCé se sentiu loersepapresentar? Se sim, quando e por
qué?

18) Qual foi o sentimento ou emocao mais fortesprgiu durante a apresentacao da peca?

19) Qual foi o0 seu sentimento final em relacdoaaqresentacdo na peca?

20) Vocé acha que poderia ter feito melhor? PoPqué




255

21) O que vocé achou de sua personagem?

22) Qual foi a parte mais dificil na preparacapdea?

23) Qual foi a parte mais facil na preparacédo dape

24) Vocé tem algo mais que gostaria de dizer?




256

APENDICE 6

Convite feito pelos participantes

CONVITE

Ola

Nés alunos(a) da 72 série B Estamos por meio deste convite, convidando vocé para vir

assistir nossa peca de teatro Romeu e Julieta.
Acontecera dia 11/12/2009 No saldo cultural da escola esperamos contar com sua

presenca

Atela 72 B




